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Presentacié

En els darrers anys, els plans d’estudis universitaris, propiciats pels principis
derivats de l'articulacié de ’Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES), han
intensificat I'activitat de I'estudiant com a protagonista de la seva formacié i
com a subjecte d’accié, mobilitzador de recursos per atendre situacions profes-
sionals. La formacié basada en competencies i amb referéncia a perfils pro-
fessionals ha afavorit la «interconnexié entre el mén formatiu i el mén produc-
tiur, 1 els ha convertit en escenaris de «circulacié de sabers.

Les experiéncies reals a 'empresa, a la inddstria o als serveis comunitaris han
adquirit gradualment un major reconeixement per la seva efectivitat formativa
des d’aquest plantejament, amb una logica més productiva, menys academica i
més orientada a la solucié de problemes. Aquests escenaris fan possible la
immersié en situacions on la competéncia no es déna de manera abstracta,
virtual o simulada, sind concreta i real, com a resposta a circumstancies propies
de la professié. Els contextos productius adquireixen una dimensié formativa i
els professionals que hi treballen exerceixen un nou rol com a formadors.

La relacié entre educacié i espai sociolaboral té una llarga tradicié. Els
antecedents de formacié dual a Alemanya, la formacié en alternanga a Franga
i els sandvitx-program al Regne Unit, entre altres, han jugat un paper fona-
mental en el desenvolupament de diferents iniciatives.

La formacié en alternanca, a més de configurar-se com una formacié alter-
nativa, se’ns proposa com una ampliacié del camp d'aprenentatge mitjangant
Iobservacié i 'experimentacié. En les seves diferents manifestacions és fona-
mental la caracteritzacié dels escenaris, el temps d’activitat en cada un d’ells,
'acompanyament i els recursos pedagdgics i administratius. En aquest sentit,
resulta necessari mobilitzar una didictica professional basada en l'activitat i la
seva analisi, la integracié de sabers i d’experiencies de tots dos ambits. Aques-
ta integracié només és possible si hi ha dispositius i recursos per a la interaccié
i l'articulacié, entre els quals 'acompanyament, com a tutoria o mentoratge,
és fonamental.

L’alternanca en formacié suposa una relacié beneficiosa per al conjunt
dels actors implicats. A més d’una formacié vinculada a 'exercici de les com-
petencies, la universitat en el seu acostament a la professié pot confrontar el
saber formalitzat amb el saber pragmatic. Els professionals, en 'acompanya-

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) htep://dx.doi.org/10.5565/rev/educar.742



232 Educar 2015, vol. 51/2 Presentacié

ment, troben elements d’actualitzaci i contrast amb el coneixement sorgit
de la recerca.

L’interes de I'educacié superior pels contextos professionals es concreta en
diferents propostes, amb muiltiples implantacions com es recullen en els textos
d’aquest monografic de la revista Epucar. Més que d’'un model de formacié
en alternanga, per representar aquesta diversitat de posades en accié és possible
referir-nos a alternances en formacio.

Aquest monografic té com a referéncia diferents contextos geografics (espa-
nyol, frances, canadenc, alemany) i diferents aproximacions a la formacié en
alternanga en educacid superior, des de les préctiques fins a la formacié dual.
Hem optat per presentar els articles des del més general fins a les experi¢ncies
més espec1ﬁques i concretes en el nostre context en els dltims anys.

El primer article, «La formacié en alternanca a Franga: entre practiques
socials i objecte d’investigacié», de Boudjaoui, Clénet i Kaddouri, de la Uni-
versitat de Lillel (Franca), ens il-lustra el recorregut experiencial de la forma-
ci6 a Franga, que si bé compta amb forca tradicid, en 'ambit de les ciencies
de l'educacié i en educacié superior és més escassa. Els autors centren 'atencié
a avaluar els efectes de la formacié en alternanca sobre els processos de desen-
volupament professional i de construcci6 de la identitat professional dels estu-
diants durant la seva formacié inicial i dels treballadors en formacié continua
superior. La revisi¢ d’estudis que ens ofereixen és més que il-lustrativa del
valor, I'eficacia i la potencialitat dels diferents dispositius de formacié en alter-
nanga per assolir aquests proposits.

Larticle «L’alternanca en la formacid inicial docent: via de professionalit-
zacié», d’Enrique Correa, de la Universitat de Sherbrooke (Canada), ens pre-
senta elements conceptuals que permeten situar les practiques com a disposi-
tiu de formaci6 concebut en una dinamica d’alternanga i de professionalitzacid.
L’autor exposa dos treballs d’investigacié que han estudiat el desenvolupament
de competencies per mitja d’un dispositiu metodologic inspirat en I'«argu-
mentacié practicar. Els resultats es basen en la perspectiva de les practiques
com a espai de formacié i de professionalitzacié, i destaquen que si bé la
professionalitzacid és una perspectiva atractiva per orientar la formacid inicial,
certes condicions sén necessaries.

El text «Formacid inicial de docents en alternanga: analisi de les percep-
cions dels actors d’una experiencia d’integracié d’aprenentatges», de Coiduras,
Isus i del Arco, de la Universitat de Lleida, déna compte d’una experie¢ncia
d’innovacié de formacié en alternanga en la formacié inicial de docents de
primaria, implantada en aquesta universitat. Després d’un primer any, es pre-
senten alguns resultats positius en aquest primer balang en relacié amb el
desenvolupament professional docent inicial, si bé també s’apunta la necessi-
tat de la realitzacié d’ajustaments per arribar a un millor aprofitament forma-
tiu, donada la complexitat pedagdgica del projecte.

Larticle «La formacié en alternanca en 'espai universitari. Una experién-
cia de projecte integrat a partir de 'aprenentatge basat en problemes», de
Maria José Chisvert, de la Universitat de Valeéncia, déna compte d’una expe’
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riencia de formaci inicial dels graus d’Educacié Infantil i Primaria, alternant
periodes de formacid i el seu impacte en el desenvolupament de les competen-
cies professionals. Els resultats mostren que la practica reflexiva entre el centre
educatiu i el context laboral afavoreix els aprenentatges, i mostra els beneficis
de la formacié en alternanca sobre 'augment de la motivacié de I'alumnat, el
sentit donat al coneixement teodric i la multiplicitat d’interaccions entre entorns
academics i professionals.

L’article «El desenvolupament de la competencia digital docent a partir
d’una experiéncia de formacié en alternanca en el grau d’Educacié Infantil i
Primaria», de José Luis Ldzaro, de la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona,
mostra una experiéncia de disseny conjunt d’'un programa formatiu entre
escola i universitat i el desenvolupament d’una estrategia de formacié centra-
da en el desenvolupament de la competencia digital docent. Les conclusions
més rellevants apunten a la importancia del treball col-laboratiu entre els actors
i la necessitat de la coordinacié i d’organitzacié dels recursos humans per
incrementar I'eficacia de I'estrategia formativa.

D’altra banda, en larticle «La formacié en alternanca a la universitat i en
els cicles formatius: aportacions des de dues investigacions realitzades a Gali-
cia», de Rego, Rial i Barreira, de la Universitat de Santiago de Compostel-la,
se’ns ofereixen els resultats de dos estudis: un relatiu a la formacié professional
reglada de cicles formatius a través del mddul de Formaci6 en Centres de
Treball (FCT) i un altre relatiu a la formacié universitaria a través del Practi-
cum en els estudis del Grau de Pedagogia. La percepcié manifestada per un i
altre col-lectiu reflecteix una millor valoracié del modul de FCT per part dels
actors, en comparacié amb els resultats dels titulats universitaris. Si bé també
s’apunta en ambdds casos la necessitat de millora en els dos contextos, sobre-
tot la relacionada amb la coordinacié.

Larticle «Estudis duals de Grau d’Educacié Social: un model apropiat per
a I'adquisicié de la competencia d’accié professional?», de Sandra Lentzen,
d’Internationale Berufsakademie-University of Cooperative Education (Ale-
manya), dins del context alemany, amb llarga tradicié sobre el particular, ens
remet a un estudi de formacié dual (20 hores setmanals en la institucié socio-
educativa i 20 hores en la institucié de formacié), on ens planteja si el model
permet I'adquisicié de competéncies professionals. L’autora desenvolupa un
seminari sobre professionalitat pedagdgica per respondre la pregunta. Poste-
riorment, es presenta un cas practic d’una de les estudiants, on després de
reforgar l'orientacid a la practica, es possibilita i s’afavoreix la conformacié
de la competencia d’accié sociopedagogica professional.

José Tejada Ferndndez

Universitat Autonoma de Barcelona
Jordi Lluis Coiduras Rodriguez
Universitat de Lleida

Coordinadors del monografic
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Presentacién

En los dltimos afios, los planes de estudios universitarios, propiciados por los
principios derivados de la articulacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), han intensificado la actividad del estudiante como protago-
nista de su formacién y como sujeto de accién, movilizador de recursos para
atender a situaciones profesionales. La formacién basada en competencias y
con referencia a perfiles profesionales ha favorecido la «interconexién entre el
mundo formativo y el mundo productivo» y los ha convertido en escenarios
de «circulacién de saberes».

Las experiencias reales en la empresa, industria o servicios comunitarios
han adquirido paulatinamente un mayor reconocimiento por su efectividad
formativa desde este planteamiento, con una ldgica mds productiva, menos
académica y mds orientada a la solucién de problemas. Estos escenarios hacen
posible la inmersién en situaciones donde la competencia no se da de forma
abstracta, virtual o simulada, sino de forma concreta y real, como respuesta a
circunstancias propias de la profesién. Los contextos productivos adquieren
una dimensién formativa y los profesionales que en ellos trabajan ejercen un
nuevo rol como formadores.

La relacién entre educacién y espacio sociolaboral tiene una larga tradicién.
Los antecedentes de formacién dual en Alemania, la formacién en alternancia
en Francia y los sandwich-program en el Reino Unido, entre otros, han jugado
un papel fundamental en el desarrollo de distintas iniciativas.

La formacién en alternancia, ademds de configurarse como una formacién
alternativa, se nos propone como una ampliacidn del campo de aprendizaje
mediante la observacién y la experimentacién. En sus distintas manifestaciones
es fundamental la caracterizacién de los escenarios, el tiempo de actividad en
cada uno de ellos, el acompafiamiento y los recursos pedagdgicos y adminis-
trativos. En este sentido, resulta necesario movilizar una diddctica profesional
basada en la actividad y su andlisis, la integracién de saberes y de experiencias
de ambos dmbitos. Esta integracién solamente es posible si existen dispositivos
y recursos para la interaccidén y la articulacidn, entre los que el acompafiamien-
to, como tutorfa o mentorazgo, es fundamental.

La alternancia en formacién supone una relacién beneficiosa para el con-
junto de los actores implicados. Ademds de una formacidén vinculada al ejer-
cicio de las competencias, la universidad, en su acercamiento a la profesidn,
puede confrontar el saber formalizado con el saber pragmdtico. Los profesio-
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nales, en el acompafamiento, encuentran elementos de actualizacién y con-
traste con el conocimiento surgido de la investigacién.

El interés de la educacién superior por los contextos profesionales se con-
creta en distintas propuestas, con multiples implantaciones como se recogen
en los textos de este monogrifico de la revista EDucar. Mds que de un mode-
lo de formacidn en alternancia, para representar esta diversidad de puestas en
accion, es posible referirnos a alternancias en formacion.

El presente monogréfico tiene como referencia distintos contextos geograficos
(espafiol, francés, canadiense, alemdn) y distintas aproximaciones a la formacién
en alternancia en educacién superior, desde las practicas hasta la formacién dual.
Hemos optado por presentar los articulos desde el mds general hasta las experien-
cias mds especificas y concretas en nuestro contexto en los tiltimos afios.

El primer articulo, «La formacién en alternancia en Francia: entre pricticas
sociales y objeto de investigacién», de Boudjaoui, Clénet y Kaddouri, de la
Universidad de Lillel (Francia), nos ilustra el recorrido experiencial de la for-
macién en Francia, que si bien cuenta con bastante tradicidn, en el dmbito de
las ciencias de la educacién y en educacién superior es mds escasa. Los autores
centran la atencién en evaluar los efectos de la formacién en alternancia sobre
los procesos de desarrollo profesional y de construccién de la identidad pro-
fesional de los estudiantes durante su formacion inicial y de los trabajadores
en formacién continua superior. La revisién de estudios que nos ofrecen es
mds que ilustrativa del valor, eficacia y potencialidad de los diferentes dispo-
sitivos de formacién en alternancia para el logro de tales propdsitos.

El articulo «La alternancia en la formacién inicial docente: via de profesio-
nalizacién», de Enrique Correa, de la Universidad de Sherbrooke (Canad4),
nos presenta elementos conceptuales que permiten situar las précticas como
dispositivo de formacién concebido en una dindmica de alternancia y de pro-
fesionalizacién. El autor expone dos trabajos de investigacién que han estu-
diado el desarrollo de competencias por medio de un dispositivo metodolégi-
co inspirado en la «argumentacién prdctica». Los resultados se basan en la
perspectiva de las pricticas como espacio de formacién y profesionalizacidn,
destacando que si bien la profesionalizacién es una perspectiva atractiva para
orientar la formacién inicial, ciertas condiciones son necesarias.

El texto «Formacidn inicial de docentes en alternancia: andlisis de las per-
cepciones de los actores de una experiencia de integracién de aprendizajes»,
de Coiduras, Isus y del Arco, de la Universidad de Lleida, da cuenta de una
experiencia de innovacién de formacién en alternancia en la formacién inicial
de docentes de primaria, implantada en esta universidad. Tras un primer afio,
se presentan algunos resultados positivos en este primer balance en relacién
con el desarrollo profesional docente inicial, si bien también se apunta la
necesidad de la realizacién de ajustes para un mayor aprovechamiento forma-
tivo, dada la complejidad pedagdgica del proyecto.

El articulo «La formacién en alternancia en el espacio universitario. Una
experiencia de proyecto integrado a partir de aprendizaje basado en proble-
mas», de Marfa José Chisvert, de la Universidad de Valencia, muestra una
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experiencia de formacién inicial de los grados de Educacién Infantil y Prima-
ria, alternando periodos de formacién y su impacto en el desarrollo de las
competencias profesionales. Los resultados muestran que la prictica reflexiva
entre el centro educativo y el contexto laboral favorece los aprendizajes, mos-
trando los beneficios de la formacién en alternancia sobre el aumento de la
motivacién del alumnado, el sentido dado al conocimiento teérico y la mul-
tiplicidad de interacciones entre entornos académicos y profesionales.

El articulo «El desarrollo de la competencia digital docente a partir de una
experiencia de formacién en alternancia en el Grado de Educacién Infantil y
Primaria», de José Luis Ldzaro, de la Universidad Rovira i Virgili de Tarrago-
na, muestra una experiencia de disefio conjunto de un programa formativo
entre escuela y universidad y desarrollo de una estrategia de formacién centra-
da en el desarrollo de la competencia digital docente. Las conclusiones mds
relevantes apuntan a la importancia del trabajo colaborativo entre los actores
y la necesidad de la coordinacién y organizacién de los recursos humanos para
incrementar la eficacia de la estrategia formativa.

Por su parte, en el articulo «La formacién en alternancia en la universidad
y en los ciclos formativos: aportaciones desde dos investigaciones realizadas en
Galicia», de Rego, Rial y Barreira, de la Universidad de Santiago de Compos-
tela, se nos ofrecen los resultados de dos estudios: uno relativo a la formacién
profesional reglada de ciclos formativos a través del médulo de Formacién en
Centros de Trabajo (FCT) y otro relativo a la formacién universitaria a través
del Prdcticum en los estudios del Grado de Pedagogfa. La percepcién mani-
festada por uno y otro colectivo refleja una mejor valoracién del médulo de
FCT por parte de los actores en comparacién con los resultados de los titula-
dos universitarios. Si bien también se apuntan en ambos casos la necesidad de
mejora en los dos contextos, sobre todo la relacionada con la coordinacién.

El articulo «Estudios duales del Grado de Educacién Social ;un modelo
apropiado para la adquisicién de competencia de accién profesional?», de Sandra
Lentzen, de Internationale Berufsakademie-University of Cooperative Education
(Alemania), dentro del contexto alemdn, con larga tradicién sobre el particular,
nos remite a un estudio de formacién dual (20 horas semanales en la institucién
socioeducativa y 20 horas en la institucién de formacién), donde nos plantea si
el modelo permite la adquisicién de competencias profesionales. La autora desa-
rrolla un seminario sobre profesionalidad pedagdgica para responder a la pre-
gunta. Posteriormente, se presenta un caso prictico de una de las estudiantes,
donde tras reforzar la orientacién a la préctica, se posibilita y favorece la confor-
macién de la competencia de accién sociopedagdgica profesional.

José Tejada Ferndndez

Universitat Autbnoma de Barcelona
Jordi Lluis Coiduras Rodriguez
Universitat de Lleida
Coordinadores del monogrifico
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Resumen

La formacién en alternancia (o dual) en Francia es una prictica educativa antigua. En la
actualidad se presenta en distintas formaciones, bajo diferentes formas en la educacién secun-
daria y la educacién superior. Para las ciencias de la educacién, sin embargo, no se convierte
en objeto de investigacién hasta recientemente. Después de varias experiencias de pedagogos
adscritos a los movimientos educativos populares en educacién permanente, en los ochenta
aparecen los primeros trabajos de sociélogos y diddcticos sobre la temdtica. Hoy, la preocu-
pacién de los investigadores en ciencias de la educacién es evaluar los efectos de la formacién
en alternancia sobre los procesos de desarrollo profesional y de construccién de la identidad
profesional de los estudiantes durante su formacién inicial y de los trabajadores en su forma-
cién continua. Para ilustrar nuestra reflexidn, analizamos varios estudios de caso en la ense-
flanza universitaria inicial y en la formacién continua superior.

Palabras clave: formacidn en alternancia en Francia; desarrollo profesional; construccién de
la identidad profesional.

Resum. La formacid en alternanca a Franga: entre les prictiques socials i els objectes de recerca

La formacié en alternanga (o dual) a Franga és una practica educativa antiga. Actualment,
la trobem en diferents formacions i en diferents modalitats en I'ensenyament secundari i
en P'educacié superior. Tot i aixd, per a les ciencies de 'educacié és un objecte de recerca
recent. Després de diferents experiéncies de pedagogs adscrits als moviments educatius
populars o d’educacié permanent, als anys vuitanta i noranta apareixen els primers treballs
de sociolegs i de didactics sobre aquesta tematica. Actualment, la preocupacié dels inves-
tigadors en ciencies de 'educaci és avaluar els efectes de la formacié en alternanga sobre
els processos de desenvolupament professional i de construccié identitaria dels estudiants
en formacié inicial i dels treballadors en formacié continua. Per il-lustrar la nostra analisi,
presentem diferents casos d’estudi en formacid inicial a la universitat i en formacié conti-
nua superior.

Paraules clau: formacié en alternanca a Franga; desenvolupament professional; construccié
de la identitat.
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Abstract. Co-0p education in France: Between social practices and research subject

Co-op education (or sandwich courses) is a long-standing educational practice in France.
Today it is present under various statuses and forms in secondary and higher education.
In the education sciences, however, it became a subject of research much later on. After
various narratives of militant teachers’ experiences of popular or life-long education
educational movements, the first works by sociologists’ and educational specialists’ on
this topic appeared in the 1980s and 1990s. At present, the concern of education science
researchers is to estimate the effects of co-op education (or sandwich courses) on the
processes of professional development and identity construction of post-graduate stu-
dents or vocational trainees. To illustrate our reflection, we present different case stud-
ies in the initial phase of university education and in continuous higher education
training.

Keywords: French co-op education; professional development; construction of profes-
sional identity.
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1. Introduccién

En Francia, la formacién en alternancia es una prdctica educativa antigua que
ciertos autores retrotraen al « compagnonnage »! de época medieval (Kergoat,
Capdevielle-Mougnibas, 2013). Sin embargo, en el sistema educativo francés,
durante largo tiempo ha quedado marginada, presa entre dos sistemas: la ense-
flanza profesional escolar o universitaria y la formacién profesional continua
(Théry y Metle, 2012). Hay que esperar a la década de los ochenta para ver
esta modalidad formativa rehabilitada bajo diferentes formas, como estrategia
para afrontar distintas situaciones sociales en juego, como la insercién de
poblaciones con dificultades, el desempleo de los diplomados en educacién
superior, la penuria en la contratacién de ingenieros de produccidn, etc. Hoy
en dia, la alternancia suele encontrarse en el centro de los debates de la profe-
sionalizacién en la formacidn, de la ensefanza y de la universidad. Después de
varios decenios de prdcticas sociales en Francia, ;qué pueden explicar las cien-
cias de la educacién sobre la formacién en alternancia? No han sido pocas las
veces en que la investigacién en el sector educativo ha considerado la alternan-
cia como un objeto de interés secundario (Clénet y Demol, 2004). Puede

1. Tiempo durante el cual un obrero trabajaba de oficial antes de ser maestro en los gremios
de artesanos, compartiendo vida y trabajo con los «compafieros».
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constatarse como en los textos sobre la cuestion ha prevalecido durante largo
tiempo el discurso de pedagogos generalmente comprometidos con los movi-
mientos de educacién popular o de educacién permanente. Con los primeros
estudios de enfoque sociolégico de los noventa se plantea la cuestién de las
consecuencias en términos de vinculo profesional y de cooperacién entre ins-
titucién educativa y empresa. Actualmente, aquello que predomina en la pro-
duccién cientifica en relacién a la formacién en alternancia es la cuestién
diddctica y la eficiencia de los dispositivos orientados a los aprendizajes profe-
sionales y a la construccién identitaria de los aprendices.

En este articulo, describimos en primer lugar el contexto histdrico e insti-
tucional de la formacién en alternancia en Francia. Después, propondremos
una informacién sobre la situacién actual de la investigacién acerca del tema.
Finalmente, presentaremos investigaciones sobre las consecuencias de los dis-
positivos en alternancia en términos de dindmicas profesionales e identitarias
de las personas en formacidn.

2. ;Qué lugar ocupa la alternancia en el paisaje educativo francés?

Para comprender qué lugar ocupa la alternancia en el sistema educativo fran-
cés, hay que recordar algunos datos histdricos.

2.1. La alternancia tradicional: el « compagnonnage »

Entre los siglos x11 y xvi, la formacién profesional se solia desarrollar en
Francia en los gremios. Los aprendices se formaban en el lugar de produccién,
el taller o la obra, y se les reunfa en una casa de «compafieros» denominada
Cayenne, donde adoptaban los «secretos de la profesién» de los maestros.
Aquella formacién obrera se consideraba elitista; se arraigaba en mitos, valores
y rituales de transicién (Bachelard, 1994). Sin embargo, la Revolucién Fran-
cesa puso esta forma de formacién en tela de juicio, y con la supresién de los
gremios en 1791, desapareci6 casi por completo esta forma de aprendizaje. En
el siglo xvii1, el desarrollo de las ciencias y tecnologfas facilité el renacimiento
de un nuevo modelo de formacién profesional inicial: la escuela técnica®, con
una fuerte influencia sobre la ensefianza profesional escolar y universitaria.

2.2. La alternancia cualificante con estatuto de asalariado: el aprendizaje

En 1919, el Estado francés, un siglo después de la desaparicién de los gremios,
reintrodujo la figura del aprendiz con estatus de asalariado como respuesta a
la escasez de mano de obra después de la I Guerra Mundial. En 1970, los

2. Ladenominacién mds comin para el sujeto en formacién en alternancia en Francia es la de
aprendiz como forma para distinguirlo del estudiante en la modalidad estdndar. También
encontramos las voces de estudiante dual y, menos frecuentemente, alternante.

3. Las escuelas de ingenieros (Polytechnique y Arts et Métiers) fueron creadas en 1794, as
como escuelas de medio-tiempo (demi-temps) para obreros en Paris y en Nantes en 1832.
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poderes publicos institucionalizaron los Centres de formation d’apprentis
(CFA)* para la formacién técnica y tedrica. Los aprendices respondfan al per-
fil de j6venes menores de 26 anos, asalariados en empresas y sin acreditacién
educativa. Esta modalidad formativa se dirigié6 durante mucho tiempo a la
formacién profesional secundaria en las profesiones manuales, y se extendié
posteriormente en la década de los noventa a la educacién universitaria. Si a
principios del siglo xx se contaban 70.000 aprendices, en 2012 el nimero de
individuos en formacién en alternancia era de 419.000.

2.3. La alternancia escolar en la enseianza técnica agricola

La alternancia se desarrollé fundamentalmente en dos especialidades educati-
vas: en la ensefianza técnica agricola y en la del movimiento de educacién
popular, las casas familiares rurales (MFR). Aquel movimiento surge en 1936
en el suroeste francés desde familias dedicadas a la agricultura, préximas a una
organizacién sindical influenciada por el catolicismo social: le mouvement « le
sillon ». Los pedagogos del movimiento inventaron la nocién de «alternancia»
asf como el modelo de la pedagogfa de la alternancia integrativa inspirada por
el movimiento de lz Escuela Nueva. Todavia en 2012, las MFR matricularon
aproximadamente a 50.532 alumnos.

2.4. La alternancia para la insercién de poblaciones con dificultades

Las crisis del petréleo de 1973 tuvo como consecuencia el paro de una parte
muy importante de la poblacién francesa. A partir de 1977, los diferentes
gobiernos crearon contratos subvencionados en los que la formacién en alter-
nancia fue la herramienta fundamental para la insercién de adultos y de jéve-
nes excluidos de los sectores profesionales y escolares. Con diversos tipos de
contratos se persiguié la mejora de la situacién laboral y el tratamiento social
de los colectivos desempleados. El nimero de contratos en alternancia del
mismo tipo, cuyo nombre era «contrato de profesionalizaciény, llegé a ser de
186.000 en 2012.

2.5. La alternancia en educacion superior

La modalidad de alternancia tiene una larga tradicién en la formacién en
ciencias de la salud, en los hospitales, y en la formacién de ingenieros, en la
empresa e industria. Ademds de estas realidades, la prdctica solo entré en
la formacidn universitaria a partir de 1965, con la creacién de institutos uni-
versitarios de tecnologfa (IUT). En los ochenta, fueron creados numerosos
diplomas profesionales. La ley autorizé en 1987 la extensién del aprendizaje
(alternancia con estatuto de asalariado) a la ensefanza superior: universidades

4. Centres de formation d’apprentis (CFA): centros de formacién de aprendices.
5. Le mouvement « le sillon »: el movimiento «el surco».
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y grandes écoles®. La alternancia vigente se presenta bajo diferentes formas en
educacién superior en la formacién de aprendices, como formacién inicial o
en formacién continuada. En la actualidad, los adolescentes y jévenes en forma-
cién secundaria y universitaria en formacién en alternancia alcanza la cifra de
665.000 individuos, lo que da idea de la importancia creciente de esta opcién y
oferta formativa en el pais.

Es por esto que Théry y Merle (2012) lamentan que en Francia la accién
puiblica se haya visto marcada por una serie de ajustes marginales mds dedica-
dos a la mejora de las estadisticas que a contribuir al verdadero desarrollo de
la alternancia. Conviene soslayar los discursos politicos que se han venido
adaptando a las circunstancias y reclamar el protagonismo del desarrollo de la
educacién en alternancia para docentes y pedagogos, de la que mayoritaria-
mente se han sentido militantes.

3. La formacidn en alternancia: entre alegatos pedagégicos
y criticas sociodidécticas

La formacién en alternancia no constituye un objeto de investigacién central
en las ciencias de la educacién (Clénet y Demol, 2004). Sobre todo han sido
los pedagogos préximos a los movimientos de educacién popular y a la edu-
cacién permanente, a veces respaldados por autores universitarios, los que van
a formalizar los primeros conocimientos de esta modalidad formativa a partir
de la propia experiencia en los escenarios reales donde se implementa.

3.1. Las tipologias de alternancias propuestas por los pedagogos

Los autores desarrollan tipologfas esencialmente para diferenciar las formas de
alternancia en funcién del nivel de colaboracién entre los medios educativos
y los medios profesionales. Podemos distinguir tres niveles de integracién de
las situaciones de trabajo con las situaciones de formacién.

3.1.1. La alternancia sin integracion trabajo-formacién

En la alternancia yuxtapositiva (Bourgeon, 1979), en yuxtaposicién (Tilman
y Delvaux, 2000), a veces llamada falsa alternancia (Malglaive, 1975) o alter-
nancia aleatoria (Meirieu, 2011), se programan en el tiempo dos actividades
de aprendizaje: una de estudio, la otra de trabajo sin relacién entre si. Se
vuelve a encontrar esta forma de alternancia en la mayoria de los dispositivos
profesionalizadores de formacién en educacién secundaria y universitaria con
proyectos de periodos de pricticas.

3.1.2. La alternancia con poca integracion trabajo-formacion
La alternancia puede ser también asociativa (Bourgeon, 1979), complemen-

taria (Tilman y Delvaux, 2000) o cercana (Malglaive, 1975) cuando estin

6. Escuelas universitarias de élite.
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organizadas las idas y vueltas entre la empresa y la escuela. Si los componentes
de la alternancia estdn presentes, siguen siendo incompletos en la mayoria de
los casos. La institucién educativa sigue considerando que la empresa solo
remplaza el taller o el laboratorio como lugar de aplicacién de los saberes
teéricos o metodoldgicos. Se encuentra dicho modelo de alternancia en los
« Centres de formation d’apprentis » (CFA).

3.1.3. La alternancia con fuerte integracién trabajo-formacion
En la alternancia integrativa (Chartier, 2004), a veces llamada alternancia real
(Malglaive, 1975), alternancia copulativa (Bourgeon, 1979), alternancia arti-
culada (Tilman y Delvaux, 2000) o alternancia interactiva (Meirieu, 2011),
el medio laboral y el educativo proponen de forma conjunta situaciones-pro-
blema y recursos. Clénet y Gérard (1994) hacen de la colaboracién entre el
mundo educativo y el mundo productivo la palanca central de la alternancia
integrativa. Esta forma de alternancia se encuentra en Francia en las « maisons
familiales rurales » (MFR)’, en ciertas propuestas de educacién permanente
para la insercién de adultos, en algunas escuelas de ingenieros, asi como en
determinadas formaciones de trabajadores sociales.

Varias investigaciones con orientacién sociolégica, econémica o diddc-
tica han aportado matices a los textos de los pedagogos como veremos a
continuacion.

3.2. Las criticas socioecondmicas y diddcticas a la formacion en alternancia

3.2.1. Los jovenes en formacidn en alternancia como mano de obra flexible en
las empresas
A partir de una investigacién cuantitativa, Monaco (1993), sociélogo de la
transicidn profesional, piensa que mds que un sistema de formacién progresis-
ta como alternativa al sistema educativo, la alternancia constituye ante todo
un instrumento de movilizacién de los jévenes, tanto en términos de flujo de
mano de obra como de socializacién profesional hacia las empresas. Asi, para
algunos economistas como Léné (2002), la formacién en alternancia no cues-
tionarfa tanto la jerarquia de los diplomas, como la misma provisién de jéve-
nes poco cualificados a un mercado laboral secundario en beneficio de empre-
sas de reducido tamafo situadas en sectores poco estables. De esa forma, la
formacién en alternancia contribuirfa, a corto plazo, principalmente a la fle-
xibilidad externa laboral en algunas empresas. La alternancia en la universidad
serfa utilizada por las empresas de forma mds diferenciada. Para Sauvage
(2000), aunque puede ser utilizada en politicas de flexibilidad a corto plazo,
también puede dar respuesta a preocupaciones de gestién de recursos humanos
a medio plazo con la posibilidad de constituir un vivero para las futuras con-
trataciones o alargar el periodo de prueba... En estos casos, mds aislados, recu-

7. Casas familiares rurales.
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rrir a un joven en formacién en alternancia puede explicarse en una necesidad
de disponer de un profesional experto a medio plazo.

Esta misma légica se vuelve a encontrar en la acogida de aprendices inge-
nieros en empresas de mds o menos gran tamano, sometidas a cambios tec-
nolégicos o de organizacién (Blas y Boudjaoui, 2003; Boudjaoui, 2003).
Como se puede ver, la cooperacién entre el mundo educativo y el econémico
no resulta siempre ficil porque se estd en presencia de organizaciones con
l6gicas distintas.

3.2.2. Colaboraciones precarias entre escuelas y empresas

Diversas investigaciones empiricas muestran cémo la perspectiva de los pre-
cursores, militantes de la alternancia, sobre la colaboracién institucional edu-
cativa con la empresa como fusién institucional, no deja de ser una visidén
idealizada.

Un estudio comparativo entre Quebec y Bélgica (Maroy y Doray, 2001)
sobre las relaciones entre institucién educativa y empresa en formaciones en
alternancia destaca como ciertas culturas nacionales son mds favorables que
otras a la cooperacién entre una y otra. Landry y Mazalon (1997) distinguen
en esta colaboracién: (a) la postura dominante de la institucién educativa
cuando la empresa solamente provee las précticas; (b) una postura dominante
de la empresa, cuando la institucién educativa solamente provee de mano de
obra, y (c) una postura paritaria, a veces, cercana a la colaboracién real. Boud-
jaoui (2011a) analizé dos colaboraciones entre universidad y empresa en la
ensefianza superior francesa que siguen existiendo desde hace decenios. Este
autor pone en evidencia la importancia de una estructura interorganizaciones
de conexién para la creacién de un espacio comtun entre actores, del mundo
educativo y del productivo. A veces, la estrategia para generar el nuevo dispo-
sitivo de formacién en alternancia tiene que hacerse fuera de la institucién
educativa local. La creacién de la escuela de ingenieros del Instituto Mdquina
Herramienta de Elgoibar (Euskadi) fue primero obra de actores de un territo-
rio y sector en reconversién econémica: empresas, colectividades territoriales,
sindicatos (Roure Niubo et 2/, 2011). Con el fin de evitar las resistencias
institucionales de la universidad, los actores instituyeron primero un disposi-
tivo de formacién y un diploma francés utilizando adecuadamente los espacios
de libertad que proporcionaba la existencia del Espacio Europeo de Educacién
desde los noventa.

La realidad de la formacién en alternancia desde la investigacién parece
mds compleja que la que suelen describir los pedagogos. Los estudios de orien-
tacién diddctica plantean otras cuestiones.

3.2.3. La alternancia como lo «impensado» en diddctica

A partir de un estudio sobre centros de formacién de aprendices de una regién
francesa, Maubant (1997) concluye que la formacién en alternancia se produ-
ce como un «impensado» educativo generalizado, es decir, sin un planteamien-
to diddctico previo. Segin Mayen (1999, 2012), uno de los promotores de la
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did4ctica profesional® en Francia, en la formacién en alternancia quedan sin
resolverse, en términos diddcticos, distintas rupturas experimentadas por los
estudiantes: teorfa-prdctica, accién y discurso sobre la accién, prdcticas ruti-
narias y prdcticas no ordinarias, comprensién concreta y comprension abstrac-
ta, entre otras situaciones. A partir del andlisis de la actividad de los aprendices
(operarios en obras publicas, viticultores, agricultores, carteros...), el autor
muestra que los aprendizajes por imitacién en el escenario de trabajo general-
mente son muy deficitarios, en particular cuando se trata de comprender la
regla de accién y el invariante operatorio en el gesto profesional eficaz; es decir,
en la conceptualizacién previa a la accién (Vergnaud, 1996). Al carecer de
mediaciones eficaces de los tutores profesionales y de los docentes antes y des-
pués de la accién profesional, tanto en lo que se refiere a la adquisicién de los
conceptos pragmdticos como a la de los cientificos, los dispositivos de forma-
cién en alternancia pueden generar aprendizajes limitados, incluso confusos
(Mayen, 2012). Desde este punto de vista, algo parecido ocurre en la educa-
cién superior. Segiin Le Boterf (2008), la extensién de la alternancia en la
enseflanza superior ha supuesto, en conjunto, pocos efectos sobre las précticas
pedagdgicas en la universidad y las grandes écoles francesas. La ensefianza supe-
rior sigue estando bajo la influencia de una formacién aplicacionista segtin
diferentes formas de pedagogfa de la simulacién (método de los estudios de
casos, pedagogia por proyectos, juegos de empresa...). Otros autores (Alexan-
dre-Bailly ez al., 2008) llegan a utilizar la expresién «chapuza pedagégica» para
ilustrar la situacién en la que el docente se ve obligado a malabarismos arries-
gados conjugando los casos de experimentacién de los aprendices con métodos
mds cldsicos. Para hacer frente a estas dificultades, hemos propuesto un refe-
rente de lectura para comprender los dispositivos de formacién en alternancia
y sus efectos (Boudjaoui et Leclercq, 2014).

4. Las investigaciones sobre los dispositivos de formacién en alternancia
y sus efectos

4.1. Las investigaciones sobre los dispositivos de formacion y sus efectos
en términos de desarrollo profesional

4.1.1. El dispositivo de formacion en alternancia como intencion

de profesionalizacion
Albero (2010) define el dispositivo de formacién como un artefacto funcional
organizado a partir de objetos materiales y simbdlicos, de actores, de estruc-

8. La diddctica profesional surge como confluencia de la formacién de adultos, la psicologfa
del desarrollo, la ergonomia cognitiva, y la diddctica. Se basa en una triple orientacién: (1)
el andlisis de los aprendizajes no puede separarse del andlisis de la actividad de los actores;
(2) si se desea analizar la formacién de las competencias profesionales es necesario, en
primer lugar, hacerlo no en los centros educativos sino en los centros de trabajo; (3) para
conocer el modo en que se articulan la actividad y el aprendizaje en el contexto de trabajo,
es necesario recurrir a la teorfa de la conceptualizacién en la accién para comprender cémo
se puede desarrollar una inteligencia de la accidn (Pastré, Mayen y Vergnaud, 20006).
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turas y de sistemas de relaciones, en funcién de las finalidades en un contexto
dado. La especificidad de los dispositivos de formacién en alternancia consis-
te en las posibilidades de articulacién de diversos lugares, diversos momentos
y diversas modalidades de aprendizaje (Mathey-Pierre, 1998), a la vez que
implica diversas categorifas de actores. Barbier (2009) los nombra «dispositivos
ensambladores» porque integran generalmente distintos elementos:

— un subdispositivo de colaboracién que organiza las relaciones con el mundo
profesional (Boudjaoui, 2011a) por medio de las instancias de regulacién
(reunidn de los tutores profesionales, visitas de prdcticas...), artefactos de
referencia (programas, referenciales, perfiles de actores...) y de las herra-
mientas de articulacién (cuaderno de enlace, cuaderno de aprendizaje...)
(Astier, 2007);

— un subdispositivo de trabajo, cuyo cardcter cualificante es condicién de la
alternancia educativa (Geay, 1998);

— un subdispositivo de recursos que integra ensefianzas de naturaleza induc-
tiva y documentacidn;

— un subdispositivo de mediaciones que integra a un tutor profesional de la
empresa y a un tutor académico, cuya finalidad es respectivamente la socia-
lizacién profesional, la transmisién del dominio competencial y la ayuda en
el proceso de abstraccién sobre la experimentacién realizada, y

— un subdispositivo de produccién de saber, cuyo objetivo es favorecer la
combinacién y la relacién de saberes de experiencia con conocimientos
cientificos.

Esta produccién de saber integra actividades aplicativas (aplicacién en el
escenario profesional de saberes estudiados en el mundo académico), activi-
dades reflexivas (revisién de la experiencia, reuniones, andlisis de las prdcticas)
y heuristicas (trabajo de investigacién arraigado al espacio profesional). En
general, la escritura es uno de los ejercicios principales para sustentar la acti-
vidad de combinacién de saberes y de andlisis en la universidad (Leclercq,
2007): diario, portfolio, memoria profesional, etc.

Como precisan Coiduras, Gervais y Correa (2009), la formacién con el
enfoque competencial se ha generalizado tanto en las universidades nortea-
mericanas como en las europeas, organizando la progresién de los aprendiza-
jes académicos y prdcticos, estructurando la alternancia. Sin embargo, en
nuestro enfoque, consideramos el dispositivo de formacién en alternancia con
intencién profesionalizadora (Wittorski, 2007; Boudjaoui, 2011a); esto es,
como una oferta para el desarrollo de las competencias y de construccién de
la identidad profesional de la que los usuarios (alumnos, estudiantes, apren-
dices...) van a apropiarse. Creemos oportuno distinguir la formacién en
alternancia prescrita (el dispositivo) de la formacién en alternancia efectiva
(los usos); es decir, la actividad de aprendizaje en situaciones académicas y
profesionales.
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4.1.2. La formacién en alternancia efectiva como espacio de actividades

potencialmente favorable para el desarrollo profesional
Al hacer una analogfa con principios de ergonomia (Ombredane y Faverge,
1955; Leplat, 1997), podemos considerar que la formacién en alternancia
experimentada no corresponde exactamente a la formacién en alternancia
prescrita, es decir, al dispositivo (Astier, 2007) como planificacién y organi-
zacién. Para poder apropiarse de la formacidn, cada aprendiz vuelve a pensar,
a reorganizar y transformar en parte el dlsposmvo en funcién de las singulari-
dades propias y de las contingencias de la situacién. Acorde a ello, el aprendiz
no solo resulta ser un usuario, sino el mismo configurador de esa formacién
en alternancia enmarcada por el dispositivo (Laot y Orly, 2004). Por eso es
legitimo afirmar que «la concepcién de un dispositivo de formacién se prosi-
gue con y por el uso» (Béguin y Rabardel, 2000). Desde esta perspectiva,
solamente las actividades eficientes del aprendiz permitirdn la evaluacién de
la adecuacién del dispositivo para favorecer los procesos de adquisicién y desa-
rrollo de las competencias profesionales.

Con esta orientacién, consideramos la formacién en alternancia efectiva
como un espacio de actividades (Wittorski, 2009) que pueden poner al apren-
diz en una situacién de tensién y producir, potencialmente, su desarrollo
profesional; es decir, promover transformaciones cogpnitivas, socioafectivas e
identitarias de la persona (Barbier ez al., 1994). Entre estas actividades consi-
deramos la accién profesional; las actividades discursivas para y sobre la accidn;
las actividades de escritura cuando combinan la formalizacién de la experien-
cia, la movilizacién de conceptos pragmdticos y conceptos cientificos; asi como
las actividades de apropiacién de recursos (Boudjaoui ez al., 2014). Nuestra
hipétesis es que el andlisis de la manera en la que los aprendices realizan o no
estas actividades puede informarnos sobre los efectos e impactos de una for-
macién en alternancia, es decir, sobre sus potencialidades para producir el
desarrollo de las competencias profesionales. Estas competencias se refieren a
la accién en contexto profesional, la gestidon de la accién (o reflexién sobre la
accién), la concepcién y la metacognicion (modelizacién de la situacién, reso-
lucién de problemas), la aplicacién de metodologias (Wittorski, 2007). En
este sentido, la alternancia se constituye como una propiedad emergente de
los dispositivos de formacién, no siendo necesariamente una caracteristica «
priori (Boudjaoui, 2011a). Las transformaciones identitarias de los estudiantes
se configuran, también, como indicadores de los efectos de los dispositivos de
formacién en alternancia, particularmente cuando se trata de una poblacién
de adultos en formacién continua.

4.2. Las transformaciones identitarias del adulto en la formacion en alternancia

4.2.1. Las dindmicas identitarias en las transiciones del adulto formado en
alternancia

Los trabajos de Dubar (1991, 1992), en sociologfa, aportaron algunas ideas

pertinentes para la comprensién de los procesos identitarios que entran en
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juego en la formacién en alternancia. Desde una aproximacién interdiscipli-
naria este autor define la socializacién profesional como el proceso mediante
el cual los individuos construyen su identidad social y profesional desde tran-
sacciones biogrdficas y relacionales. La identidad profesional surge, asi, de la
interaccién de una identidad para si (derivada de la trayectoria biogrdfica del
individuo) y de una identidad para los demds (asignada por los actores de la
institucién de pertinencia)’. Para reducir la discrepancia entre la identidad para
si'y la identidad para los demds los sujetos desarrollan estrategias que les per-
mitirdn mantener y/o transformar la identidad profesional. Estos posibles
cambios en la identidad profesional son denominados por Kaddouri (1999)
dindmicas identitarias. La formacién en alternancia, al proponer dos espacios
de socializacién (el contexto profesional y el contexto educativo), puede alte-
rar fécilmente el equilibrio entre la identidad para si y la identidad para los
demds, y asi también la identidad profesional entre esas dos identidades, para
si y para otros, y asf la identidad profesional de los adultos en formacién.

4.2.2. Las distancias identitarias del adulto formado en alternancia

Comprometerse en una formacién en alternancia puede suponer una condi-
cién de desequilibrio si consideramos que el aprendiz se somete a una situacién
de transicién identitaria. Se trata de una verdadera prueba en la que se inte-
rroga sobre la naturaleza y el fundamento de su identidad (Chaix, 1993;
Cohen-Scali, 2000). ;Quién es? ;Estudiante en periodo de pricticas, antiguo
o futuro profesional, de nuevo, en formacién? En el intervalo generado por la
alternancia, ya no es lo que solia ser y todavia no ha alcanzado a ser lo que
tiene proyecto de ser. El vaivén permanente entre ambos lugares le cuestiona
de forma reiterada sobre los diferentes aspectos de su identidad. El proceso le
instala en una precariedad que refuerza los conflictos de concepciones expli-
citas e implicitas sobre la profesién para la que se estd preparando. El aprendiz
se ve solicitado a posicionarse en relacién a diferentes ofertas de identidad
surgidas tanto del medio de los formadores del centro como del de los tutores
profesionales (Kaddouri, 2008a). La situacién conlleva un riesgo real de deso-
cializacion (cuestionando la socializacién iniciada por el otro contexto de la
alternancia), as{ como de una perturbacién en el sentimiento de continuidad,
una de las caracteristicas de la identidad. Dichas situaciones de transicién, por
las incertidumbres que generan y los desequilibrios sociocognitivos e identi-
tarios que provocan, obligan al aprendiz a una labor de renovacién del signi-
ficado!® de si mismo. Este trabajo sobre s{ mismo que debe realizar el aprendiz
debe conducirlo al reequilibrio cognitivo en relacién a la identidad experimen-
tada durante la formacién. Puede afirmarse que las transiciones de la alternan-
cia constituyen no solamente una situacién de aprendizaje cognitivo y profe-
sional, sino también una situacién de aprendizaje de sf mismo. De hecho,

9. Algunos autores emplean los conceptos de identidad heredada y de identidad referida
(Kaddouri, 1999).

10. En francés: « resignification ».
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participan con fuerza en la socializacién profesional y social del aprendiz. ;De
qué transiciones se trata?

Contrariamente a la literatura pedagégica que, de forma dominante, pone
el acento sobre la dnica transicién entre los dos escenarios formativos, quere-
mos resaltar la existencia de tres formas de transicién que atraviesan al apren-
diz en el marco de las formaciones en alternancia para adultos. La primera se
refiere al traslado desde el estatuto profesional, adquirido antes de la entrada
en la formacidn, al estatuto de aprendiz en el marco de la formacidn en alter-
nancia. La segunda transicién es enddgena, identificada en la literatura peda-
gbgica especializada en el ir y venir entre el centro de formacién y el escenario
profesional donde tiene lugar la accién prdctica. La tercera transicién se sitta
al final de la formacién y se refiere al cambio de aprendiz a profesional, invo-
lucrdndose en actividades asumidas en el nuevo marco profesional.

4.3. Metodologia y presentacidn de los estudios de caso

Hemos llevado a cabo varias investigaciones sobre dispositivos de formacién
en alternancia en las que hemos analizado los procesos que con y en ellos se
desarrollan. En relacién al método, utilizamos el estudio de caso que definimos
como el estudio espacial y temporal de un fenémeno complejo (Wacheux,
1996), cuya singularidad puede ser representativa de un contexto (Yin, 1994;
Eisenhardt, 1989). La estrategia de investigacidn, la recopilacién y el procesa-
miento de datos se realizé con algunas diferencias en los estudios sobre el
andlisis del desarrollo profesional y sobre las dindmicas identitarias.

4.3.1. El método de andlisis del desarrollo profesional en los dispositivos de
Jformacion en alternancia

En términos de recoleccién de datos, hemos optado por un método colabora-
tivo con los actores educativos (Bourassa y Boudjaoui, 2012), mediante el cual
se triangulan distintas metodologfas cualitativas: andlisis documental de textos
académicos o profesionales, entrevistas, etnografia. Para el andlisis, se estudié
el desarrollo profesional de los estudiantes, mediante: (a) entrevistas con un
andlisis de contenido basado en el andlisis de hechos (Vermersch, 1994) y (b)
el andlisis de incidentes criticos. A partir de situaciones-problema vividas en el
contexto profesional en el periodo denominado de pricticas, se identifican y
se enmarcan los indicadores contexto de accidn, los gestos profesionales utili-
zados, los resultados obtenidos, las intenciones, las realizaciones y las reglas de
accién. A partir de estos indicadores analizamos las competencias movilizadas
por los estudiantes en un esquema comtuin para los dos dispositivos formativos.
Ambos dispositivos constituyen los estudios de caso que comparamos, con el
fin de analizar el efecto de las elecciones pedagdgicas sobre el desarrollo pro-
fesional de los estudiantes.

El primer estudio de caso trata de un dispositivo en la modalidad de alter-
nancia integrativa, en una escuela politécnica privada creada en los afios
noventa para la formacién de ingenieros paisajistas. En aquella época, el esta-
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do francés habia autorizado la creacién de escuelas de ingenieros en alternan-
cia, en colaboracién con las empresas, como reaccién a su baja contratacién e
incorporacién al mercado laboral. La formacién dura tres cursos y los estu-
diantes obtienen el diploma de méster!!. El segundo estudio de caso trata de
un dispositivo con una modalidad de alternancia yustapositiva. Se trata de la
formacidn desarrollada por el departamento universitario de ciencias y técni-
cas de las actividades fisicas y deportivas de una universidad publica: un mds-
ter de dos cursos de «entrenamiento y preparacién para el deporte» con perfo-
dos de prdcticas. Para comprender el efecto de la alternancia sobre el
desarrollo profesional de los estudiantes, comparamos estos dos dispositivos
pedagdgicamente opuestos (Boudjaoui, 2011a). En cambio, para el andlisis de
las dindmicas identitarias, los dos estudios de caso que se presentan siguen la

l6gica de la grounded theory.

4.3.2. El método de andlisis de las dindmicas identitarias en los dispositivos
de formacion en alternancia

Con el fin de analizar los efectos identitarios que trabajan en la transicién,
hemos llevado a cabo dos investigaciones en centros de educacién superior
para la funcién publica en Francia de formacién de inspectores laborales!?
(Kaddouri y Vandroz, 2008b) y de inspectores médicos'? en el sistema de
salud publica (Kaddouri y Bury, 2008c). En ambas investigaciones, ademds
de los estudiantes en pricticas, fueron entrevistados distintos responsables de
la formacién con distintos perfiles y funciones (ejecutivos, disenadores, sindi-
calistas...). Parte de los datos empiricos movilizados proviene exclusivamente
de las entrevistas. La metodologia de recopilacién y de procesamiento de datos
estd fuertemente inspirada en la sociologfa comprensiva (Kaufmann, 2008) y
en la induccién analitica. Recurriendo parcialmente a los resultados de esas
dos investigaciones, resaltamos la forma en que, en el marco de las tres tran-
siciones descritas anteriormente, estos profesionales que experimentan tensio-
nes producidas por las distancias identitarias, reaccionan a las distancias epis-
témicas. Desarrollamos este punto a partir del sentido que tiene para ellos el
rechazo colectivo de los saberes tedricos tratados en situacién de formacion.

11. En el proceso de convergencia europea de educacién superior, en el llamado proceso de
Bolonia, en Francia se organizé la educacién superior en: (1) el grado, de tres cursos; (2) el
méster, de dos cursos y (3) el doctorado, de tres cursos. Sin embargo, las escuelas superiores
de ingenieros y comercio, sistema de grandes écoles, siguen un itinerario distinto. Después
del Bachiller, realizan el préparatoire, de dos cursos, y una formacién posterior de tres afios,
mediante la que obtienen el titulo de mdster.

12. Los inspectores laborales tienen a su cargo el control de las empresas en relacién al derecho
laboral. Son contratados tras oposiciones internas o externas, y reciben posteriormente
formacién en un centro del Ministerio de Trabajo.

13. Los médicos inspectores de sanidad publica tienen entre sus responsabilidades el control de
los beneficiarios de la asistencia médica, de los profesionales de sanidad y de los servicios
médicos. Se contratan tras oposiciones a partir del titulo y reciben una formacién en una
escuela del Ministerio de Sanidad.
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4.4. Estudio empirico del efecto de la alternancia sobre el desarrollo profesional

4.4.1. El caso de un dispositivo en alternancia integrativa: la escuela de ingenieros
paisajistas

El dispositivo se organiza en una formacién en alternancia de tres cursos en
formacién inicial o en formacién continuada en prdcticas, con un ritmo de tres
semanas en la empresa por una semana en el centro. La progresién de los apren-
dizajes profesionales prescrita por el centro es: (a) en el primer curso, la direc-
cién de una obra de ordenacién de paisajes; (b) en el segundo curso, la elabo-
racién de respuestas a demandas de ingenierfa concretas y, (c) en el tercer
curso, la direccién de un proyecto de cambio para la empresa (por ejemplo, la
configuracién de nuevos servicios y prestaciones, la obtencién de una certifi-
cacién calidad...). La formacién se basa en una pedagogia activa de inspiracién
norteamericana: el Problem-Based Learning (PBL). Ademds, los estudiantes
se ven requeridos a producir un ndmero importante de documentos (dosieres
temdticos, memorias profesionales) relacionados con la actividad empresarial.
En lo que se refiere a las tareas, los aprendices se sitian muy rdpidamente en
el terreno profesional, hasta el punto de llegar a experimentar a menudo res-
ponsabilidades mds altas a las previstas para el periodo de formacién en la
empresa. Asi, por ejemplo, ciertos aprendices ingenieros pueden llegar a rem-
plazar al jefe de la empresa durante las vacaciones. Ademds, la pedagogfa del
PBL, con las interacciones reflexivas en grupo que implica, va a permitirles
desarrollar competencias transversales como el trabajo en equipo o el trabajo
en red. A esto se anade el desarrollo de una capacidad fuerte de autonomia y
de la competencia matacognitiva: la auropraxeologia, que entendemos como la
capacidad de aprender, de crear y de mejorar procesos de accién profesional
como los que suelen presentarse en los empresarios autodidactas. En cambio,
la fuerte inversién profesional y pedagdgica (tareas de escritura, trabajos de
grupo...) requerida por el dispositivo supone una cierta desafeccién para el
aprendizaje de saberes cientificos. En ciertas situaciones profesionales donde
se precisan estos conocimientos, algunos de los aprendices ingenieros tienen
dificultades (por ejemplo, ante los saberes relacionados con la resistencia de
los materiales para la construccién de una obra de hormigén en el proceso
de una habilitacién de paisaje).

4.4.2. El caso de un dispositivo de alternancia yuxtapositiva: un mdster
de entrenamiento y preparacion al deporte en una universidad piiblica

Este mdster, de una facultad de ciencias y técnicas de las actividades fisicas y
deportivas, tiene como misién formar a entrenadores y preparadores para el
deporte de alto nivel, de aficionados, o como una opcién de salud para mejo-
rar el estado fisico. Se organiza el dispositivo en cursos con cuatro temdticas,
una para cada semestre, y la preparacién: fisica, teérica, mental, nutricional y
fisica aplicada. Los estudiantes desarrollan perfodos cortos de pricticas para
las distintas temdticas, as{ como dos periodos de pricticas de fin de curso. En
el transcurso del mdster deben producir distintos dosieres. El dispositivo de
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alternancia se organiza con un enfoque tradicional de tipo «aplicacionistan:
clase magistral, trabajos précticos y pricticas. Los estudiantes van a emplear
los espacios que permite el dispositivo para multiplicar las actividades profe-
sionales y ocupacionales, durante la semana de alternancia, en periodos noc-
turnos, el fin de semana o durante las vacaciones escolares: pricticas, empleos
estudiantiles, entrenamientos personales o para otras personas, actividades
asociativas, etc. Mediante estas experiencias diversas van a aprehender y a
socializarse en la flexibilidad horaria propia de la diversidad de dedicaciones
de la profesién, también en el ejercicio del liderazgo y el trabajo de equipo.

La actividad de escritura de informes que se exige en términos cientificos
facilita el desarrollo de una capacidad auténoma de abstraccién. Sin embargo,
la tutorfa, el acompafiamiento y la prdctica reflexiva pueden considerarse
inexistentes y pocos serdn los que podrdn profesionalizarse e introducirse
profesionalmente en lo mds especifico de la profesidn: la preparacién depor-
tiva de alto nivel o a nivel aficionado. A pesar de todo, el dispositivo tiene
efectos interesantes en términos de insercién profesional: el 80% de los diplo-
mados tendrdn un empleo permanente dos afios después de haberse integra-
do en la vida activa. Pero el 52% de ellos saldrén definitivamente de los
medios deportivos dos afios después. Hay que destacar que cerca de un 50%
desarrollard un proyecto de empresa antes de la finalizacién de los estudios.
:Cémo puede explicarse esta polivalencia y los resultados de alta emprende-
durfa? El dispositivo del mdster induce de forma no intencional al desarrollo
de competencias facilitadoras de la reconversién profesional y a la creacién
empresarial por una alternancia implicita de contextos como lo escribe Teja-
da (2012). Como podemos ver, también desde los dispositivos de alternancia
yuxtapositiva pueden derivarse procesos interesantes de desarrollo profesional
que merecen ser analizados.

Desde la comparacién de ambos casos constatamos cémo la alternancia en
formacién la construye en primer término el mismo estudiante. Es a partir del
andlisis de estas actividades efectivas académicas y profesionales, y de sus efec-
tos en términos de aprendizaje, que podemos decir que la formacién en alter-
nancia es o no integrativa. La alternancia no es simplemente una intencién o
una caracteristica @ priori, sino también una propiedad emergente de los dis-
positivos de formacién.

Nos queda profundizar en las dindmicas de desarrollo de la identidad, que
puede experimentar un aprendiz en formacién en alternancia.

4.5. Estudio empirico de las dindmicas identitarias en las transiciones del adulro
Jformado en alternancia

Esta investigacién permitié constatar cémo, en el marco de las tres transiciones
descritas anteriormente, estos profesionales, entre tensiones producidas por las
discrepancias identitarias, reaccionan a las discrepancias epistémicas, es decir,
a la distancia entre conocimientos de accién y tedricos. La distancia entre estos
dos tipos de conocimientos percibidos y expresados por los estudiantes es ttil



254 Educar 2015, vol. 51/2 Mehdi Boudjaoui; Jean Clénet; Mokhtar Kaddouri

para conocer las identitarias que experimentan durante la formacién. El recha-
zo colectivo de los saberes tedricos tratados en situacién de formacién consti-
tuye una realidad que facilita la comprensién y la clarificacién. Asi, en el marco
de la primera transicién entre el antiguo estatuto profesional (inspectores
laborales y médicos) y el estatuto de alumno (asi se les llama en el marco de la
formacidn), estos profesionales rechazan los saberes tedricos porque constitu-
yen para ellos una doble negacién: (a) la de sus saberes de experiencia adqui-
ridos antes del inicio en la formacién y no considerados en el programa de los
saberes disciplinarios que deben impartirse; (b) la de su identidad profesional
precedente ya que, de profesionales pasan a ser alumnos (retrogradacién), con
el sentimiento de ser «recién nacidos». Todo lo que no se apoya en las pricti-
cas de trabajo anteriores y en los saberes que generan es considerado como
teérico y rechazado como tal. Los saberes tedricos referidos no tienen sentido
para ellos; tienen el sentimiento de que se les infantiliza por sentir negadas sus
trayectorias y experiencias profesionales. A partir de ello constatamos la impor-
tancia que cobran los saberes de experiencia y la trayectoria anterior en el
refuerzo o la fragilizacién de la identidad del aprendiz.

En el marco de la segunda transicién, los saberes tedricos son puestos en
cuestién, tanto en su contenido como en su presentacién. Los aprendices tienen
la impresién que estos saberes, asi como los procesos de adquisicién, no los
preparan para enfrentarse a las situaciones profesionales tratadas en la formacién
y en el lugar de trabajo. En cierto sentido, se sienten desatendidos por no ajus-
tarse los saberes tedricos a sus expectativas, a aquello que esperan de sus forma-
dores y actores socioeconédmicos a los que estdn confrontados en las diferentes
situaciones prdcticas. Desde su punto de vista, la formacién y los saberes tedricos
que se les proporcionan no favorecen la emergencia de una postura activa que
les haga participar en el desarrollo de su socializacién profesional.

En la tercera transicién, consideran que el saber tedrico no favorece ni la
construccién de las competencias necesarias para el ejercicio de la profesién ni
la identidad profesional que pretenden desarrollar con la formacién. Se van
alimentando las criticas con los ecos que les llegan de los antiguos aprendices
que les precedieron y con quienes se encuentran, en uno u otro lugar, al azar
en sus periodos de pricticas. Lo que se plantea como problema es, segtin los
destinatarios de la formacidn, la baja operatividad de aquello que aprenden.
Se genera asf un sentimiento de incompetencia al que temen cuando se repre-
sentan actuando en situacién profesional real. El saber tedrico es visto como
ineficaz, con la idea que no les permitird integrar las dimensiones prdcticas y
operativas de la profesién que tendrdn que ejercer finalizada la formacidn.
Vemos con estos ejemplos cémo la lectura del proceso de construccién iden-
titario facilita a la vez el cuestionamiento de los dispositivos formativos.

5. Conclusién

Las investigaciones presentadas proporcionan una visién menos normativa,
mds contextualizada de la alternancia en formacién. El estudio sobre los dis-
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positivos nos permite constatar no solamente tensiones y discrepancias que en
el curso de las actividades se experimentan, sino también su sentido en los pro-
cesos de aprendizaje y en el desarrollo de la identidad profesional. Es decir, las
tensiones que se generan en las dindmicas formativas de los dos escenarios con
légicas distintas y en su interseccién actiian como factor de desarrollo profesio-
nal. La cuestién que creemos necesario formular es cémo los dispositivos per-
miten gestionar y elaborar las discrepancias tanto en términos de aprendizaje,
como diddcticos y de acompafniamiento en la construccién de la identidad.

Adn teniendo en consideracién la alta eficacia del dispositivo para el desa-
rrollo formativo de directivos, se ha visto en la formacién de los i 1ngemeros
paisajistas que la sobreactividad pedagdgica relacionada con la accién profe-
sional asociada a la metodologia de aprendizaje basado en problemas dificulta
en ocasiones la integracién de saberes formales. En el caso de la formacién de
preparadores deportivos, el dispositivo favorece la polivalencia y la emprende-
durfa, pero adolece en la instauracién y desarrollo de prictica reflexiva. Ello
podria obstaculizar el desarrollo profesional en lo m4s especifico de la profe-
sién: la preparacién deportiva.

No podemos obviar la existencia de dificultades. La discrepancia vivida en
la formacién en alternancia puede suponer un cierto riesgo, particularmente
cuando el dispositivo no es funcional para elaborarla, como hemos observado
en la formacién continua de los inspectores laborales y de los médicos inspec-
tores de la sanidad publica. Adn siendo importante la potencialidad formativa
de esa distancia, desequilibrio o discrepancia, el riesgo existe en la experimen-
tacién de la pérdida del bagaje adquirido en el ¢jercicio profesional. Esto puede
llevar al aprendiz a un repliegue sobre si mismo, en su identidad precedente
asf como en su sistema de valores, de representaciones y de saberes que fun-
damentan dichas identidades. Puede conducir a un encerramiento en un tipo
de socializacién opuesto a otro.

La potencialidad, por otra parte, se sitda en la posibilidad del aprendiz de
tomar las riendas de su formacién, de redefinir su relacién con los saberes y
los actores que los transmiten, manteniendo el esfuerzo para posicionarse en
los dos espacios de socializacién de la alternancia y construirse por si mismo
en las discrepancias tanto epistémicas como identitarias.
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Resumen

Las précticas durante la formacién inicial constituyen una forma de alternancia que, segin
su organizacién, contribuyen en mayor o menor medida a la profesionalizacién docente.
El pasaje entre universidad y escuela durante las prdcticas es susceptible de inducir el
desarrollo de competencias y de una identidad profesional, pero también genera tensiones.
Este articulo presenta elementos conceptuales que permiten situar las pricticas como dis-
positivo de formacién concebido en una dindmica de alternancia y de profesionalizacién.
Luego, por medio de dos trabajos de investigacién que han estudiado el desarrollo de
competencias por medio de un dispositivo metodoldgico inspirado de la «argumentacién
prictica» (Fenstermacher, 1996), presentamos algunos resultados que apoyan la perspectiva
de las pricticas como espacio de formacién y profesionalizacién. Concluimos sefialando que
si bien la profesionalizacién, como dindmica individual y colectiva de desarrollo de compe-
tencias, es una perspectiva atractiva para orientar la formacién inicial, ciertas condiciones son
necesarias.

Palabras clave: competencias; profesionalidad; prdcticum; argumentacién practica.

Resum. L alternanga a la formacid inicial docent: via de professionalitzacié

Les practiques a la formacié inicial constitueixen una forma d’alternanga que, segons la
seva organitzacié, contribueixen en major o menor mesura a la professionalitzacié de
la professié docent. El passatge entre la universitat i I'escola al llarg de les practiques és
susceptible d’induir al desenvolupament de competencies i d’una identitat professional,
perd també genera tensions. Aquest article presenta alguns elements conceptuals que pet-
meten situar les practiques com a dispositiu de formacié concebut en una dinamica d’al-
ternanga i de professionalitzacié. Després, mitjangant dues recerques que han estudiat el
desenvolupament de competéncies amb un dispositiu metodologic inspirat en «’argumen-
tacié practica» (Fenstermacher, 1996), presentem alguns resultats que posen en valor la
perspectiva de les practiques com a espai de formacié i professionalitzacié. Concloem
senyalant que tot i que la professionalitzacié, com a dinamica individual i col-lectiva de
desenvolupament de competencies, és una perspectiva atractiva, és necessari complir certes
condicions i disposar dels recursos per tal fer possible aconseguir les expectatives que
I'enfocament genera.

Paraules clau: competéncies; professionalitat; pricticum; argumentacié practica.
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Abstract. Alternance in initial teacher training: A pathway to professionalization

Internships during teacher training programs constitute a form of alternance education
which, depending on how they are organized, contribute in varying degrees to the pro-
fessionalization of the teaching profession. This passage from the university to the school
setting permits the development of competencies and a professional identity, but also
creates tension. This article presents conceptual elements that situate internships as a
training device conceived in a dynamics of alternance and of professionalization. Based
on two research studies that examined the development of competencies using a meth-
odological approach inspired in the “practical arguments” of Fenstermacher, we present
some results that support the notion of internships as a space of teacher training and
professionalization. We conclude that although professionalization as an individual and
collective dynamics for the development of competences is an attractive perspective,
certain conditions must be fulfilled in order to meet the expectations of such an
approach.

Keywords: competencies; professionalism; internship; practical argument.
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1. Introduccién

Hoy en dia, en los programas de formacién profesional el contacto de los
estudiantes con el medio laboral es una etapa muy valorada. Esto es porque
con el paso del tiempo y la investigacién en esa drea, se ha comprendido la
importancia que estos periodos de permanencia en el medio profesional revis-
ten en el desarrollo de las competencias que caracterizan una profesién respec-
to a otra y en la construccién de la identidad profesional. Sin embargo, como
la organizacién del pasaje entre medio académico y medio laboral durante el
transcurso de la formacién del futuro profesional puede concebirse de variadas
maneras, el modelo de alternancia elegido podria tener una mayor o menor
influencia en el desarrollo de competencias y de identidad profesional duran-
te la formacidén profesional.

En el marco de este articulo nos referiremos a una profesién en particular,
la docente, y a la dindmica de la formacién en alternancia entre medio acadé-
mico, la universidad, y medio profesional, la escuela. En las primeras secciones
del texto trataremos de la nocién y modelos de alternancia para, enseguida,
hablar de los beneficios, limites, tensiones y condiciones de un modelo de
formacién docente en alternancia. Todo esto bajo el paradigma de la profe-
sionalizacién que le otorga a las précticas un rol fundamental en el desarrollo
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profesional de la persona. Apoyamos lo dltimo con algunos resultados de
investigaciones y concluimos sefialando que, entre otras, el compromiso ins-
titucional y el acompafiamiento constituyen condiciones esenciales para todo
programa de formacién orientado por ese paradigma.

2. La profesionalizacién: una apuesta por el mejoramiento de la calidad de
la formacién docente

Las nuevas realidades de la sociedad, sean éstas politicas, culturales u otras,
han llevado a replantearse la formacién docente en vista de adaptarla a las
caracteristicas y necesidades de una sociedad en cambio constante. En ese
sentido, el rol del docente ha experimentado una transformacién profunda,
ya que hoy en dia se le concibe mds como un facilitador del aprendizaje que
como un transmisor de conocimiento. Bajo ese paradigma, el docente es un
profesional capaz de leer la situacién y de actuar en funcién de la decodifica-
cién que realiza de los datos que recoge durante su interaccién con su grupo
clase. Como profesional se le reconoce una autonomia profesional y, en ese
sentido, la capacidad de establecer redes de colaboracién con otros miembros
de su comunidad escolar para actuar no sélo de manera individual sino tam-
bién colectiva en la realizacién del proyecto educativo del que forma parte. En
esa linea se sittia la idea de profesionalizacién que apuesta por una formacién
susceptible de preparar las futuras generaciones docentes para responder de
manera apropiada a los requerimientos de las nuevas generaciones de alumnos.
Hablar de profesionalizacién implica considerar que este concepto articula
dos procesos, uno de naturaleza interna y otro de naturaleza externa que, aun-
que diferentes, se complementan uno respecto al otro (Lang, 1999). La profe-
sionalizacién asocia la idea de construccién de competencias especificas al ejer-
cicio de la actividad profesional. Ejercicio que a su vez se realiza en un
contexto dado y que es compartido por un grupo caracterizado por la manifes-
tacién de esas competencias especificas. La formacién universitaria debe, enton-
ces, ser capaz de conjugar la adquisicién de saberes propios a la disciplina
ligada a la profesién y organizar los espacios necesarios para la manifestaciéon
de las competencias requeridas al ejercicio de esa profesion (Correa Molina,
2014). Este proceso de construccién de competencias, de naturaleza interna
y que algunos llaman «profesionalidad» (MEQ, 2001), requiere, entre otros
elementos, la adquisicién y movilizacién de saberes, actitudes y cualidades del
individuo. Por su parte, la formacién continua, la ejecucién eficaz y realista
en las respuestas dadas a una situacién dada; el compartir de la experticia y la
formalizacién de los saberes propios del ejercicio profesional para contribuir
asf a su transmisién, son también algunos aspectos que llaman al compromiso
del individuo con su profesién. De naturaleza externa, el segundo proceso se
refiere al reconocimiento social de la profesién. Es lo que traduce el término
profesionismo (profesionalismo colectivo) (Bourdoncle, 1991, en MEQ), 2001),
que designa al conjunto de estrategias desplegadas por un grupo para otorgar-
le un estatus y un valor a la actividad que lo caracteriza, en este caso, la activi-
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dad docente. Es en referencia a esto mismo que la formalizacién de los saberes
generados por el ejercicio profesional adquiere una gran importancia. En efec-
to, el reconocimiento no puede lograrse sin la formalizacién de aquellos sabe-
res que caracterizan la profesién y que deben, a la vez, contribuir al proceso
de la formacién inicial. La participacién del colectivo profesional y el compro-
miso del futuro docente en su proceso de formacién permiten afirmar que el
desarrollo profesional se inscribe necesariamente en una dindmica individual
y colectiva (Correa Molina y Gervais, 2011).

Si lo adscribimos a esta idea de profesionalizacién constituida por dos
procesos inseparables, podemos aceptar el hecho que el llamado desarrollo
profesional de los docentes comienza desde la formacién inicial, en un espacio
bien particular, las précticas, y en una dindmica de alternancia (Correa Moli-
na, 2013). La seccién siguiente expone algunos elementos relativos a este
espacio de formacién y a la dindmica de alternancia.

3. Las pricticas: ;alternancia en la formacién o formacién en alternancia?

Las précticas constituyen el primer espacio de profesionalizacién para los futu-
ros docentes (Correa Molina, 2011a, 2014). En efecto, aunque los futuros
docentes hayan estado expuestos al rol docente durante todos los afios de edu-
cacién primaria y secundaria, es durante las pricticas de su programa de for-
macién que comienzan, progresivamente, a asumir el rol que ellos observaron
durante sus afios en la escuela. Las pricticas son entonces un espacio tnico en
la formacién inicial, ya que es alli donde realmente se movilizan, adaptan y
combinan los recursos necesarios para la accién o intervencién profesional.
Como las competencias requeridas para el ejercicio de la docencia se manifies-
tan en contexto auténtico, es en la escuela que los estudiantes en pricticas
pueden demostrar la progresién en la adquisicién de éstas.

Bastante literatura se ha escrito en torno al tema de las précticas y al de los
factores que la caracterizan como espacio de profesionalizacién. Partamos
diciendo que las précticas constituyen un espacio temporal de transicién entre
formacién y profesién (Pelpel, 1989), un espacio generador de tensiones iden-
titarias (Kaddouri, 2008), un espacio de actualizacién de competencias (Ger-
vais, Correa Molina y Lepage, 2008; Correa Molina y Gervais, 2014), una
instancia de desarrollo profesional tanto para el futuro docente como para los
formadores que lo acompafan en ese espacio (Correa Molina, 2011 a, b). No
obstante esos avances en la investigacion en el drea de la formacién docente
en contexto de prictica, para Contreras et al. (en prensa) no existe atn sufi-
ciente informacién empirica sobre el logro de la formacién prictica en el
mejoramiento de la calidad docente, ni tampoco sobre el impacto de los mode-
los que orientan la formacidn inicial docente. Independientemente de esto
tltimo, no se puede negar la importancia de este espacio en la formacién
profesional de los futuros docentes.

Las précticas se inscriben en un paradigma de formacién en alternancia
que apuesta por una integracién de experiencias y saberes provenientes de
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ambos medios de formacién; es decir, la universidad y, en este caso, la escue-
la. Es de acuerdo al modelo de alternancia elegido que la apuesta por la pro-
fesionalizacién puede tener mayor o menor éxito. Es decir que, si bien estamos
de acuerdo en sefialar que la prdctica permite que el futuro profesional alterne
periodos de permanencia en uno y otro medio formativo, los efectos de esta
alternancia estardn estrechamente ligados a la organizacién de la préctica y al
tipo de alternancia que el programa haya implementado. En la figura siguien-
te tratamos de describir tres tipos de alternancia:

Figura 1. Tipos de alternancia.
Fuente: elaboracién propia.

Esta figura intenta representar la diversidad de formas de alternancia entre
medio académico y medio profesional. Asi, podemos observar que la alternan-
cia puede estimular, mds o menos, la comunicacién entre estos dos medios
formativos y, en consecuencia, la integracién de saberes caracteristicos de cada
uno de ellos. En el primer caso, se observa una alternancia tipo muy utilizada
y que consiste simplemente en la organizacién de periodos de pasantia en el
medio profesional sin que exista conexidn entre las experiencias vividas en la
préctica y los contenidos de los cursos que se siguen en la universidad. Esto
representa una concepcién mds bien aplicacionista de las précticas que ve al
medio, en este caso la escuela, como el lugar donde se experimentan los mode-
los tedricos vistos en clase. Hay entonces una circulacién unidireccional del
conocimiento y una visién sesgada respecto a la construccién del saber docen-
te. En este caso se puede hablar de alternancia en la formacidn, ya que el
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estudiante pasa de un medio al otro como puede ser, por ejemplo, una pric-
tica situada al final de la formacién. En el segundo caso, se observa la emer-
gencia de instancias de comunicacién entre ambos contextos de formacién.
Tentativas de aprovechamiento de experiencias en terreno y saberes tedricos
en pos de una integracién teorfa-prictica. A diferencia del modelo de alter-
nancia precedente, aquf vemos que hay una intencién de recuperar lo que los
estudiantes viven en sus pricticas para analizar esas vivencias en funcién de las
teorfas estudiadas en la universidad y, al mismo tiempo, observar en la pric-
tica la aplicacién de modelos tedricos para analizar sus efectos desde el dngulo
empirico del terreno y adaptarlos en funcién del contexto real de la prdctica.
Esta manera de concebir la alternancia es relativamente utilizada en aquellos
programas que apuntan hacia una mayor integracién de los saberes tedricos y
prdcticos, pero no constituye necesariamente una intencién transversal a todo
el programa de formacidn. El tercer caso intenta representar una integraciéon
que podriamos calificar de «ideal» entre las actividades de formacién académi-
cay la formacién en contexto de prdctica. Con esto se intenta graficar que los
contenidos de los cursos estdn articulados tanto desde un punto de vista hori-
zontal como vertical para preparar, progresivamente, al estudiante a vivir su
préctica de manera que pueda aprovechar todo el potencial formativo que esta
experiencia representa en el desarrollo profesional del futuro docente. Adn
considerando su cardcter integrativo y su potencial formador, este modelo de
alternancia es extremadamente exigente, porque requiere un cambio radical
en el modo de concebir el programa de formacién. En efecto, este tipo de
alternancia se presta bien en programas de cardcter profesionalizador apoyados
en un enfoque por competencias y cursos articulados bajo la 1égica de un
enfoque programa.

3.1. Enfoque por competencias y enfoque programa: una breve reseiia

Recordemos que la profesionalizacién confiere un rol importante a las précti-
cas en la formacién inicial docente. Esto obedece a que se considera que es en
el terreno de la accién misma que se validan las competencias necesarias al
ejercicio de esa profesidn. Asi, de manera progresiva y organizada, se espera
que el futuro profesional demuestre que él cumple con los requisitos exigidos
en el desarrollo de sus funciones. Sin embargo, a pesar que dificilmente se
podria cuestionar la légica de este predicado, necesario es reconocer que, debi-
do a su cardcter polisémico, el concepto de competencia provoca ciertos res-
quemores. A pesar de ello, este concepto tiene una pertinencia en la formacién
préctica de los docentes. Segtin Correa Molina y Gervais (2014), el concepto
de competencia ofrece un marco de referencia para comprender la prictica
profesional, le da un sentido al concepto de alternancia y pone en relieve el
cardcter progresivo e individual del desarrollo profesional en el contexto de las
prdcticas profesionales. Efectivamente, si bien es en el contexto académico que
el estudiante da cuenta de la adquisiciéon de saberes de diversa indole, es en el
contexto escolar donde él puede demostrar que esos saberes combinados y
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movilizados en contexto real producen el efecto deseado, que esos saberes se
transforman en una accién coherente con el objetivo de dar la respuesta mds
adecuada a la situacién que éste confronta en el ejercicio de sus labores docen-
tes (Correa Molina, 2013).

Organizar la formacién docente segtin un enfoque por competencias impli-
ca articular la misma en torno a un enfoque programa (MEQ, 2001). Es decir,
una articulacién coherente de los contenidos en funcién de las competenc1as
que los estudiantes deben manifestar progresivamente en cada una de las préc-
ticas que estos deben tener a lo largo de su formacién. Con esto partimos
situdndonos en un continuo progresivo de manifestacién de competencias que
hace eco al tercer modelo de alternancia presentado anteriormente. No obs-
tante, aunque este modelo nos parezca altamente interesante, es necesario
sefialar que no es fdcil de llevar a cabo (Correa Molina, 2012, 2013).

Segtin Prégent, Bernard et Kozanitis (2009), el enfoque programa se carac-
teriza por ser un «proyecto de formacién» concebido y realizado colectivamen-
te por el conjunto de profesores y responsables del programa. Guiados por la
visién del profesional a formar, los valores y actitudes que éste deberd adquirir,
las competencias que deberd desarrollar y la organizacién de esas competencias
en los cursos del curriculo, ellos deben decidir de manera conjunta las lineas
directivas, los principios, la aplicacién y organizacién de «su programa». El
espiritu de colaboracién y colegialidad requerido debiera evacuar el sentimien-
to de «propiedad» de un curso en particular, porque finalmente todo pertene-
ce al programa y no a un profesor en particular (Prégent, Bernard y Kozanitis,
2009). Este enfoque se opone al tradicional «enfoque curso», caracterizado por
una visién mds bien individualista de la ensefanza, por una gestién mds bien
vertical, por una fragmentacién de las responsabilidades y una cierta falta de
relacién o de articulacién entre los cursos (2bid).

Un programa basado en el desarrollo de competencias debiera organizarse
bajo el dngulo del enfoque programa, porque ademds de trabajar en torno al
desarrollo de las competencias propias a la disciplina, éste estimularfa, entre
otros aspectos, el manejo de los recursos personales, la comunicacién, la rela-
cién con los otros y la innovacién (Evers, Rush y Berdrow, 1998, en Prégent,
Bernard y Kozanitis, 2009; MEQ, 2001). En otras palabras, estimularfa la
transferencia de conocimientos, la adaptacién, combinacién y movilizacién
de recursos en funcién de la situacién confrontada.

El enfoque programa requiere sin embargo ciertas condiciones como, por
ejemplo, la confianza reciproca, el liderazgo compartido, una gestién rigurosa
sin que ésta sea rigida, una gran coordinacién entre las distintas instancias del
programa y una valorizacién explicita de la ensefianza (Prégent, Bernard y
Kozanitis, 2009).

Finalmente, no obstante las bondades recién expuestas del enfoque pro-
grama, es necesario sefialar que este enfoque, mds colaborativo y colectivo,
requiere un trabajo en equipo altamente exigente para poder asegurar la cohe-
rencia entre todos los componentes del programa. Ademds, la coordinacién
entre todos los formadores que participan en él implica una inversién finan-
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ciera que en los tiempos actuales no es evidente, por no decir dificil. A pesar
de ello, existen experiencias de programas de formacién inspirados en este
enfoque y que han logrado articularse para dar una mayor coherencia a la
formacién por competencias que ellos imparten. Es el caso de algunos progra-
mas de formacién docente en Quebec, Canadd (Correa Molina, 2013).

La formacién docente regida por un enfoque por competencias, e ideal-
mente orientada por un enfoque programa, debe organizar no sélo el conte-
nido tedrico del programa formativo, sino también el contacto constante y
progresivo con la realidad de la profesién, es decir, la presencia del estudiante
en la escuela a través de las prdcticas. En la seccidn siguiente evocamos algunas
caracteristicas y tensiones de este espacio formativo.

3.2. Las prdcticas: espacio de formacion

Habiendo ya descrito las précticas como ejemplo de alternancia, veamos ahora
algunos detalles de éstas como espacio formativo. Partamos entonces dicien-
do que si tradicionalmente han formado parte de los programas de formacién
profesional, su significado ha evolucionado. Asi, de ser consideradas como
lugar de demostracién de aprendizajes académicos, es decir, de aplicacién de
saberes, hoy en dfa ellas son consideradas como espacio de formacién, como
un espacio de aprendizaje que posee no sélo saberes que le son propios
(Correa Molina, 2014), sino también dindmicas y actores como, principal-
mente, los de la triada: estudiante en pricticas, supervisor universitario y
profesor colaborador. Aparte de permitir que el estudiante entre progresiva-
mente en contacto con la realidad de la docencia (ibid), su cardcter profesio-
nalizador pone también en evidencia la responsabilidad individual y colecti-
va del desarrollo profesional de los actores que participan en ese espacio
(Correa Molina y Gervais, 2011). Es decir, que en contexto de formacién
inicial, el estudiante en pricticas requiere tanto el acceso a saberes disciplina-
rios, diddcticos, pedagdgicos y de experiencia como a un acompanamiento
de formadores de terreno (supervisor y profesor colaborador), aptos para
ayudarle a construirse como profesional.

El acompafiamiento serfa entonces un aspecto vital para sostener el desarro-
llo profesional del futuro docente. Sobre todo si se tiene claro que durante las
précticas se producen una serie de tensiones propias al pasaje de un estatus de
estudiante a uno de profesional en construccién, en donde se confrontan las
representaciones de los dos medios de formacién (universidad y escuela) y la
representacién que el propio estudiante tiene sobre lo que significa ser un docen-
te. Estas tensiones, ligadas a la identidad profesional, pueden ser un estimulo al
progreso del futuro profesional (Kaddouri, 2008), a condicién que, durante
la préctica, éste tenga acceso a un acompanamiento eficaz (Correa Molina,
2011; Kaddouri, 2008).

Otro aspecto no menos importante en el acompafiamiento es el de estimu-
lar el desarrollo de las competencias de los estudiantes en précticas. Por defi-
nicién, una competencia se manifiesta en contexto auténtico de accién profe-
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sional (Tardif, 2006) y constituye una respuesta a una situacion, siempre
renovada, por la que el profesional moviliza, combina y adapta los recursos
internos y externos que tiene a su disposicién (Jonnaert, 2002; Le Boterf, 2002).

En ese sentido, la formacién por competencias, orientada por un enfoque
programa, y el pricticum, son piezas maestras de la profesionalizacién en
contexto de formacién inicial docente. Diferentes experiencias dan fe de la
articulacién entre estos tres aspectos de la formacién docente. Al respecto,
damos algunos datos que permiten contextualizar esta situacién en Quebec
para, finalmente, entregar algunos resultados de investigacién llevados a cabo
durante las pricticas profesionales.

3.3. La formacién docente en Quebec: breve sintesis de la situacion

Las dos tltimas reformas que el gobierno de Quebec ha promovido produjeron
importantes cambios en la formacién inicial de los docentes de esta provincia
canadiense. Por medio de la reforma de 1994, el Ministerio de la Educacién
de Quebec (MEQ) pretendié unir de manera mds arménica las dimensiones
disciplinaria, diddctica y pedagdgica de la formacién y se le dio un mayor espa-
cio a la formacién en contexto de prdctica. Desde entonces, el estudiante debe
pasar un minimo de 700 horas en la escuela haciendo pricticas. Esto produjo
que toda la formacién docente (Baccalauréat en enseignement) pasara de tres a
cuatro afios. Ademds, esto conllev al reconocimiento de la escuela como espa-
cio de formacién (Gervais y Desrosiers, 2005), ya que se considera que, al
acoger a los estudiantes en précticas, ella colabora en la formacién profesional
de los futuros docentes. Esto no es sélo un reconocimiento simbélico, porque
cada docente que decide acoger un estudiante en pricticas en su clase recibe de
parte del MEQ un monto de unos 660 CND$ para que éste pueda formarse y
asi ejercer una funcién de formador. En el ano 2001, el MEQ impone un
referencial de 12 competencias que rige desde entonces la formacién inicial
docente de la provincia. Ese referencial sefiala que una formacién basada en un
enfoque de desarrollo de competencias profesionales debe orientarse en la linea
del enfoque programa, descrito en secciones precedentes.

Frente a esto, desde el afio 2003 los programas de formacién docente de
la Facultad de Educacién de la Universidad de Sherbrooke se renuevan para
orientarse en la linea de un enfoque programa. Las pricticas en la Facultad
de Educacién se sittian en unas 900 horas de presencia en la escuela y apare-
cen las llamadas actividades de integracidn, que apuestan por establecer una
articulacién entre los saberes provenientes de la teorfa y aquellos que provie-
nen de las experiencias de prictica profesional. A titulo de ejemplo, mencio-
namos, entre otros: clinicas de intervencién, proyectos de integracién y de
investigacién, memorias profesionales, portafolios y ciberfolios. Necesario es
sin embargo precisar que si bien nuestros programas se orientan en un enfo-
que programa, debido al coste en recursos humanos y financieros, no logran
cumplir con las condiciones requeridas para vivir un tal enfoque en su pleni-
tud y potencial.
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4. La investigacién en el contexto de las pricticas: algunos resultados

Al ser considerado como el espacio ideal para constatar la progresién en el desa-
rrollo de competencias, las pricticas han despertado también un interés crecien-
te por la investigacion. Asi, temas como las competencias de los formadores de
terreno (supervisores universitarios y tutores escolares), las dindmicas de acom-
pafiamiento, las dificultades de los estudiantes en pricticas, las etapas de desa-
rrollo de competencias, entre otros, han sido objeto de investigacién. Algunos
resultados de estos estudios dan cuenta de etapas de desarrollo de competencias
de los estudiantes en précticas, identifican aspectos ligados a la identidad de
los supervisores en su rol formador, ponen en evidencia el desfase entre dis-
curso y realidad de la prdctica reflexiva en contexto de formacién inicial, etc.
Veamos a continuacién algunos elementos del marco teérico y metodoldgico
de los estudios que presentamos mds adelante.

4.1. Algunas informaciones de orden conceptual y metodoldgico

Sila préctica, segin Pelpel (1989), debe preceder y preparar al estudiante a la
insercién profesional, ella debe habilitarlo a aprender de su propia prictica a
través de la reflexién sobre los fundamentos de su accién. En otras palabras,
es en el contexto de la formacién en terreno que los formadores (supervisores
y profesores colaboradores) deben estimular el estudiante al andlisis de su
prdctica. Segin Barbier (2000), el andlisis de la préctica como actividad indi-
vidual o colectiva permite la formalizacién de procesos y solicita el uso de
herramientas o dispositivos de orden intelectual. El andlisis de la prdctica
profesional puede realizarse por medio de diversos enfoques. Mencionamos,
por ejemplo: la reflexidn en y sobre la accién (Schén, 1983); el trabajo de
Perrenoud (1996) sobre el h4bito; la actualizacién de las intenciones de St-
Arnaud (1992), que se inspira de los trabajos de Argyris y Schén; el razona-
miento pedagdgico (Wilson, Shulman y Richert, 1987); la entrevista de expli-
citacién (Vermesch, 1994); la argumentacién prdctica (Fenstermacher, 1987,
1996). Independientemente de sus caracteristicas, semejanzas o diferencias,
estos enfoques consideran, de una u otra manera, el saber originado en la
préctica profesional (Correa Molina y Gervais, 2010). De estos, fue el enfoque
de la argumentacién préctica el que suscité nuestro interés, ya que este dispo-
sitivo presenta dos estrategias que cuadran con nuestro contexto de interven-
cién y de investigacion: el trabajo en colectividad y el uso de video.

Utilizadas al mismo tiempo, estas estrategias permiten reflexionar conjun-
tamente sobre la accién profesional grabada en video. Al reflexionar de mane-
ra conjunta con el participante sobre las acciones registradas, se puede utilizar
el episodio o evento grabado para comprender la accién y co-construir saberes
ttiles para el desarrollo profesional y personal de los participantes (Correa
Molina y Gervais, 2010). Ademds de la intersubjetividad de este tipo de an4-
lisis, el dispositivo nos permitia respetar la dindmica natural del trabajo docen-
te del estudiante en prdctica y de los formadores de terreno.
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Para Fenstermacher (1996), un argumento prdctico se compone de una
serie de premisas de accién constituidas de las intenciones del docente, de sus
valores, de sus saberes empiricos o tedricos, de su conocimiento del contexto.
Ademds de estas premisas, el argumento prictico considera una conclusién
que debiera conducir a una nueva accién. La construccién de un argumento
prictico requiere la presencia de un «otro»; rol que, segiin diversos trabajos,
puede ser asumido por un colega o grupo de colegas de trabajo, un investiga-
dor o toda persona que posea los atributos necesarios o, incluso, por la misma
persona que es capaz de tomar una distancia reflexiva de su propia préctica
profesional (Fenstermacher, 1996; Boody, East, Fitzgerald, Heston e Iverson,
1998; Morgan, 1993).

Dos fases: la explicitacién y la reconstruccién participan en la construccién
de un argumento préctico (Fenstermacher, 1996). Estas fases estimularfan al
docente a reflexionar sobre los fundamentos de su accién en clases, a clarificar
las razones que guiaron su actuar y, de ese modo, a reconstituir su argumento
préctico. Este proceso permitirfa que el docente pudiese adquirir habilidades
de andlisis y aprender de su propia prictica. Es lo que postula Fenstermacher
cuando indica que si bien el trabajo realizado por los docentes se caracteriza
por tener que tomar muchas decisiones en muy poco tiempo sin poder pensar
en todo lo que ellos hacen ni en por qué lo hacen de ese modo, es posible
ayudarlos a comprender que no poder pensar a veces en tiempo real, no jus-
tifica una falta de andlisis a posteriori de la accién realizada.

4.1.1. Simplificacion del enfoque

Nuestra postura de investigacién considera al docente como productor de
saber por la argumentacién de su accién y se apoya en la conviccién que la
creacién de saber pasa por la comunicacién entre pares que proceden al ang-
lisis de una situacién profesional (Correa Molina y Gervais, 2010). De ahi
nuestro interés por el enfoque de la argumentacién prdctica que se inserta en
una perspectiva metodoldgica interpretativa a partir de la realidad del actor y
que considera la participacién del mismo para poder acceder a su experiencia.
Sin embargo, debido a que nuestro foco de interés es el estudiante en pricticas
y no el docente experimentado, procedimos a una adaptacién del enfoque
original.

A fin de adaptarnos a los tiempos de prdctica de los estudiantes, optamos
por utilizar sélo la primera fase del enfoque: la explicitacién. Fase que adap-
tamos porque no disponiamos de todo el tiempo senalado por el autor del
enfoque (Fenstermacher utiliza hasta 20 horas de registro de video y la cons-
truccién de un solo argumento puede ocupar varios meses de trabajo indivi-
dual entre investigador y docente). As, le pedimos a los participantes grabar-
se durante una clase y seleccionar un segmento significativo para ellos (una
actividad exitosa, una dificultad, etc.), de tres a cinco minutos, para que lo
presentasen al grupo. Esto constituye otra diferencia con el enfoque original,
porque no es el investigador el que selecciona y no es sélo el investigador con
el participante los que analizan la accién. Efectivamente, en nuestro caso, el
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rol del «otro» fue asumido por el o los investigadores, los profesores colabora-
dores, los estudiantes en pricticas en la escuela o los supervisores, segin el caso.
Ademds, como nuestro objetivo era suscitar el andlisis de la prdctica, a diferen-
cia de Fenstermacher, no les pedimos a los participantes enunciar, al final del
proceso, su argumento préctico del evento analizado.

Optamos por este modo de trabajo porque quisimos siempre respetar
la dindmica natural del trabajo de los participantes. Asi, nos desplazamos a la
escuela, dejamos el material para que ellos hicieran uso a su discrecidn, les
dejamos la libertad de elegir ellos mismos el segmento del video a compartir
con el grupo. Era importante para nosotros que asumieran el rol protagénico
de esta experiencia. Nuestro rol fue el de acompanarlos en el anilisis de su
préctica, suscitar la discusidn y el cuestionamiento, jamds el enjuiciamiento,
del acto pedagégico que ellos decidian compartir con nosotros (Correa Moli-
na y Gervais, 2010).

4.2. Resultados de la investigacidn

Como equipo, hemos trabajado en varios estudios, cuyo protocolo se inspira
en el enfoque de la argumentacién prdctica de Fenstermacher (1987, 1996).
Presentamos sucintamente dos de ellos y algunos resultados.

4.2.1. Competencias ligadas al acto docente

La construccién de competencias profesionales ligadas al acto docente en con-
texto de formacién inicial fue el foco del estudio conducido por Gervais
(CRSH! 2003-2007) y en el que participaron 22 estudiantes de 2° a 4° afio
de formacién docente para la ensefianza secundaria, 15 profesores colabora-
dores y 6 supervisores. Preguntas como, ;qué competencias son manifestadas
por los estudiantes en cada afio de formacién?, ;qué recursos son identifica-
dos?, ses posible identificar algunas fases en el proceso de desarrollo de las
competencias?, sirvieron de gufa a este estudio.

El andlisis de datos permitié observar una clara progresién en la manifes-
tacién de las competencias de los estudiantes participantes durante sus préc-
ticas docentes. El dispositivo metodoldgico (andlisis de la prictica con apoyo
videoscdpico) les permitié clarificar el nivel de desarrollo de sus competencias
(aquellas ligadas al acto de ensefiar) e identificar los recursos movilizados a
medida del avance de su formacién (Gervais, Correa Molina, Lepage, 2008):

— En su segunda prictica (2° afio de formacién) lo que predomina en ellos
son las creencias personales sobre lo que significa aprender o ensefiar, la
importancia dada al dominio del contenido disciplinario, la toma de cons-
ciencia de la importancia que tienen las relaciones personales, la atencién
a los recursos externos (material, lecturas, etc.) sugeridos por el profesor
colaborador.

1. Conseil de recherche en sciences humaines, Canadi.
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— Durante la tercera prictica docente se percibe que los estudiantes le otor-
gan una mayor importancia a los conocimientos del contexto escolar a fin
de adaptarse de mejor manera a la realidad de los alumnos con quienes
trabajan durante la prictica. Se evocan también los valores o metas que
gufan sus acciones.

— En la dltima prictica docente (4° afio), emergen con fuerza los conoci-
mientos del contexto, los recursos externos, los saberes tedricos utilizados
antes y después de la accién, es decir, durante la etapa de planiﬁcacién y
concepcidn de situaciones de aprendizaje y de la reflexidn sobre la accidn,
pero no durante la accién misma en la sala de clases.

En resumen, este estudio nos permite identificar al menos tres fases en el
proceso de construccién de competencias ligadas al acto docente: concebir
situaciones de ensefianza-aprendizaje, planificar y pilotar esas situaciones, orga-
nizar y supervisar el funcionamiento de la clase. Esa fases son (Gervais, Correa

Molina y Lepage, 2008):

1. Comprensién renovada de la competencia.

2. Desarrollo de esquemas de accién? y de rutinas, descentracién del conte-
nido.

3. Consolidacién y comprensién refinada de la competencia.

Considerando la organizacién de las pricticas en Quebec, estas etapas
corresponden aproximadamente a las tres tltimas prdcticas de los estudiantes
y consideran evidentemente las variaciones, a veces importantes, entre los
individuos. Lo que es interesante sehalar aqui es que durante la dltima préc-
tica, la mds extensa, el hecho de asumir completamente la docencia de la clase
provoca en ellos una toma de consciencia de la responsabilidad que asumen
en el aprendizaje de los alumnos que ellos tienen a su cargo (Gervais, Correa
Molina y Lepage, 2008; Correa Molina y Gervais, 2010).

4.2.2. Competencia reflexiva

Durante las précticas los formadores de terreno deben guiar y estimular la
reflexion de los estudiantes bajo su responsabilidad (Correa Molina y Gervais,
2014). Mds atin, ellos deben evaluar la manifestacién de esa supuesta compe-
tencia (en otro texto defendemos la idea que la reflexién constituye mds bien
una metacompetencia)3. Asi, debido a que el estudio precedente ponfa en
relieve la importancia de la reflexién en la construccién de las competencias
ligadas al acto docente, decidimos estudiar el desarrollo de la reflexién en el
contexto de las pricticas de estudiantes de segundo, tercer y cuarto afo de
formacién inicial docente. Para ello retuvimos la propuesta de Korthagen y

2. La expresién esquema de accidn tiene aqui el significado de estructura de las acciones que
se transforman o se generalizan.

3. Revista Fducation et francophonie. Vol. XXXVIII, n° 2, 135-154.
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Vasalos (2009) porque los contenidos de reflexién de su estudio (misidn,
identidad, creencias, competencias, comportamientos, ambiente) estdn en
resonancia con las premisas de accién del método de la argumentacién préc-
tica utilizado por Fenstermacher (1996), del que se inspira nuestro enfoque
metodolégico.

Las frecuencias de contenidos de reflexién evocados por los estudiantes en
précticas de nuestro estudio, a lo largo de sus précticas de 2°, 3 y 4° ano, nos
permiten trazar una complejidad creciente de la reflexién a medida del avance
en su formacién, porque cada vez mds, gradualmente, ellos realizan conexiones
entre esos contenidos (Chaubet, Correa Molina y Gervais, 2013). Esta inter-
pretacién coincide con la apreciacién de los formadores de terreno de esos
mismos estudiantes que sefalan que progresivamente estos establecen mds
vinculos entre los diferentes recursos brindados por su formacién. Segtin los
formadores, esto les permitirfa responder adecuadamente a situaciones cada
vez mds complejas y a adoptar una postura de docentes cada vez mds segura

(Correa Molina y Gervais, 2014).

5. Conclusién

En este articulo tratamos distintos aspectos relativos a la formacién docente
bajo el dngulo de la profesionalizacién. Desde esa perspectiva expusimos la
importancia de la prictica como espacio de profesionalizacién y de su organi-
zacién bajo una concepcidn de espacio de formacién y de un modelo de
alternancia que permita la integracién de saberes caracteristicos de los dos
medios en los que el futuro docente transita durante su formacién: la univer-
sidad y la escuela. Es desde esa postura que decimos que esta dindmica repre-
senta una serie de ventajas como las sefialadas en este texto. Recordamos, entre
otras: confrontacién con la realidad de la profesién, apropiacién de un mode-
lo de identidad profesional, desarrollo de competencias, apropiacién progre-
siva de la profesién, responsabilizacién de un desarrollo profesional continuo,
etc. No obstante esas ventajas, la alternancia y su aporte a la profesionalizacién
requiere ciertas condiciones que, en el contexto actual, constituyen a la vez
algunos de sus limites. En el marco de este articulo, nos contentamos con
senalar algunas de esas condiciones. Asi, si la alternancia universidad-escuela
se limita sdlo al envio de estudiantes a los centros de prictica, para que estos
tengan un contacto con la escuela, sin que exista previamente un trabajo de
reconocimiento y de concertacién entre ambos contextos de formacién; si no
se logra el compromiso de los actores de la escuela en la misién de formar las
futuras generaciones docentes, compréndase los directores de las escuelas y
los docentes que acogen los estudiantes en pricticas en sus clases; si no se
forma o capacita a los supervisores y tutores escolares, la formacién inicial
docente no logrard alcanzar el objetivo de formar profesionales capaces de
integrar en todo su potencial los saberes propios a cada uno de esos contextos
formativos. Cabe sefialar aqui que, segtin estudios realizados en contexto de
alternancia (Correa Molina, 2011; Gervais, 2008; Kaddouri, 2008), sin el



La alternancia en la formacién inicial docente: via de profesionalizacién Educar 2015, vol. 51/2 273

acompafnamiento de formadores de terreno competentes, el estudiante en préc-
ticas no logra retirar todo el potencial formativo que releva de las pricticas
profesionales. En consecuencia, la formacién en alternancia, que pone en relie-
ve la importancia de las précticas para el desarrollo de competencias, requiere
el compromiso de distintas instancias (académicas, profesionales, politicas,
entre otras), la inversién de tiempo y recursos para la necesaria concertacién
entre universidad y escuela, para la formacién de los formadores de terreno y
para la investigacién que ayude a la formalizacién del conocimiento que se
genera en el terreno. Sin ello, la apuesta por la profesionalizacién se quedard,
como otras, en una declaracién de buenas intenciones.
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Resumen

En los sistemas duales de educacién superior el aprendiz, en su doble rol de estudiante y
trabajador, suele experimentar tensiones derivadas de la diferencia de experiencias en esce-
narios con distintas misiones. Para la universidad, uno de los mayores retos pedagégicos
consiste en transformar esas tensiones en aprendizaje, mediante estrategias que den senti-
do formativo a la relacién de actividades profesional y universitaria, como la educacién
formal de concrecién del plan de estudios.

El curso 2012-2013 la Universitat de Lleida inicié el Grado de Educacién Primaria
en alternancia con un grupo de 65 estudiantes. Aunque el escaso recorrido de su implan-
tacién impide el estudio de la eficiencia y validez de la innovacién, es posible realizar una
aproximacion evaluativa para conocer el funcionamiento de los dispositivos de relacién de
aprendizajes. En este articulo se presenta la experiencia de la materia de Integracién en el
primer afio de implementacién desde la opinién de los actores: los estudiantes como
receptores, los docentes de las escuelas y universitarios como implementadores y la coor-
dinacién interinstitucional como promotora de la formacién.

Las opiniones vertidas por los distintos colectivos coinciden en la valoracién de la
experiencia como beneficiosa para el desarrollo profesional docente inicial, asf como en su
contribucién a la actividad escolar con el alumnado de educacién primaria. A la vez emer-
ge, en la complejidad pedagégica de la propuesta, la necesidad de realizar ajustes para un
mayor aprovechamiento formativo desde la movilizacién de las competencias docentes en
el aula escolar hasta el andlisis de la actividad en el aula universitaria.

Palabras clave: formacién en alternancia; grado de educacién primaria; integracién de apren-
dizajes.
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Resum. Formacid inicial de docents en alternanca. Andlisi des de les percepcions dels actors en
una experiencia d'integracid d aprenentatges

En els sistemes duals d’educacié superior I'aprenent, en el seu doble rol d’estudiant i de
treballador, sovint experimenta tensions derivades de la diferéncia d’experiéncies en esce-
naris amb diferents missions. Per a la Universitat, un dels majors reptes pedagogics con-
sisteix a transformar aquestes tensions en aprenentatge, mitjangant estrategies que donin
sentit formatiu a la relacié d’activitats professional i universitaria, com I'educacié formal
de concrecié del pla d’estudis.

El curs 2012-2013 la Universitat de Lleida va iniciar el Grau d’Educacid Primaria en
alternanga amb un grup de 65 estudiants. Tot i que I'escas recorregut d’aquesta implemen-
tacié impedeix estudiar I'eficiéncia i la validesa de la innovacié, és possible fer una aproxi-
macid avaluativa per contixer el funcionament dels dispositius de relacié d’aprenentatges.
En aquest article es presenta I'experi¢ncia de la materia d’Integracié en el primer any de
desenvolupament d’aquest pla des de 'opinié dels actors: els estudiants com a receptors,
els docents de les escoles i universitaris com a implementadors i la coordinacid institucio-
nal com a promotora de la formacié.

Les opinions recollides pels diferents col-lectius coincideixen a valorar 'experiéncia
com a beneficiosa per al desenvolupament professional docent inicial, aixi com en la seva
contribucié a activitat escolar amb 'alumnat d’educacié primaria. A la vegada emergeix,
en la complexitat pedagogica de la proposta, la necessitat de fer ajustaments per a un millor
aprofitament formatiu des de la mobilitzacié de les competencies docents a I'aula fins a
Ianalisi de l'activitat a 'aula universitaria.

Paraules clau: formaci en alternanga; grau d’educacié primaria; integracié d’aprenentatges.

Abstract. Teacher training through dual education programmes: An analysis of the perceptions
of agents through an integrative learning experience

In dual higher-education systems, learners tend to experience stress and strain due to
the different scenarios and differentiated goals they have in their double role as students
and workers. One of the most important pedagogical challenges of universities is to
transform such tension into a learning process through a series of strategies whereby the
students’ professional and academic activities acquire a formative meaning.

In the 2012-2013 academic year, the University of Lleida implemented a Bachelor’s
Degree in Primary Education with an alternating internship programme involving 65
students. Although the short lifespan of the programme does not enable studying its effi-
ciency and innovation, an evaluative approach allows for the observation of its learning
mechanisms. This paper presents an experience carried out in the framework of the “Inte-
gration” course during the first year of its implementation through the viewpoint of its
agents: the students as recipients of the programme, the schools’ and university faculty as
its developers, and the institutions that have promoted it.

The opinions of the agents highlight the positive effect that the course has had for the
development of students’ initial professional skills, as well as their contribution to the pri-
mary schools that have participated in the programme. Due to the pedagogical complexity
of this degree programme, a series of adjustments are required to achieve a more efficient
training programme, ranging from enhancing the dynamics of teacher competencies in the
primary school classroom to analysing activities in the university classroom.

Keywords: Dual system education; teacher training degree; integrative learning.
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1. Escuela y universidad, escenarios formativos en la formacién docente

Tradicionalmente la universidad ha considerado imprescindibles en la forma-
cién inicial docente los marcos escolares como estrategia para el acercamiento
y el ejercicio de las funciones propias de la profesién. El centro escolar facilita
la adquisicién desde la experiencia de un conjunto de saberes, experiencias y

competencias que se reconocen y se identifican como propias, que constituyen
la dimensién colectiva de la profesién social compuesta por funciones de una
cierta exclusividad en su ejercicio (Correa Molina y Gervais, 2011; Pacquay,
2012). Shulman (1998, en Ferndndez Cruz, 20006), en su caracterizacién de
la profesién, ademds de la inclinacién de servicio a los demds, la comprensién
de un cuerpo de teorias o conocimientos establecidos enumera otras que refie-
ren necesariamente a la experiencia: el dominio cualificado de actuaciones
précticas, habilidades y estrategias que aseguren el ejercicio de la profesidn; el
ejercicio de un juicio en condiciones de inevitable incertidumbre donde no es
posible hacer una aplicacién directa de conocimientos o habilidades; la nece-
sidad de aprender de la experiencia como interaccién de la teorfa y la prictica;
una comunidad profesional que desarrolla la calidad y se preocupa por ella e
incrementa el conocimiento.

Las experiencias de educacién dual en la formacién profesional, el inven-
tario de beneficios realizado por algunos autores (Hoeckel, 2008; Clarke,
Jarvis-Selinger, 2005) y el enfoque por competencias han impulsado nuevas
experiencias en la universidad. Y con ellas, el interés por su eficiencia en el
desarrollo inicial de la profesionalidad. Por otro lado, la Unién Europea
(2012) promueve una mayor participacién de los entornos laborales particu-
lares en la formacién superior, considerando estratégicos el contacto y apro-
ximacién a ellos, basdndose en una légica de eficiencia educativa, especialmen-
te cuando el ejercicio de la profesién requiere un dominio prdctico y un
cierto grado de racionalizacién del proceso de trabajo.

La eficiencia de la integracién de aprendizajes en el proceso formativo
depende de diversidad de factores. Sin la intencién de enumerar o tratarlos en
toda su amplitud podemos destacar los procesos individuales del mismo estu-
diante y el modelo que la universidad impulsa desde la misma actuacién peda-
gbgica y su organizacién. El modelo predominante ha situado centralmente
el conocimiento surgido de la investigacién, con una légica aplicacionista. En
una relacién descendiente, teorfa - experiencia o de la teoria a la prictica (Carl-



280 Educar 2015, vol. 51/2 Jordi Llufs Coiduras; Sofia Isus; Isabel Del Arco

son, 1999), el pricticum se concibe como la estrategia para emplear los cono-
cimientos adquiridos en la universidad en situaciones estructuradas y supervi-
sadas en los dmbitos profesionales. Estas propuestas de prdcticum favorecen la
desvinculacién de las actividades de ambos entornos, con un aprovechamien-
to minimo de la experiencia escolar a la vuelta al aula universitaria. En un
segundo modelo de corte inductivo, las situaciones y problemas del trabajo
contribuyen a la estructuracién del plan formativo y a la concrecién del curri-
culo. La observacién, la formulacién de cuestiones y la propuesta de hipdtesis
explicativas promueven la indagacién tedrica y permiten algin tipo de reso-
lucién. La actuacién docente, propia del profesional en el contexto escolar, es
el objeto principal de andlisis, motivadora del estudio y de la experiencia
reflexiva. Dewey (1938) con el aprender haciendo y Schén (1983) con The
Reflective Practitioner son algunos de los principales referentes.

En un planteamiento intermedio, experiencia y conocimiento adquieren
sentido en su articulacién (Carr, 1996 y Smith, 2003). Freudenthal (1978)
destaca las aportaciones de ambos entornos con su planteamiento sobre las (7)
teorias, basado en la diferencia que Aristételes realiza entre episteme 'y phronesis.
La Teoria con T maytiscula, proveniente de la investigacién con la utilizacién
de conceptos generales que ayudan a comprender diversas realidades y la zeoria
con t mintiscula, como conocimiento derivado del ejercicio profesional, bdsi-
camente perceptual y enfocada a la accién concreta, centrdndose en aspectos
determinados de la situacién laboral. Ambas teorias (con 7" maytiscula'y con ¢
miniscula) son necesarias, complementarias y en interaccion, se revisan y
modifican desde la comprensidn critica y la toma de decisiones. La alternancia
integrativa, considerada la auténtica formacién en alternancia, ademds de la
combinacién y sucesién de periodos de actividad en el escenario profesional y
de periodos de actividad académica (aspectos organizativos), supone la adqui-
sicién de las competencias profesionales en la interaccién de los procesos de
induccién (de la prictica a la teoria) con los procesos de deduccién (de la
teorfa a la préctica). La mediacién experta en la universidad y en el 4émbito
profesional ha de facilitar esta integracién para superar la simple observacién
y accién y tomar conciencia sobre la propia movilizacién de recursos y com-
petencias en la actuacién profesional.

2. La formacidn en alternancia como valor asiadido

Aunque la definicién de CEDEFOP (2008) del término alternancia es muy
amplio y no restrictivo, aceptando distintas modalidades segin el grado de
integracion de aprendizajes de ambos escenarios, con contrato o sin él, y reco-
nociendo las prdcticas como una de esas formas, la denominada alternancia
integrativa como propone Gagnon et al. (2010) puede entenderse como la m4s
productiva. En ella, el aprendiz elabora una revisién reflexiva sobre sus propias
realizaciones (Bachelard, 1994). Esta modalidad formativa, paralelamente a
su extensién en Occidente ha visto incrementado el interés como objeto de
investigacién, como muestran Boudjaoui y Gagnon (2014), tanto en su fun-
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damentacién pedagdgica, como en lo organizativo, en las estrategias y dispo-
sitivos de acompafiamiento, la configuracién y desarrollo de la identidad pro-
fesional, entre otras motivaciones. El interés se centra, ademds de en sus
posibilidades, en su eficiencia en la adquisicién de las competencias propues-
tas en el plan de estudios.

El valor proporcionado por la educacién dual debe estudiarse en la calidad
formativa y los beneficios producidos en los distintos actores: los estudiantes,
las instituciones partenaires, los profesionales y las escuelas. El estudiante, en
inmersién temprana en el 4émbito laboral con la vivencia de las tareas, los
hdbitos, los cédigos y valores implicitos comprueba el acierto de su eleccién
formativa: de ello podemos afirmar la potencialidad orientadora del enfoque.
El ejercicio de la actividad docente facilita y acelera la adquisicién de las com-
petencias, el desarrollo de la autonomia de accién y la configuracién de la
identidad profesional. Todo ello suele revertir positivamente en la motivacién
con una mayor implicacién, protagonismo y responsabilidad sobre el propio
aprendizaje. Esta mayor motivacién revertirfa en niveles inferiores de abando-
no en este tipo de programas. Los efectos de esta formacién han sido asociados
a una mds rdpida y mejor insercidn profesional (Hoeckel, 2008). Para la uni-
versidad este acercamiento al mundo profesional hace posible la confrontaciéon
del saber formalizado con el saber pragmdtico, el conocimiento actualizado
sobre el ejercicio de la profesién y, de ahi, la revisién de la misma actividad
universitaria en su pertinencia y funcionalidad. Esta apertura permite conocer
de primera mano cudles son los conocimientos, los recursos, las habilidades,
las competencias. .., que se movilizan en el lugar de trabajo en el ejercicio o
ejercicios concretos de una dedicacién laboral. Los profesionales como acom-
pafnantes y tutores de estudiantes adquieren el rol de formadores desarrollan-
do una (super)visién mds amplia de la profesién, basada en la autoobservacién
y observacién del aprendiz, andlisis y reflexién critica, manejo de una comu-
nicacién especifica y conocimiento sobre la misién y funciones de la organi-
zacién. Este doble rol, como profesional y como formador, afiade valor y
conocimiento a la misma empresa. Para la escuela, la participacion en la for-
macidn inicial de docentes favorece su reclutamiento posterior, con mejor
informacién sobre los egresados, con procesos de seleccién mds rdpidos y
eficientes. Y una menor inversién en los procesos de insercién, por disponer
las nuevas incorporaciones de un mayor conocimiento institucional y de la
cultura profesional.

No pueden omitirse costes relacionados con el cambio de planteamiento
formativo. La universidad cede tiempo de presencialidad a la escuela forzdndose
la revisién del curriculo, la actividad y las metodologfas, el seguimiento, el acom-
panamiento y la evaluacién. Para la empresa, su implicacién en un programa
dual supone la organizacién de la recepcién-acogida, el establecimiento de espa-
cios de actuacién para los aprendices que favorezcan su progresion, la participa-
cién de profesionales expertos que coordinen y acompafien la actividad y apren-
dizaje. La eficiencia de los profesionales que acompafian a los aprendices no
puede depender del voluntarismo y debe fundamentarse en la formacion.
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3. Una formacién para la integracién de aprendizajes

Se ha destacado la adecuacién de la formacién dual para la adquisicién de
competencias profesionales por responder a «[...] una légica mds productiva,
menos académica y mds orientada a la solucién de problemas» (Tejada, 2012:
21), como una forma de anclar la formacién en la prictica. Los conocimientos
de cardcter cientifico y tecnoldgico cobran sentido en su utilidad como ele-
mentos de andlisis, de generacién de respuestas, como herramientas para el
disefo y en sus posibilidades aplicativas. La formacién se enfoca a un hacer
¢ficientey al desarrollo de la capacidad argumentativa para justificar la propia
prdctica con una visién critica.

En la actuacién docente en cualquiera de las etapas educativas el saber hacer
podemos entenderlo como competencia de accién (Bunk, 1994; Sarasola,
2000) o integracién de los distintos tipos de competencias que se activan simul-
tdneamente en las demandas del contexto de trabajo. El profesional en su inter-
vencién actta en la regulacién del clima del aula, en la organizacién de las tareas
y su realizacién, en la facilitacién de la comprensién y aprendizaje y en la
transferencia y aplicacién de lo aprendido (Brudermann y Pélissier, 2008).
Todo ello sucede en una cierta secuencia o simultdineamente y supone una
gestion del aula eficiente que permite la ensefianza y el aprendizaje que, final-
mente, caracterizarfa la competencia docente. Entendemos esta competencia
docente en el sentido que Le Boterf le da al definir a la persona competente:

[...] que sabe actuar con pertinencia en un contexto particular, eligiendo y
movilizando un doble equipamiento de recursos: recursos personales (cono-
cimientos, saber hacer, cultura, recursos emocionales...) y recursos externos
(bases de datos, recursos documentales, redes de expertos...) (1998, 46).

Dificilmente en la formacidn inicial podrdn adquirirse el conjunto de com-
petencias sin las condiciones para poder experimentarlas y sin los procesos para
garantizar la interaccién y confrontacién del saber formalizado con la prictica.
En los dltimos afios distintas investigaciones han analizado cémo se estd llevan-
do a cabo el acercamiento entre el mundo profesional y el universitario, hacien-
do una diagnosis que permita concretar actuaciones en aras a la complementa-
riedad y confrontacién de los saberes adquiridos en el contexto profesional y
universitario (Armengol et al., 2013; Mufoz et al, 2013). La eficiencia de los
sistema duales, como con otras tantas estrategias educativas, no se produce per
se. Su implantacién desigual en educacién superior dificulta la disposicién de
resultados homogéneos generalizables. Por ello, las valoraciones de cardcter
amplio como las realizadas por Hoeckel (2008) deben ser contrastadas en
implementaciones particulares, que confronten los objetivos con los resultados.

En una relacién que presumimos deberia beneficiar a todos los actores,
desde la economia de la educacién, deberfa estudiarse su eficiencia en los resul-
tados que se producirdn en el sistema educativo y en sus destinatarios finales,
el alumnado de educacién primaria. Entendemos que dos grandes ejes de eva-
luacién, complementarios, deben ser la base de las acciones de ajuste y mejora:



Formacién inicial de docentes en alternancia Educar 2015, vol. 51/2 283

la adquisicién de las competencias profesionales por los estudiantes y el proce-
so de planificacién, implementacién y funcionamiento del plan formativo. El
primer eje, en la modalidad de alternancia, ademds de los resultados académicos
habria de tener en cuenta el desarrollo de la competencia metodolégica, como
actuacién docente en el aula (Danielson, 2013; Good et al., 2006), el desarro-
llo de un pensamiento sobre la propia accién, operacionalizador de la compe-
tencia reflexiva como proponen Korthagen y Vasalos (2005) con distintos
niveles de reflexién. El segundo eje en la organizacién, el proceso de planifica-
cién e implementacidn, debe fijarse en las fases de desarrollo, las estrategias
utilizadas, las resistencias y los obstdculos, el impacto y la financiacién.

4. Contextualizacién de la experiencia

La Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universitat de Lleida inicia con
un grupo del Grado de Educacién Primaria, el curso 2012-13, una implemen-
tacién del plan de estudios en el que el alumnado que opta por ella desarrolla
un 40% de su actividad formativa presencial en la escuela. El plan formativo
responde a un proyecto conjunto entre la administracién educativa y la uni-
versidad en una versién del grado que pretende la adquisicién de las compe-
tencias desde una aproximacién a la actividad y cultura docente desde el pri-
mer curso. Basindonos en la necesidad de maestras y maestros preparados para
ajustarse al contexto en que ensefian, se consideraron distintos contextos esco-
lares, con un papel clave en el programa de formacién (Good et al., 2006).
Para procurar un acercamiento a la profesién que contemplara las diversidades
institucionales y de contextos escolares se adscribi a cada curso una tipologfa
de centro y, a la vez, para cada curso un objetivo formativo como presentamos
en la tabla 1.

En el disefio se consideré necesario incorporar dispositivos pedagégicos
para la supervisién y tutorfa de los aprendices en su actividad escolar, asi como
para la comunicacién con los tutores escolares. Entre ellos se planteé una
materia en primer curso, que denominamos Integracién, con un tiempo pre-
sencial semanal donde: desarrollar distintas actividades para promover la rela-

Tabla 1. Tipologia de centros y objetivos por cursos

Curso  Tipo de centro Objetivo formativo en la actividad escolar

40 curso  Todas las Preparar la insercién profesional
tipologfas

3" curso  Centros de alta Desarrollar una investigacién-accién enmarcada en
diversidad la propia intervencién docente

20 curso  Zona escolar rural Intervenir en el aula de educacién primaria en la
escuela rural

1"curso  Centros estdindar ~ Acercarse al conocimiento de la profesién y validar
la elecciédn formativa

Fuente: elaboracién propia.
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cién teorfa-prdctica y dar sentido a los aprendizajes realizados en ambos entor-
nos, confrontdndolos para analizar en ellos las convergencias y divergencias,
buscar explicaciones y estudiar las situaciones por las que los estudiantes se
sentian especialmente interpelados.

Las temdticas se plantearon con la intencién de traer la realidad del aula
de educacién primaria al aula universitaria, como motivo de andlisis, de movi-
lizacién de la teorfa y del pensamiento expresado por los tutores escolares.
Distintas intervenciones de docentes escolares y la presentacién de diversos
modelos de andlisis permitieron dindmicas de examen de situaciones en las
que se intentaron distinguir las descripciones y contextualizaciones de la inter-
pretacién, generacion de hipétesis y propuestas de solucién. Los objetos de
estudio planteados se relacionaron implicita o explicitamente con las compe-
tencias planteadas en el plan de estudios (orden ECI/3857/2007), con la inten-
cién de promover su apropiacién y, asi, una mayor conciencia sobre la forma-
cién que iniciaban. Los estudiantes en las sesiones presenciales de la materia
Integracién hicieron referencia en una gran parte de los casos a la gestién del
aula y la actividad docente, la autoridad y la convivencia en el grupo-clase.
Ademds, los estudiantes editaron un portafolio personal electrénico en el que
ubicaron andlisis individuales de situaciones pedagdgicas con diversas eviden-
cias de aprendizaje basadas en la actividad escolar semanal. Una de las visitas
de los tutores consistié en una observacién de una actividad guiada en el aula,
de 20-25 minutos, con el grupo-clase, organizada previamente con la tutora.

La articulacién de las actividades de la facultad y del centro escolar se
realizé mediante visitas de los tutores/as académicos a las escuelas al inicio, a
medio curso y en su finalizacién, con el objetivo de presentar el grupo de
estudiantes, realizar su seguimiento y la observacién de aula y evaluacién. Se
realizaron tres encuentros de cardcter formativo en la facultad sobre la organi-
zacién de la experiencia, la evaluacién de los estudiantes y la valoracién de la
primera edicién de esta modalidad con el grado de educacién primaria.

5. Objetivos y metodologia

Esta investigacién se enmarca en la investigacion evaluativa como un estudio
de caso (Stake, 2005 y McMillan y Schumacher, 2007) centrado en la imple-
mentacién del primer curso de la modalidad en alternancia durante el afio
académico 2012-2013. Utilizamos una metodologia bdsicamente cualitativa,
aunque también utilizamos datos cuantitativos provenientes de las respuestas
a las encuestas institucionales a estudiantes y tutores. Estas encuestas dependen
del Sistema de Garantia Interna de Calidad de la Universidad, con certifica-
cién de la Agencia de Calidad Universitaria de Catalufia (AQU), en base a los
pardmetros homogéneos de las otras agencias del estado espafol, de acuerdo
con los Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European
Higher Education, validados por los distintos estados de la Unién Europea.
Los objetivos que se plantean son:
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Ve ~
Instrumento: Encuesta opinién Instrumento: Encuesta
estudiantes (44) [Oficina de opinidn tutores escuelas (65)
Calidad] [Oficina de Calidad]
Estadistica descriptiva y Estadistica descriptiva y

Andlisis de contenido Andlisis de contenido

Dispositivos

de Integracion

Instrumento: Documentacidén: Instrumento: Cuestionario
reuniones coordinacién semiestructurado
equipo docente (10) Comisién Mixta (7)
Andlisis de contenido Andlisis de contenido
o _,/'

Figura 1. Instrumentos de recogida de informacién y anilisis.

Fuente: elaboracién propia.

(a) Conocer las percepciones de estudiantes y tutores sobre el desarrollo de la
materia Integracién I en primer curso de la titulacién.

(b) Identificar los aspectos en que deberdn realizarse ajustes organizativos y
pedagdgicos a corto, medio y largo plazo que posibiliten la conexién de
aprendizajes en ambos entornos.

La informacién motivo del andlisis proviene de los receptores, los imple-
mentadores y los promotores de la innovacién (Feixa et al., 2013).

Para el andlisis de la experiencia se utiliz6 la siguiente documentacién e
instrumentos (ver figura 1):

(1) Las encuestas a los estudiantes (44) y tutores de los centros educativos (65),
con motivo de su opinién sobre el desarrollo de la materia de Integracién
I, en sendas escalas de Likert y desde sus comentarios.

(2) Las reuniones de coordinacién (actas) con el equipo docente en esta moda-
lidad formativa.

(3) Un cuestionario semiestructurado a los miembros de la Comisién Mixta,
con funciones de coordinacién institucional y para la formacién de los
docentes participantes como tutores en los centros educativos.

6. La opinidn de los actores

Presentamos la informacién proporcionada por los distintos actores relacionados
particularmente con la materia de Integracién I, que acoge el seguimiento de la
actividad de los estudiantes en su actividad escolar. Contemplamos por un lado
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aquellos con una relacién mds directa en el dmbito pedagdgico (estudiantes,
tutores escolares y académicos); por otro lado, en el 4mbito organizativo, la
Comisién Mixta formada por representantes de la universidad y de la adminis-
traciéon educativa. En correspondencia con los objetivos, el conjunto de resulta-
dos presenta la opinién sobre las fortalezas, las necesidades y propuestas en la
implementacién de esta modalidad formativa en las categorfas de coordinacién,
el acompafiamiento y vinculacién de la actividad escolar con la universitaria.
Los estudiantes que responden la encuesta de opinién (44 de 64), de la
Oficina de Calidad de la Universidad (ver tabla 2), valoran globalmente su
experiencia formativa en la escuela, en la materia que denominamos Integra-
cién I, positivamente con una X de 4,20 (item 15) en la escala Likert. Mues-
tran un nivel de satisfaccién alto sobre sus actuaciones, demandadas en el
centro escolar (ftem 14, X=4,23). En general, nos informan de una percepcién
subjetiva de eficiencia de su actividad, como docentes en formacién, en el
contexto real de la profesién. También, expresan que han podido ensayar las
habilidades profesionales (item12, X'=3,93) en el aula y centro, con un acuer-
do menor (item 13, X'=3,64) sobre la adquisicién de las competencias profe-
sionales, lo que parece légico atendiendo a un primer afio de formacién que
podemos definir de aproximacién a la profesién y a la identidad docente.

Tenemos la oportunidad de enfrentarnos a un grupo clase desde el principio de
los estudios y asf podemos experimentar algunos temas que se presentan en la
facultad. [E25] Mi valoracién de la experiencia en la escuela es realmente buena.

Griéfico 1. Respuestas de los/las estudiantes a la encuesta de opinién.

Fuente: elaboracién propia a partir de estudio de la Oficina de Calidad de la Universitat de

Lleida.

Las y los estudiantes ven adecuadas las actuaciones del tutor/a de la escue-
la para hacer posible el inicio en las tareas y préctica de las habilidades profe-
sionales (4,11), orientando su actuacién a la consecucién de los objetivos
formativos (4,18).

Su satisfaccién con el acompanamiento académico es (items 1, 7 y 8) algo
inferior. La diferencia de valoraciones puede mostrar la brecha experimentada
por los estudiantes entre ambas realidades formativas, especialmente en el
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Tabla 2. Encuesta de opinién de los estudiantes

1. Aspectos referidos al tutor/a académico/a

Frecuencias
Pregunta 1 2 3 4 5 X S
1. El tutor/a académico/a muestra interés en
la tutorizacién 0 10 7 13 14 3,70 1,15
2. Crea un clima de didlogo, confianza y
trabajo 1 3 4 16 20 4,16 1,01
3. El seguimiento de mis experiencias por
parte del tutor/a académico/a ha sido
adecuada 6 5 11 15 7 327 126
4. Considero que el tutor/a académico/a es
un buen tutor/a 0 5 8 8 23 4,11 1,08
2. Aspectos referidos al tutor/a de la escuela
Frecuencias
Pregunta 1 2 3 4 5 X S

5. El tutor/a de la escuela se ha preocupado
para que alcanzara los objetivos del
précticum 0 3 7 14 20 4,18 0,92

6. El tutor/a de la escuela ha creado las
condiciones mds relevantes para poder
ensayar las habilidades mds relevantes de

la préctica profesional 0 5 5 14 20 4,11 1,02

3. Aspectos referidos a la organizacién

Frecuencias
Pregunta 1 2 3 4 5 X S
7. Hay coordinacién entre los dos tutores
(académico y de la empresa) 12 16 10 6 0 2,23 1,01
8. El plan de trabajo acordado al inicio se ha
seguido completamente 9 14 10 7 4 2,61 1,24
9. El procedimiento de evaluacién es
adecuado 7 8 12 12 3 2,90 1,21
4. Aspectos referidos a la escuela
Frecuencias
Pregunta 1 2 3 4 5 X S

10. La actividad est4 relacionada con mi
formacién 1 5 36 4,68 0,83

1 1
11.La acogida en la escuela hasidocorreca 0 0 3 8 33 4,68 0,60
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5. Aspectos referidos al aprendizaje

Frecuencias

Pregunta 1 2 3 4 5 X S
12. He podido practicar las habilidades

profesionales en situaciones reales 1 3 10 14 16 3,93 1,04
13. He adquirido las competencias

planteadas por la materia 1 2 1419 6 364 088
14. He sabido dar respuesta a las actuaciones

que me han propuesto en el trabajo

del centro 1 1 4 19 19 423 0,89
15. Mi valoracién global de la experiencia

es buena 1 2 5 15 21 420 0,98

1. Completamente en desacuerdo ... 5. Completamente de acuerdo
Fuente: Oficina de Calidad de la Universitat de Lleida.

acompafnamiento de la universidad en tutorfas mayoritariamente grupales,
versus una relacién mds préxima (uno a uno, aprendiz-tutor) en la escuela y el
aula. Podemos entender que el mentor escolar responde en mayor medida a
las necesidades emocionales, sociales e intelectuales (Gold, 1992) de los apren-
dices, con una relacién privilegiada uno a uno.

La presencia e intervencién académica en la monitorizacién de su expe-
riencia tendria seguin las y los estudiantes, especialmente en las ideas expresa-
das en los items 3 y 7 (X'= de 3,27 y 2,23 respectivamente) margen de mejo-
ra. Ambos contextos, universitario y escolar, responden a misiones y l6gicas
distintas que pueden entrar en conflicto porque demandan actuaciones dis-
tintas que debe armonizar en su formacién, a menudo todavia con escasos
recursos. En este sentido, parece relevante la satisfaccién moderada con el
seguimiento académico que podemos interpretar como una demanda, espe-
cialmente si vemos en la integracién de los aprendizajes o el r¢jido de las
adquisiciones en ambos contextos uno de los retos clave a los que aspira esta
experiencia. Entre otras condiciones, la integracién como interaccién de apren-
dizajes realizados en ambos entornos es uno de los aspectos que debe impulsar
la formacién dual, especialmente desde la facultad. Los estudiantes expresan,
mayoritariamente, la vivencia de baja coordinacién entre ambas instituciones
en la planificacién y desarrollo de la experiencia y, algunos, las dificultades por
establecer nexos entre sus actividades en los dos contextos.

La coordinacién entre universidad y escuelas es mejorable, ademds como
hemos comentado entre nosotros las realidades entre las distintas escuelas y las
visiones de los tutores escolares son muy distintas. Sin coordinacién la expe-
riencia se convierte sobre todo en una experiencia de autoaprendizaje. [E12]

En otro sentido se expresa el profesorado universitario con funciones de
coordinacién con los tutores escolares y los centros. Explican sus tareas de comu-
nicacién, enlace, en diversas reuniones y encuentros de formacién y revisién,
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as{ como en la observacién individual de cada uno de los estudiantes, las
tutorfas individuales y grupales. En sentido similar, los tutores escolares valo-
ran el tiempo dedicado a esta comunicacidn, expresindolo tanto en las encues-
tas como en las visitas de valoracién, finalizando el curso.

Creo esencial la comunicacién y el seguimiento que conjuntamente se han
realizado, entre profesores de la facultad y los tutores escolares. Esto ha favo-
recido la clarificacién de las tareas y el aprendizaje, [...] y replantear distintos
aspectos cuando alguna cosa no funcionaba suficientemente bien. [T53]

Puede interpretarse, también, que la coordinacién entre misiones, 16gicas
y actividades distintas siempre supondrdn en el aprendiz un cierto grado de
tensién y discrepancia tanto a nivel personal, con dos identidades: como estu-
diante unos dfas y como profesional en formacién otros; como por dos légicas
y misiones institucionales distintas (Gagnon y Boudjadoui, 2014). Asi, la
coordinacién institucional y las sesiones semanales de la materia Integracién
I, las visitas a los centros, tutorfas grupales e individuales parecen, segtin los
estudiantes, insuficientes para el acompafiamiento que deberfa dar respuesta
a cuestiones de socializacidn, orientacién y asesoramiento en el desarrollo de
sus producciones, aspectos motivacionales, entre otros. La alternancia integra-
tiva supone un proceso inductivo de formacién donde las experiencias encuen-
tran posibles argumentaciones en las ciencias de la educacién y en un proceso
donde los marcos tedricos pueden ser concretados en la préctica. Ambos pro-
cesos, de argumentacién y comprensién (de préctica a teorfa) y de concrecién
(de teorfa a prdctica) pueden favorecerse desde el acompafiamiento experto en
procesos de integracién. El acompafiamiento puede entenderse como una
forma de andamiaje (Wood, Bruner, Ross; 1976), especialmente necesario en
los primeros momentos de formacién en alternancia, cuando los estudiantes
experimentan tensiones propias en el ejercicio de un doble rol: como docentes
en formacién y como estudiantes. A la vez que puede entenderse como ayuda
a la comprensién del ejercicio profesional y la realidad del aula, reduciendo la
percepcién de discrepancia entre teorfa y préctica.

En el caso de las y los tutores escolares la Oficina de Calidad obtuvo las
respuestas de los 65 docentes implicados en la experiencia. Sus respuestas como
profesionales habfan de orientar especialmente ajustes en la dimensién peda-
gbgica de la experiencia y en la organizacién de las actividades de seguimiento
y coordinacién en los distintos momentos. En general, las respuestas de los
tutores al cuestionario de la oficina de calidad fueron altas, como mostramos
en el gréfico 2 y la tabla de repuestas 3. La valoracién global que realizan los
tutores sobre la actividad formativa de dos dias a la semana de los estudiantes
del Grado de Educacién Primaria en alternancia en el centro escolar y con su
grupo es positiva (item 10, X =4,43).

Destacamos la valoracién al {tem 5, donde los tutores manifiestan (X
=4,58) que la actividad de estos estudiantes beneficia al centro escolar, de
forma especifica en el desarrollo de la actividad profesional. A la vez que supo-
nen (ftem 6, X'=4,61) una buena posibilidad de aprendizaje profesional para
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4,69 461 46 457

3,21

Grifico 2. Respuestas de los/las tutores/as escolares a la encuesta de opinidn.

Fuente: elaboracién propia a partir del estudio de la Oficina de Calidad de la Universitat de
Lleida.

estos estudiantes. El intercambio de acciones que se movilizan por parte de
ambos actores, tutor y aprendiz, revierte provechosamente en la actividad de
los docentes, en el aprendizaje de la profesién para el estudiante universitario
y en los resultados de aprendizaje del alumnado de educacién primaria en una
relacién beneficiosa para los distintos actores.

El item 7, referido a la formacién previa de los estudiantes, recibe la pun-
tuacién mds baja en la encuesta a los tutores (X'=3,21). Parece que no se trata
tanto de un conocimiento escaso en lo referente a la educacién primaria y a la
profesién, como de la adecuacién de la (in)formacién previa que durante el
primer curso deberfan recibir estos estudiantes, util para la insercién sociopro-
fesional y una mayor comprensién de la organizacién y del rol docente. En
esta direccidn serfa necesario configurar conjuntamente con los centros esco-
lares una propuesta que abordara los aspectos particulares esenciales durante
el primer afio. En el frem 2 (X'=3,60), sin ser baja, hay también una valoracién
que orienta un campo de mejora en relacién al disefio del programa y que,
después, en los comentarios textuales algunos tutores referirdn:

El plan adolece de concrecién en cuanto a las actividades que los estudiantes
deben realizar en la escuela. A veces, la demanda se efectia el mismo dfa en
que deberfa realizarse la actividad, con la sensacién de improvisacién. Es dificil
dar respuesta en la escuela a estas demandas, de hoy para hoy [...] [TE52] Es
necesario tener, previamente, mds informacién de las tareas que se solicitan a
los estudiantes y concretar, por ejemplo, el calendario en que se desarrollardn
y los momentos para su entrega [Tutor/a escuela]. La organizacién de la acti-
vidad de los estudiantes no deberfa suponer, en ningtin caso, una sobrecarga
para el tutor con nuevas encargos para resolver en el aula. [TE15]

Tanto los estudiantes como sus tutores en los centros valoran de forma global
positivamente la experiencia formativa en alternancia (ftems 15 y 10, con X'=4,20
y 4,43 respectivamente). Y manifiestan diferencias mayores en la valoracién de
los aprendizajes realizados (items 13 y 9, con X =3,64 y 4,57 respectivamente).

El profesorado universitario, equipo docente, implicado en la formacién
de esta cohorte en las tres reuniones realizadas a lo largo del curso —de plan-
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Tabla 3. Encuesta de opinién de tutores/as de centros escolares

Pregunta Frecuencias X S
1 2 3 4 5
1. Los contactos con la universidad 0 5 15 28 17 3,88 1

han sido suficientes para la organizacién
del pricticum
2. El disefio del programa (competencias, 0 5 4 28 8 3,87 084
objetivos o actividades) es adecuado
y sostenible
3. El procedimiento de evaluacién 0 1 18 32 14 391 0,78

es adecuado
4. La duracién del pricticum es suficiente 0 1 3 11 50 4,69 0,64
5.La presencia del estudiante en el lugarde 0 1 1 22 41 4,58 0,61

trabajo resulta positiva para el desarrollo
de la actividad profesional del centro

6. Considero que estas pricticas, talcomo 0 2 3 13 47 4,62 0,72
estdn organizadas, ofrecen una buena
posibilidad de aprendizaje profesional
a los estudiantes

7. La formacidn previa de los estudiantes 3 7 2619 3 321 091
ha sido adecuada para el desarrollo
de las prdcticas

8. Los estudiantes han demostrado 0 1 5 13 46 4,60 0,70
disponibilidad para el aprendizaje
9. Los estudiantes han conseguido 0 0 2 24 39 4,57 0,56

los objetivos que se plantearon
para las prdcticas

10. Mi valoracién global de la experiencia 0 1 4 26 34 4,43 0,68

es buena

1. Completamente en desacuerdo ... 5. Completamente de acuerdo
Fuente: Oficina de Calidad de la Universitat de Lleida.

teamiento al inicio, de seguimiento y de valoracién final— expresaron la expe-
rimentacién de cambio profundo en el planteamiento de las materias. Bdsica-
mente la disminucién de la presencialidad con la cesién de parte del tiempo
universitario a la actividad escolar suponfa una planificacién nueva. Y, a la vez,
la necesidad de incorporar la experiencia del centro en la materia, o bien de
aplicar lo trabajado en la universidad en el aula de educacién primaria. Ambas
observaciones, tiempo y escenario, condicionan cambios no solamente en los
contenidos sino en las metodologias y en la relacién de teorfa y prictica. Junto
al convencimiento de algunos sobre los puntos fuertes del plan, se constataban
mayoritariamente de forma objetiva las dificultades para una transformacién
pedagégica que deberfa conllevar una formacién en esta modalidad. El cambio
metodolégico y curricular basado en la incorporacién de la experiencia de los
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escenarios profesionales en el aula universitaria, la movilizacién de contenidos,
el andlisis, la comprensién de las précticas, el desarrollo de una visién pluri-
disciplinar, etc., no estdn en la tradicién y cultura formativa y requieren la
formacién del equipo docente. Para Meireu (1995), la relacién de ambas acti-
vidades, universitaria y profesional, en ambos sentidos, solamente es viable si
el aprendiz en un primer momento (1) identifica en el escenario de trabajo las
dificultades (suyas o de los profesionales), (2) las transforma en objetivos de
aprendizaje e investigacién y (3) en el marco de la estructura formativa, los
recursos le permiten efectuar los aprendizajes, verificindose su pertinencia.
Aunque esta ha sido una de las ambiciones de la materia Integracion, las dind-
micas necesarias requieren una mayor dedicacién en las distintas materias, que
den sentido a la relacién teorfa-prictica. Desde un punto de vista tedrico, la
literatura destaca las dificultades para determinar de forma precisa cémo deben
realizarse las sesiones de andlisis, para aportar valor, ya que a menudo parecen
aportar resultados superficiales (Clarke, Jarvis-Selinger, 2005; Kwan, Lépez-
Real, 2005; Stanulis, Russel, 2000).

La comisién mixta coincidfa en la mayor parte de las valoraciones realizadas
por los demds actores. Por un lado compartia el valor general de la experiencia
y su repercusién en el cambio formativo en los distintos colectivos implicados:
los receptores, los implementadores y los promotores del cambio. El acercamiento
entre actividades de 16gicas formativas distintas en ambos escenarios hace emer-
ger en los distintos roles nuevas tensiones que enfatizan esas diferencias y, a la
vez, presentan nuevas oportunidades para la reconsideracién del ejercicio de sus
funciones. La experiencia tiene una gran potencialidad de cambio no solamente
en la actividad de los actores, sino también en la relacién institucional con la
transferencia en ambos sentidos de las visiones, experiencias y pricticas. Esta
asociacidn, desde el nivel politico, de administracién y a nivel profesional entre
instituciones y profesionales, conlleva la necesidad de implementar nuevos ajus-
tes en la organizacién previa y en los planteamientos pedagégicos. Como comi-
sién mixta, engranaje entre ambas instituciones, se consideran necesarios los
encuentros formativos conjuntos de los docentes de centros y universitarios para
desarrollar el plan, mejorar los procedimientos de comunicacién y evaluacién y
profundizar en los procesos formativos de integracién de aprendizajes.

De acuerdo con los tutores escolares, teniendo en cuenta la complejidad del
plan, se constata la necesidad de la explicitacién documental de las bases psico-
pedagdgicas y organizativas en gufas de cardcter informativo. Sobre el ritmo de
la alternancia se plantea la posibilidad de un cambio de los dfas de formacién en
los centros en los dos semestres, que permitirfa a los estudiantes una visién mds
amplia sobre el trabajo, la evolucién de los escolares y el curriculum escolar.

7. A modo de conclusién

La materia Integracion, planificada especificamente para promover la relacién
de los aprendizajes realizados por los y las estudiantes en una modalidad for-
mativa de alternancia, puede considerarse, desde las necesidades y opiniones
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de los actores, como una estrategia y dispositivo necesario para el acompafa-
miento, la transferencia y la conexién de las experiencias de ambos contextos.

Observamos en las opiniones de los distintos actores discrepancias en la
valoracién de la actividad académica. Por un lado, los aprendices la encuentran
insuficiente y alejada de la realidad escolar; por otro, los tutores universitarios
explican distintas acciones que vincularfan la actividad académica con las expe-
riencias en los centros educativos.

Los destinatarios principales, los estudiantes, manifiestan una cierta des-
conexién no resuelta por las visitas de los tutores académicos, las observaciones
que estos realizan de sus actuaciones docentes, los encuentros formativos con
los tutores escolares en la facultad. La experiencia de los estudiantes puede
explicarse, entre otras posibilidades, tanto por la existencia de unas expectati-
vas que no se corresponden con el plan de acompafiamiento como por la
ausencia de tiempo en el plan docente y de consideracién institucional para
estas funciones, o de cardcter pedagégico en el suministro de los andamiajes
mds oportunos para reducir las tensiones y contradicciones entre las experien-
cias de ambos escenarios. Diversos autores han escrito sobre la necesidad de la
formacidn para la tutorfa y el acompafiamiento, y han definido para estas
funciones competencias especificas, el ejercicio de las cuales diferenciarfan los
resultados de aprendizaje de sus destinatarios (Beauchesne et al., 1997; Lavoie
et al., 1998; Portelance et al., 2008; Gervais y Desrosiers, 2005).

La integracién de aprendizajes requiere un abordaje desde las distintas
materias, lo que supone un cambio en la planificacién y el desarrollo de las
sesiones en la universidad, que tradicionalmente se han desarrollado desde una
perspectiva predominantemente tedrica y que ahora podrian vincularse con
las experiencias escolares de los aprendices. El cambio cultural, organizativo y
curricular que proponemos es profundo y afecta directamente a la tradicién
docente universitaria. Como apunta Zabalza (2011), es necesario romper las
inercias, las tradiciones y rutinas para apostar por la formacién continua tam-
bién del profesor universitario, desechando el supuesto erréneo de que a ense-
fiar se aprende ensefiando.

La alternancia integrativa solamente puede producirse en la transferencia
continua de un contexto a otro, en los dos sentidos, de las experiencias que
deben trascender el mero activismo para ser formativas. En la escuela y en la
universidad deberfamos preguntarnos para favorecer la pretendida integracién:
a) ;Qué tareas realiza el aprendiz y cudl es su pertinencia con la profesién? 4)
:Qué movilizacién de saberes y recursos motivan? ¢) ;Qué competencias pro-
fesionales entran en accién? Y, d) ;Cudl es la potencialidad formativa de las
actividades?

Por otra parte, en esta nueva propuesta formativa se revitaliza la idea de
que las acciones de orientacidn y tutorfa (Gairin y otros, 2011) que acompa-
fian a los procesos formativos se convierten en cuestiones bdsicas para la for-
macién integral de los aprendices. La tutorfa en el marco de la materia de
Integracién ayuda a la complementacién de las experiencias formativas de los
dos dmbitos de formacidn, a la vez que permite consolidar procesos de
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reflexién sobre la préctica detectando posibles discontinuidades en la misma
formacién del aprendiz (Mufioz, et al., 2013).

Los estudiantes demandan una materia de Integracién mds definida y con-
creta, con una relacién mds evidente con su actividad escolar, identificando como
propone Meireu (1995) las dificultades en la prictica para convertirlas en objeti-
vos de aprendizaje. La funcién principal en el docente universitario para la pro-
mocién de esta integracion es la de acompanamiento que relacionamos con la
motivacidn, la socializacién, la reflexion y el asesoramiento (Cebridn, 2010).
Entre las mejoras que harfa falta 1mplementar en el desarrollo de las distintas
materias, hacemos referencia a la incorporacién de actividades de corte inductivo
que permitan desde el andlisis la movilizacién del saber tedrico y una mayor
comprensién de la realidad, del ¢jercicio profesional y, en definitiva, «trasladar»
la realidad profesional al aula universitaria. Es necesario un conocimiento mayor
en las facultades de educacién de las pricticas escolares actuales. Su incorporacién
ademds de valorizar la profesién y el desarrollo de la identidad profesional acerca
la formacién a los problemas que las maestras y maestros gestionan, las propues-
tas para resolverlos y las précticas innovadoras (Coiduras et al., 2009).

El fuerte arraigo a la tradicidn tedrica y a una formacién de ensefantes
basada en lo que deberia ser la profesion puede ser el principal obstdculo cultu-
ral para incorporar también aquello que ya es y sus retos actuales. Este puede
ser el valor afiadido de la formacién en alternancia, a condicién que podamos
constatar préximamente su eficiencia en la adquisicidn de las competencias
para la insercidén inicial en el ejercicio auténomo de la docencia.
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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 periodos 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 l'espai universitari. Una experiéncia de projecte integrat
a partir de ['aprenentatge basat en problemes

Aquest article descriu una experi¢ncia de formacié en alternanca 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
I'aprenentatge 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 periodes impacten en I'aprenentatge de competencies dels
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estudiants. La metodologia que s’ha aplicat en 'experiencia 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. Introduccién: 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 desaffos 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» (Luzén 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 préctica 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).

Podriamos 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 simbdélico. 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



304 Educar 2015, vol. 51/2 Marfa José Chisvert; Davinia Palomares; Marfa Dolores Soto

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 formacién tedrica y prictica que per-
mita construir el proyecto educativo de forma propia para apllcarlo 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 pricticas 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 P'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 teéricos 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 (formacidén 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 préctica. 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 enseniar-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
Formacidn 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 Multilingiies
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 tltimos 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 précticas 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 pricticas 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 sélo 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, asi 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 tutorizacidn 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.

¢Cbmo 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 organizacién 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 amplfan 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 evaltian los objetivos del
PI, la metodologia, 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
FEncuesta 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 bisqueda 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 programacién 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-
cidén, 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
«Atencidn 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 eje-
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

Cirisn 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 evaluacién 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 eje-
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, asi 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 DOi 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 Educacion 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
Infantil 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 especializacion.
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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Resumen

En este articulo presentamos una estrategia de innovacién en la formacién inicial de los
futuros docentes de educacién infantil y primaria que utiliza la alternancia como elemen-
to que permite ofrecer mayor pragmatismo al proceso académico, desarrollar competencias
propias de la profesién en contacto con escenarios reales y desarrollar una competencia
clave para todo buen profesional del siglo xx1: la competencia digital (CD) orientada a la
docencia: competencia digital docente (CDD).

La experiencia piloto que analizamos se basa en la colaboracién entre la Universidad
Rovira i Virgili (URV) y la escuela El Serrallo para disefiar un programa formativo y una
estrategia conjunta de formacién, centrada en el desarrollo de la CDD.

Los resultados de esta experiencia se analizan desde tres perspectivas: la universidad,
el centro escolar y los alumnos del Grado de Educacién. La valoracién de la experiencia
desde las tres visiones ha sido positiva. Destacamos como conclusiones la sinergia creada
entre las dos instituciones, la satisfaccién de los agentes implicados y la creacién de una
estrategia de trabajo conjunto exportable a otras situaciones similares. Esta estrategia per-
mite mejorar la formacién de los docentes, tanto en su momento inicial como durante el
desarrollo de su carrera profesional

Palabras clave: formacién de maestros; TIC; alfabetizacion digital; escuela; formacién dual;
colaboracién.

Resum. E/ desenvolupament de la competéncia digital docent a partir d’una experiencia pilot
de formacid en alternanga en el Grau en Educacid

En aquest article presentem una estratégia d’innovacié en la formacié inicial dels futurs
docents d’educacié infantil i primaria que utilitza I'alternanga com a element que permet
oferir més pragmatisme al procés académic, desenvolupar competencies propies de la pro-
fessié en contacte amb escenaris reals i desenvolupar una competencia clau per a tot bon
professional del segle xx1: la competencia digital (CD) orientada a la docéncia: competén-
cia digital docent (CDD).

L’experiencia pilot que analitzem es basa en la col-laboracié entre la Universitat Rovi-
rai Virgili (URV) il'escola El Serrallo per dissenyar un programa formatiu i una estrategia
conjunta de formacid, centrada en el desenvolupament de la CDD.
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Els resultats d’aquesta experiéncia s’analitzen des de tres perspectives: la universitat, el
centre escolar i els alumnes del grau d’educacié. La valoracié de 'experiencia des de les tres
visions ha estat positiva. Destaquem com a conclusions la sinergia creada entre les dues
institucions, la satisfaccid dels agents implicats i la creacié d’una estratégia de treball con-
junt exportable a altres situacions similars. Aquesta estratégia permet millorar la formacié
dels docents, tant en el seu moment inicial com durant el desenvolupament de la seva
carrera professional.

Paraules clau: formacié de mestres; TIC; alfabetitzacié digital; escola; formacié dual;
col-laboracié.

Abstract. The development of digital competence: A pilot experience in alternance training
within the Bachelor in Education

This paper presents an innovative strategy for the initial training of future teachers using
alternance as an element to provide greater pragmatism to the academic process, acquire
specific professional skills in real scenarios, and develop a key competence for 21 century
professionals: teacher’s digital competence.

The pilot experience is based on a collaboration between the Rovira i Virgili Univer-
sity (URV) and the Serrallo School to design a training program and a joint strategy for
initial training (work-linked training) centered on the development of teacher’s digital
competence.

The results of the pilot experience are analyzed from three perspectives: the univer-
sity (teachers), the school (tutors), and the students (alternating their training between
academic and real scenarios). The assessment of the experience from the three views has
been very positive. The findings highlight the synergies arising between the two institu-
tions and show that an experience of this kind can be exported to other similar situations
to improve teacher training both in its inception and during professional practice.

Keywords: Teacher training; ICT; digital literacy; school; alternance training; collaboration.
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1. Introduccidn: la formacidn de la sociedad digital del siglo xx1

En las dos dltimas décadas, la sociedad ha experimentado importantes cambios
en relacién a la digitalizacién de todos sus dmbitos: informacién, comunica-
cién, adquisicién del conocimiento, relaciones sociales, ocio, trabajo, econo-
mia... (Unién Europea, 2013).

A partir de la generalizacién del uso de Internet y de la aparicién del «fend-
meno de los grandes voltimenes de datos» (Brynjolfsson y McAfee, 2014) se
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han modificado también los hdbitos y los métodos en cuanto al acceso, la
gestion y la trasmisién de la informacién. Por tanto, se ha cambiado la mane-
ra de generar conocimiento.

El concepto de «sociedad de la informacién», surgido en la década de los
ochenta a partir de la evolucién de la sociedad postindustrial, ha evolucionado
a un nuevo concepto, fruto de la generalizacion del uso de la tecnologla y de
la aparicién de nuevas maneras de aprender y de generar conocimiento, y nos
ha llevado a lo que se conoce como «sociedad de la informacién y del conoci-
miento» (UNESCO, 2005).

Asumir este planteamiento supone, en primer lugar, que debemos some-
ter a revisién el perfil de los futuros ciudadanos que se tienen que formar,
con el fin de establecer cudles son las prioridades, en forma de competencias,
que precisan para poder participar activamente en la sociedad actual (Gene-
ralitat de Catalunya, 2007a y b) y, en segundo lugar, cudl es el perfil de los
docentes que deberdn prepararlos para ello. Los profesionales de la educacién
deberdn ser capaces de formar ciudadanos que utilicen las TIC como algo
consustancial a su desarrollo personal y social (Comisién Europea, 2012;
OCDE, 2012).

Con el fin de generalizar el uso de la tecnologia digital en los centros edu-
cativos, destacaremos la inversién en infraestructuras y en equipamiento TIC
de la Administracién, como el plan estatal Escuela 2.0 o en Catalufia con el
proyecto 1x1 y el «projecte Heura». Segtn los datos de la Fundacién Telefs-
nica (2014), en Espafa existe una ratio de 2,8 ordenadores por alumno. Este
dato nos da una idea del nivel de penetracién de la tecnologia en los centros
educativos y de cémo la incorporacién de las TIC en la docencia se estd con-
virtiendo en un elemento transformador.

En el contexto cataldn donde se desarrolla la experiencia, la Generalitat de
Catalufa (2009) adopta, como referente, las recomendaciones de la UNESCO,
entre otras, sobre la necesidad de garantizar el acceso universal a la tecnologfa
y el desarrollo de la competencia digital (CD) como competencia bdsica meto-
dolégica. Posteriormente, la Generalitat de Cataluna (2014) elabora unas
orientaciones para el desarrollo de las competencias bésicas en el 4mbito digi-
tal durante la escolaridad obligatoria a partir de la tendencia de algunos refe-
rentes internacionales entre los que nos parece interesante destacar el «Natio-
nal Educational Technology Standards for Students» (ISTE, 2007) y la
Taxonomia de Bloom para la Era digital (Churches, 2007).

Nuestros referentes no quedan definidos del todo si no repasamos breve-
mente la evolucién del concepto de CD para explicar qué entendemos por
ésta. La aparicién del concepto de «alfabetizacién digital» (Gilster, 1997) se
vincula a habilidades relacionadas con el acceso, evaluacién y gestién de la
informacién utilizadas en procesos de aprendizaje. Para ello, Covello y Lei
(2010) definen siete componentes de la alfabetizacién digital, que relaciona
con: la identificacién de necesidades formativas, acceso a la informacién en
entornos digitales, uso de herramientas TIC para gestionar informacidn, inter-
pretacion y representacion de informacion, evaluacién de informacién y trans-
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misién de la informacién. Por tltimo, Eshet-Alkalai (2012) considera la alfa-
betizacién digital como algo mds que una habilidad técnica para operar
adecuadamente con dispositivos digitales. Para ¢l se trata de la combinacién
de un conjunto de habilidades técnico-procesales, cognitivas y socioemocio-
nales, necesarias para vivir, aprender y trabajar en una sociedad digital.

A nivel internacional el concepto de «alfabetizacién dlgltal» suele ser mds
utilizado que el de CD, aunque a veces se usan como sinénimos. Nosotros
consideramos que tiene connotaciones diferentes y, por tanto, también dife-
rentes interpretaciones. Destacamos:

a) la CD como la suma de multiples alfabetizaciones: tecnoldgica, informa-
cional, audiovisual y comunicativa (Larraz, 2013);

b) la CD como una nueva alfabetizacién que implica nuevos componentes y
una mayor complejidad (Redecke et al., 2012).

Aunque sin duda la evolucién social condiciona las caracteristicas y las
diferentes acepciones sobre el concepto de «alfabetizacién», desde las iniciales
relacionadas con la adquisicién de la lectura, la escritura y el cdlculo, hasta las
actuales vinculadas necesariamente con el uso efectivo de la tecnologia en
diferentes dmbitos: personal, social y laboral. Nosotros asumimos la perspec-
tiva de Larraz (2013), considerando que estas alfabetizaciones multiples no
pueden desligarse de necesidades sociales y formativas para las que el sistema
educativo debe ofrecer una respuesta.

El conocimiento sobre las TIC supone un elemento clave para el desarro-
llo personal y profesional. EI 69% de los jévenes entre 18 y 30 afios consideran
que las TIC crean mds oportunidades para todos y el 36% considera que su
conocimiento es el mds importante para el futuro inmediato, por encima de
la economia y los idiomas (Fundacién Telefénica, 2014). Como datos signi-
ficativos y evidencia de la capacidad de penetracién de la tecnologfa digital en
la sociedad actual, vemos que alrededor de un 40% de la poblacién mundial
dispone de conexidn a Internet, y se calcula que en el 2013-2014 la penetra-
cién de la telefonfa mévil superard el 90%, hasta casi igualar el ndmero de
habitantes que hay en el mundo (Fundacién Telefénica, 2014).

Ante esta realidad, y desde un enfoque de la educacién como garantia de
cohesién y compensacion social, debemos considerar la CD como un elemen-
to imprescindible para el desarrollo de los individuos, a los que el sistema
educativo debe preparar para su participacién en la sociedad del siglo xxt
(OCDE, 2011).

En los siguientes apartados abordaremos la necesidad de incluir acciones
estratégicas en las que la CD esté presente en la formacién de los docentes,
tanto en la inicial como en la continua.
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2. La formacidn inicial en CD de los docentes. La competencia digital
docente (CDD)

La importancia de la formacién inicial del profesorado y en concreto la for-
macién en competencia digital docente (CDD) es un tema ampliamente tra-
tado en diferentes estudios recogidos en la literatura cientifica (Almds y Krum-
svik, 2007; Comisién Europea, 2012; UNESCO, 2008, 2011 y 2013). La
profesién del docente, as{ como su rol social, ha ido evolucionando a medida
que avanza la sociedad y las demandas que ésta realiza al sistema educativo.

La Comisién Europea (2012) enfatiza la necesidad de tener un profesora-
do de calidad, bien capacitado de cara a formar alumnos que precisan de
competencias para satisfacer las necesidades de una sociedad cada vez mds
compleja y de un mercado laboral que exige aptitudes cada vez mds altas. Un
afio después, la Comisién Europea (2013) sefiala que la formacién inicial de
los docentes debe garantizar la formacién digital, especialmente a nivel meto-
dolégico con la finalidad de aprovechar las potencialidades de las TIC desta-
cando, ademds, que la formacién del docente en el uso pedagégico de las TIC
es raramente obligatoria.

En este articulo nos centraremos en la formacién inicial orientada a la
préctica, a través de alternar tiempo en la universidad y en el centro escolar,
con el convencimiento de que éste es un proceso que no s6lo debe reservarse
al periodo especifico del pricticum (Correa, 2011; Coiduras et al., 2009;
Tejada, 2012).

En cuanto al término de CDD, éste hace referencia a la necesidad del pro-
fesorado de poseer un nivel de CD que le permita utilizar la tecnologfa con
eficacia, de forma adecuada, adaptada a sus estudiantes y a los aprendizajes que
éstos deben conseguir. Existen varios referentes internacionales (EPICT, 2006;
ISTE, 2008; UNESCO, 2008) que han elaborado propuestas de estdndares
que organizan la CDD en forma de conocimientos y habilidades que los docen-
tes necesitan dominar en diferentes 4mbitos. Asumimos los planteamientos de
Krumsvick (2009) cuando especifica que la CDD estd formada por cuatro
componentes: habilidades digitales bdsicas (Bawden, 2008; Covello, 2010),
competencia diddctica con TIC (Gisbert y Esteve, 2011; Koehler y Mishra,
2008), asi como estrategias de aprendizaje y formacién o capacitacion digital.

En el caso de la URV se trata de una competencia transversal del curricu-
lum nuclear de la universidad (Cela y Gisbert, 2010), cuyo desarrollo se con-
templa en diferentes materias y nos permite extrapolar los elementos que la
configuran al posterior trabajo de cualquier otra.

A partir del trabajo de Tiana (2013), en el que analiza los principales
informes de la Unién Europea sobre formacién del profesorado de la dltima
década y la reciente reforma de dicha formacién en Espafia, destacamos los
principios sobre los que deberfa basarse la formacién inicial del docente:

— Alta cualificacién
— Aprendizaje permanente
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— Movilidad

— Colaboracién

De los principios mencionados, destacamos el de la colaboracién como eje
sobre el que construir nuestra accién, orientada al desarrollo competencial en
el dmbito digital del docente en formacidn inicial y del que se forma en los
centros educativos de manera continua. Todo ello enmarcado en un proceso
de innovacién y cambio generado por un uso adecuado de las TIC.

El gréfico siguiente pretende integrar en un mismo proceso todas las posi-
bilidades de colaboracién y cooperacién entre la universidad (URV) y el cen-
tro educativo (véase la parte izquierda del grdfico), teniendo como eje el pro-
ceso de investigacién coordinado por un grupo de investigacién. A partir de
este planteamiento colaborativo entre instituciones, se presenté un proyecto
de investigacién en el «Programa de Millora i Innovacié en la Formacié de
Mestres: ARMIF 2014» (Ref. 2014 ARMIF 00039) de la Generalitat de Cata-
lufia y otro en la convocatoria de ayudas a Proyectos de I+D del Ministerio de
Economia y Competitividad (Ref. EDU2013-42223-P) que se estdn desarro-
llando en la actualidad.

En la parte derecha hemos explicado todos aquellos aspectos que pueden
y deberfan revertir sobre el centro educativo en términos de innovacién, cali-
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EDUCATIVO
C “El Serrallo”
Tutores

Whtorzaita Mejora de la calidad institucional ]

Equipo directivo
Coordinadores

g

* Investigacion con incidencia E : * Recursos humanos
scenarios reales z
* Nuevas lineas de investigacién o1 X I;Recursos 1‘,ﬂa¥f‘-“31€5
.
* Lineas de trabajo uenas practicas
0 COO[dlnaClOn PI'OCESO lnnOVaClOn' D
* Docentes
. i:m’es“gac“’n Contextos de |, pet
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Lineas estratégicas | * Mejora calidad docente
de cambio * Modelo de centro: buenas
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* Nuevos recursos diddcticos @
* Précticum: recursos humanos
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Figura 1. El proceso de colaboracién entre la URV y los centros escolares.
Fuente: adaptacién de Gisbert et al. (2014).
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dad y, en definitiva, mejora. En concreto, la experiencia que presentamos
debemos situarla en la parte inferior izquierda del grifico, ya que se trata de
un trabajo realizado en el «<marco» de una asignatura de grado.

Este modelo pretende generar una sinergia en la que la interaccién entre
el centro y los futuros docentes suponga un beneficio mutuo (Aguerrondo y
Pogré, 2001). El espacio de trabajo que ofrece la escuela deberfa pasar a ser un
terreno sobre el cual innovar de forma real y contextualizada y sobre el cual
investigar y aprender de forma conjunta a partir de las necesidades de la for-
macién inicial y permanente (Correa, 2011).

Coiduras (2009 y 2010), Zabalza (2011), Tiana (2013) y Tejada (2013)
destacan la importancia que deberfa otorgarse a la formacién prictica en el
nuevo modelo espafol de formacién inicial del docente. El principal referen-
te para esta formacion es el contexto escolar real, escenario que ha de formar
parte del proceso formativo, sobre el cual deberdn incorporarse los conoci-
mientos y competencias que requiere una reflexion sobre la préctica.

Desde una panordmica mds global y actual, nos interesa recoger los
datos de la OCDE (2014), en los que se destaca la deficiencia en la forma-
cién prictica de los docentes en Espafia y la necesidad de mejorar la cuali-
ficacién profesional de éstos. Aprovechamos esta recomendacién para intro-
ducir el siguiente apartado ya que, como explicaremos, la formacién
préctica y contextualizada del docente es uno de los objetivos que preten-
demos conseguir.

3. La formacidn inicial del docente en alternancia: el contexto
de la experiencia

A continuacién describiremos el contexto sobre el cual hemos desarrollado
nuestra experiencia de innovacién en la formacién inicial del docente.

Para poder desarrollar nuestras acciones necesitabamos:

a) Una situacién o escenario formativo en el que la formacién inicial en CDD
esté presente como estrategia: una asignatura del Grado de Educacién.

b) Un contexto real en el que resolver una situacién o problema real vinculado
a los aprendizajes que deberdn realizar en la asignatura: el centro educativo.

Hemos desarrollado nuestro proyecto en el marco de una asignatura bdsi-
ca del Grado de doble titulacién de educacién de infantil y primaria (Habili-
dades Comunicativas), en la que la CD forma parte de las competencias pro-
pias de la misma. La materia consta de 12 créditos ECTS vy se realiza en el
primer curso del grado. Esta asignatura la hemos utilizado como prueba pilo-
to de nuestra experiencia que, aunque también forma parte de los grados de
educacién infantil y primaria, en el Grado de doble titulacién cuenta con sélo
40 estudiantes. Este hecho nos ha permitido controlar mejor el grupo sobre
el cual actudbamos.
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La escuela de educacién infantil y primaria El Serrallo de Tarragona ha
constituido el escenario real §ptimo para poder realizar las actividades previs-
tas gracias a unas caracteristicas concretas como son:

— Pertenecer a la red de centros colaboradores de la Facultad de Ciencias de la
Educacién y Psicologfa de la URV. En base al convenio existente, la escuela
estd abierta a participar de experiencias de innovacién en la formacién de
futuros maestros, asi como a recibir alumnos de pricticas externas de los
grados de educacién.

— Estar ubicado en el centro urbano de la ciudad de Tarragona, hecho que
facilita el acceso de los estudiantes.

— Tener una estructura que sirve como modelo para otras experiencias, ya
que es de una linea completa de infantil y primaria.

— Ser un centro con un nivel alto de «<madurez en el dmbito digital» en el que
las TIC son objeto de estudio e innovacién de forma habitual.

— Uno de los maestros, que es el coordinador de las TIC del centro, trabaja
como profesor asociado en la universidad y tiene asignada docencia en los
diferentes grados de educacién. Ademds, realiza las funciones de coordi-
nacién entre la universidad y el centro educativo en esta experiencia.

En este contexto se incidié de tal forma que el desarrollo de la experiencia
piloto contara con el menor niimero de impedimentos posible. Se realizaron,
en los dos contextos y con todos los agentes implicados (universidad y centro
educativo), tareas de informacidn, formacién y coordinacion, previas al inicio
de la experiencia.

Con el 4dnimo de aprovechar los esfuerzos y que la experiencia tuviera el
mayor grado de impacto, se concretd en un proyecto de innovacién que se
presenté a la convocatoria del Consejo Social de la URV y del ICE de la
misma universidad. El proyecto lleva por titulo: «Estrategia formativa para el
desarrollo de la competencia digital docente mediante la creacién colaborati-
va de material did4ctico»; se desarrollard durante el curso 2014-15 y tiene
como objetivos:

1. Disefar y desarrollar material formativo especifico para trabajar la CD de
los estudiantes de grado.

2. Disefar una estrategia de formacidn, en alternancia para los alumnos uni-
versitarios y de formacién continua para el profesorado del centro escolar,
para el desarrollo de la CDD de ambos.

3. Disefar y desarrollar material formativo para trabajar la CD con alumnos
de educacién infantil y primaria del centro educativo.

El hecho de adaptarnos a la convocatoria del proyecto, que por otro lado
se ajustaba perfectamente a las necesidades de las dos instituciones, ha permi-
tido, a la vez, continuar desarrollando en el centro escolar un programa inter-
no de formacién permanente del profesorado. Este se basa en el disefio y



El desarrollo de la competencia digital docente a partir de una experiencia Educar 2015, vol. 51/2 329

desarrollo de materiales diddcticos para el trabajo de la CD en educacién
infantil y primaria y ya se habia iniciado el curso anterior. Esta accién se lleva
a cabo de forma paralela en la escuela y cuenta con el reconocimiento del ICE
de la URV y el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalufia
como actividad de formacién del profesorado.

3.1. Desarrollo de la experiencia

Para describir las tareas que se han realizado durante el desarrollo de la expe-
riencia, empezamos presentando el siguiente cronograma con el objetivo de
sintetizar, temporalmente, todo el proceso.

A partir de la secuencia temporal que aparece en la tabla 1 procedemos a
describir con mds detalle cada una de las tareas realizadas.

Tabla 1. Cronologfa de las tareas y agentes responsables.

Escuela El Serrallo URV

- Presentacidn del proyecto a la convocatoria de proyectos PONT
Mayo 2014 2014 (ICE - URV)

- Disefio de la estrategia de innovacién

Junio 2014 _ [nformacién previa al

profesorado
- Recepcidn de necesidades del
) - Definicién y expresién de centro educativo
Septiembre o esidades isef ias diddcti
2014 - Disefio de estrategias diddcticas
- Disefio de la estrategia de y actividades en el marco de la
formacién interna asignatura
Octubre . - Revision de las necesidadesen - Desarrollo de actividades propias
noviembre forma de propuestas did4cticas:  de la asignatura vinculadas a las
2014 coordinacién entre maestros y necesidades expresadas por el
alumnos de grado centro
- Disefio y desarrollo de material diddctico para el trabajo de la CD
en educacién infantil y primaria
. - Organizacién y gestién del aula, - Implementacién de las
Diciembre . e .
de los espacios y recursos TIC actividades y del material
2014 S
del centro did4ctico en el aula
- Seguimiento y evaluacién de los alumnos
- Valoracién de la estrategia: maestros-alumnos URV - profesores
URV
Enero
2015 - Valoracién de la experiencia y propuestas de mejora
Febrero -

mayo 2015 Tratamiento de los datos, redaccién de informes y difusién

Fuente: elaboracién propia.
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Mayo de 2014

La experiencia se presentd, en forma de proyecto, ajustidndose a la convocato-
ria de los proyectos PONT de 2014 (financiados conjuntamente por el Con-
sejo Social y el ICE de la URV). Esta convocatoria tenfa como objetivos
generales:

— Promover la colaboracién entre los profesores de la URV y los profesores
de los centros educativos de infantil, primaria y secundaria.
— Impulsar proyectos educativos que contribuyan a la mejora de la ensefanza.

Ambos objetivos se ajustaban a la naturaleza y caracteristicas del trabajo
que nos habfamos propuesto realizar.

Junio de 2014

Previo al inicio del curso escolar 2014-15, se realizé el disefio de la estrategia
planificando exactamente cudles eran las tareas que cada uno de los agentes
implicados deberfa realizar en cada momento.

Los profesores de la universidad tinicamente debfan ajustar sus activida-
des de aprendizaje y de evaluacidn a las caracteristicas del proyecto, ya que
el resto de componentes que constaban en la gufa docente encajaban perfec-
tamente. El elemento novedoso que se incorpora al proceso fue el «nuevo
escenario» (aula del centro educativo), en el que los alumnos deberfan actuar
ejerciendo funciones propias del docente y asumiendo nuevas responsabili-
dades centradas en la resolucién de problemas de situaciones reales de aula.
Esto les permitirfa desarrollar las competencias especificas, nucleares y trans-
versales de la asignatura.

El centro educativo, desde el equipo directivo y la coordinacién TIC,
informé a los docentes de las tareas concretas que debian realizar y de las
responsabilidades que asumian participando en el proyecto. Destacaremos,
como dato representativo del nivel de compromiso profesional y de la con-
ciencia institucional en la necesidad de participar en la formacién de docentes,
que el 100% del Claustro participa de la estrategia asumiendo funciones diver-
sas en diferentes momentos:

— deteccién, andlisis y definicién de necesidades a nivel de centro y aula;

— programacién diddctica de la CD de los alumnos de infantil y primaria;

— valoracién de herramientas TIC, gestién de espacios y recursos TIC;

— coordinacién y seguimiento de alumnos de grado en proceso de formacién
inicial;

— coordinacién con el profesorado universitario, evaluacién y feedback de
las actividades que los estudiantes universitarios realizan en sus clases. ..

Septiembre de 2014
Desde el centro educativo se realizé la expresién de necesidades en forma de
ficha did4ctica, en la cual se establecieron aquellos aspectos bdsicos que debian
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Figura 2. Ficha did4ctica de expresién de necesidades.

Fuente: elaboracién propia.

constituir la referencia para que los alumnos pudiesen construir una idea previa
del material diddctico, en formato digital, a desarrollar de forma colaborativa.
Paralelamente, los maestros del centro siguieron realizando la actividad de

formacién interna que se habia iniciado el curso anterior sobre el trabajo de la
CD de los alumnos.

Octubre-noviembre de 2014

Desde la asignatura de Habilidades Comunicativas (del primer curso de
grado), el profesor organizé sus clases para poder recibir y concretar las nece-
sidades del centro y valorar las necesidades formativas que, desde el punto de
vista técnico, tenfan sus alumnos. Estas se resolvieron en las sesiones iniciales.
Los alumnos seleccionaron la propuesta en funcién de sus intereses y motiva-
ciones; a partir de ese momento procedieron a establecer un primer contacto
con los maestros de la escuela para concretar las tareas que debfan realizar y
coordinar la elaboracién del material. Destacaremos que el proceso de coor-
dinacién se dejé en manos de los alumnos (que debfan asumir nuevas respon-
sabilidades relacionadas con su futura profesién) y de los maestros. En algunos
casos, los grupos formados por alumnos universitarios y maestros realizaron
hasta cuatro y cinco sesiones de coordinacién previas a la implementacién del
material en el aula. Este hecho pone de manifiesto el interés de unos y de otros
en el trabajo responsable y colaborativo, asi como en la elaboracién de un
producto de calidad que satisfaga las necesidades reales del contexto escolar.
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Diciembre de 2014
El centro educativo «recibe» a los alumnos del Grado de Educacién que han
elaborado los materiales diddcticos, junto con los maestros de la escuela, de
forma colaborativa. Estos tltimos preparan el escenario (maestros de refuerzo,
aula con alumnos de educacién infantil y primaria, espacios y recursos TIC), en
el que los estudiantes de la URV deberdn poner en préctica aquello que han
disefiado y elaborado de forma conjunta. Los maestros del centro supervisan las
actividades y realizan un primer feedback en el momento de finalizar la sesién.
Los agentes implicados —alumnos, maestros y profesores de la URV—
realizan la valoracién de la actividad a partir de las evidencias recogidas en
todo el proceso. Los datos se presentan en el siguiente apartado desde las tres
perspectivas.

Enero de 2015
Se realiza la valoracién global de la estrategia, cuyos resultados presentamos
en el apartado de «Lecciones aprendidas y propuestas» de este articulo.

4. Andlisis de la experiencia de innovacién

Como experiencia de innovacién se ha realizado de forma experimental, con
la intencién de exportarla a otras situaciones del proceso de formacién inicial
del docente que nos puedan ayudar a mejorarla, y para ello hemos recogido
datos desde tres puntos de vista:

a) Perspectiva del alumno de la URV en el proceso de formacién inicial (N
= 30 alumnos).

b) Perspectiva del maestro en activo implicado en el proceso de formacién de
futuros docentes (N = 15 maestros).

c) Perspectiva del profesor universitario (N = 1).

La experiencia la analizamos en funcién de los datos recogidos, en base a:

— las competencias que deben desarrollar los alumnos universitarios,
— la coordinacién de la experiencia como elemento clave y
— la satisfaccién global con la experiencia de los diferentes agentes implicados.

Los datos se han recogido mediante unos instrumentos elaborados de
forma conjunta entre los docentes de la URV implicados (profesor de la mate-
ria, coordinador del proyecto y miembros del grupo de investigacién ARGET)
y un equipo de maestros del centro educativo que forman parte de la comisién
TIC del centro. La utilizacién de esta herramienta nos permite la recogida
sistemdtica de los datos de la experiencia, desde la perspectiva de los diferentes
agentes implicados en ella.

El contenido de los instrumentos se disefi6 en funcién de las competencias
que el estudiante tuvo que poner en accién durante la realizacién de la expe-
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Figura 3. Instrumentos para la recogida de datos.

Fuente: elaboracién propia.

riencia. Los profesionales implicados fueron, en definitiva, los que habfan de
permitir articular y optimizar la formacién del futuro maestro de manera
conjunta entre la escuela El Serrallo y la URV.

Las cinco competencias que figuran en el plan de trabajo de la asignatura

son las que constituyen el contenido de los instrumentos que se utilizan para
el registro y la sistematizacién de los datos. A continuacién ofrecemos el and-
lisis de los mismos desde cada una de las perspectivas.

4.1. Andlisis de la experiencia desde las cinco competencias propias

a)

b)

de la asignatura a desarrollar por los estudiantes universitarios

Los alumnos valoran, mediante una escala del 1 al 4 (1-nada, 2-poco,
3-bastante y 4-mucho), y bajo su percepcién, el nivel de desarrollo de sus
competencias.

Los maestros del centro, mediante una escala del mismo tipo que los alum-
nos, valoran el desarrollo de las competencias como uno de los datos nece-
sarios para la evaluacién de la materia. A cada competencia se le asigna un
valor de 0 a 2, correspondiente al 20% de la nota global (al final se recogié
en un sumatorio y se obtuvo una puntuacién sobre 10).

El profesor de la asignatura de Habilidades Comunicativas valora el desa-
rrollo de las competencias de sus alumnos, mediante una escala del 1 al 4
(1- nada, 2- poco, 3- bastante y 4-mucho). La valoracidn se realiza a partir
de las actividades que tiene planificadas para ser desarrolladas en el aula y
de los resultados obtenidos en la evaluacién de los materiales diddcticos
creados por los alumnos.
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4.1.1. Andlisis por competencias
— Competencia 1: Aplicar el pensamiento critico, légico y creativo,
demostrando capacidad de innovacién

a) La perspectiva del alumno de la URV: bajo su autopercepcién, un 90% de
los alumnos consideraron que habian desarrollado esta competencia entre
mucho y bastante; sélo un 10% consideraron que la habian desarrollado
«poco». La media de las puntuaciones fue de 3,03 sobre 4.

Has desarrollado el pensamiento critico, légico y creativo
demostrando capacidad de innovacién

25

20

15

10
1 0 0%

5 2 3 10%
322 73%

0 4 5 16%

1 2 3 4

Figura 4. Gréfico de la competencia 1. Alumnos.

Fuente: elaboracién propia.

b) La perspectiva del maestro del centro: la puntuacién media obtenida por
los diferentes grupos que realizaron la actividad en relacién a esta compe-
tencia fue de 1,53 sobre 2.

Criterio 1. Capacidad de innovacién y creatividad.
Adecuacién a los alumnos. (2 puntos)

2 puntos
33%
0 0 0%
0,5 0 0%
1,5 puntos 1 4 27%
40% L5 6 40%
2 5 33%

Figura 5. Gréfico de la competencia 1. Maestros.
Fuente: elaboracién propia.
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¢) El profesor de la asignatura de habilidades comunicativas: considera que
es una competencia que se ha podido trabajar mucho (4/4) a partir de las
actividades vinculadas a la estrategia formativa.

— Competencia 2: Trabajar de forma auténoma con responsabilidad e
iniciativa

a) La perspectiva del alumno de la URV: a partir de su autopercepcion, un
96% de los alumnos consideraron que habian desarrollado esta compe-
tencia entre mucho y bastante; sélo un 3% consideraron que la habfan
desarrollado «poco». La media de las puntuaciones fue de 3,68 sobre 4.

Has trabajado de forma auténoma demostrando responsabilidad e iniciativa

25
20
15
10

1 0 0%

5 2 1 3%

3 7 23%

0 e - 4 22 73%

1 2 3 4

Figura 6. Grifico de la competencia 2. Alumnos.
Fuente: elaboracién propia.

b) La perspectiva del maestro del centro. La puntuacién media obtenida por
los diferentes grupos que realizaron la actividad en relacién a esta compe-
tencia fue de 1,53 sobre 2.

Criterio 2. Trabajo auténomo, iniciativa y responsabilidad. (2 puntos)
0 puntos
7% _0,5puntos
1 punto
7%
2 puntos 0o 1 0%
40% 05 1 3%
= v 10 23%
? L5 7 73%
2 6 40%

Figura 7. Gréfico de la competencia 2. Maestros.
Fuente: elaboracién propia.
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c) El profesor de la asignatura de habilidades comunicativas: considera que
es una competencia que se ha podido trabajar bastante (3/4) a partir de las
actividades vinculadas a la estrategia formativa.

— Competencia 3: Trabajar en equipo de forma cooperativa y con res-
ponsabilidad compartida

a) La perspectiva del alumno de la URV: a partir de su autopercepcion, un
90% de los alumnos consideraron que habian desarrollado esta compe-
tencia entre mucho y bastante; sélo un 10% consideraron que la habfan
desarrollado «poco». La media de las puntuaciones fue de 3,65 sobre 4.

Has trabajado de forma cooperativa y con responsabilidad compartida

25
20
15
10

1 0 0%

5 2 3 10%

3 4  13%

0 T T T ! 4 23 T7%

1 2 3 4

Figura 8. Gréfico de la competencia 3. Alumnos.

Fuente: elaboracién propia.

b) La perspectiva del maestro del centro. La puntuacién media obtenida por
los diferentes grupos que realizaron la actividad en relacién a esta compe-
tencia fue de 1,46 sobre 2.

Criterio 3. Trabajo en equipo, cumplimiento de las expectativas
y satisfaccién de necesidades. (2 puntos)
0 puntos
o. 0,5puntos
0% 2%
1

2 puntos punto

20% 13%
0 0 0%
05 1 7%
1 2 13%
1,5 puntos 1,5 9 60%
60% 3 20%

Figura 9. Grifico de la competencia 3. Maestros.

Fuente: elaboracién propia.
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<)

a)

b)

El profesor de la asignatura de habilidades comunicativas: considera que
es una competencia que se ha podido trabajar bastante (3/4) a partir de las
actividades vinculadas a la estrategia formativa.

— Competencia 4: Utilizar de manera avanzada las tecnologfas de la infor-
macién y la comunicacién

La perspectiva del alumno de la URV: a partir de su autopercepcién, un
100% de los alumnos consideraron que habfan desarrollado esta compe-
tencia entre mucho y bastante. La media de las puntuaciones fue de 3,55

sobre 4.

Has utilizado recursos TIC para realizar tareas propias
de la profesién docente
18
16
14
12
10
8
6 1 0 0%
4 2 0 0%
3 13 43%
2 4 17 S57%
0 T T T |
1 2 3 4

Figura 10. Grifico de la competencia 4. Alumnos.
Fuente: elaboracién propia.

La perspectiva del maestro del centro. La puntuacién media obtenida por
los diferentes grupos que realizaron la actividad en relacién a esta compe-
tencia fue de 1,76 sobre 2.

Criterio 4. Utilizacién de recursos TIC (2 puntos)

0 0 0%

2 puntos 05 0 0%
67% 1 2 13%
5 3 20%

10 67%

Figura 11. Grifico de la competencia 4. Maestros.

Fuente: elaboracién propia.
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) El profesor de la asignatura de habilidades comunicativas: considera que
es una competencia que se ha podido trabajar bastante (3/4) a partir de las
actividades vinculadas a la estrategia formativa.

— Competencia 5: Expresarse correctamente de manera oral y escrita en
una de las dos lenguas oficiales de la URV.

a) La perspectiva del alumno de la URV: a partir de su autopercepcién, un
100% de los alumnos consideraron que habfan desarrollado esta competencia
entre mucho y bastante. La media de las puntuaciones fue de 3,48 sobre 4.

Has hecho uso de tus habilidades comunicativas
para desarrollar actividades did4cticas
16
14
12
10
8
6
1 0 0%
4 2 0 0%
2 3015 50%
0 T T : 4 15 50%
1 2 3 4

Figura 12. Gréfico de la competencia 5. Alumnos.
Fuente: elaboracién propia.

b) La perspectiva del maestro del centro. La puntuacién media obtenida por
los diferentes grupos que realizaron la actividad en relacién a esta compe-
tencia fue de 1,43 sobre 2.

Criterio 5. Habilidades docentes: comunicacién e interaccién con los alumnos (2 puntos)

0 puntos
0% 0,5 puntos
7%
2 puntos
33% 0 0 0%
05 1 7%
1 5 33%
1,5 puntos L5 4 27%
27% 2 5 33%

Figura 13. Gréfico de la competencia 5. Maestros.
Fuente: elaboracién propia.
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c) El profesor de la asignatura de habilidades comunicativas: considera que
es una competencia que se ha podido trabajar bastante (3/4) a partir de las
actividades vinculadas a la estrategia formativa.

4.1.2. Andlisis global por competencias

a) La perspectiva del alumno de la URV, los alumnos expresan su percepcién
de desarrollo competencial: un 97% de los alumnos consideraron que
habfan desarrollado las competencias de la asignatura, centradas en el uso
de herramientas TIC y el desarrollo de materiales diddcticos, entre mucho
y bastante; un 3% considerd que las habia desarrollado poco. La media de
las respuestas fue de 3,72 sobre 4.

A nivel general, consideras la actividad adecuada para desarrollar
las competencias propias del maestro
18
16 1
14 1
12 1
10 1
8 1 1 0 0%
6 4 2 1 30/0
41 3 13 43%
5 ] 4 16  53%
0 — .
1 2 3 4

Figura 14. Grifico de valoracién global de las competencias. Alumnos.
Fuente: elaboracién propia.
b) La perspectiva del maestro del centro: la puntuacién media obtenida por

los diferentes grupos que realizaron la actividad en relacién al desarrollo
competencial global fue de 7,76 sobre 10.

Valoracién global de la actividad realizada por los alumnos (10 puntos)
9,5 puntos 10 puntos s 5 %
? % 55
0% 5 puntos ;(:/lomos 5.5 5 S
6 0 0%
6,5 puntos 6,5 2 7%
% 72 7%
9 puntos 75 . 20
7 puntos >
o 7% 8 4 12%
0,
7,5 puntos 8,5 0 0%
8 0% 9 12 40%
puntos 95 0 ow
13% 0 o o0

Figura 15. Gréfico de valoracién global de las competencias. Maestros.

Fuente: elaboracién propia.
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c) El profesor de la asignatura de habilidades comunicativas: considera que
globalmente se han desarrollado bastante (3/4) las competencias de los
alumnos, vinculadas a la CD, a partir de las actividades que se realizaron
durante la estrategia formativa.

4.1.3. Conclusiones del aprendizaje de los alumnos desde el punto de vista
competencial

Segtin los datos obtenidos a partir de las tres perspectivas, consideramos que

la estrategia formativa desde el punto de vista competencial, teniendo en cuen-

ta que en el disefio previo se considerd que las actividades fueran ricas com-

petencialmente (significativas, transversales, interdisciplinares y orientadas a

la resolucién de problemas reales), ha sido buena.

Los datos ofrecen una interpretacién muy positiva sobre todo desde el
punto de vista de los alumnos. Desde la perspectiva del centro educativo, los
maestros han evaluado de forma satisfactoria a todos los grupos, ya que no hay
ningtn suspenso y ademds han considerado que los estudiantes han desarro-
llado de forma «notable» (7,76 sobre 10) sus competencias. Desde el punto de
vista del profesor de la universidad, considerando que se han podido trabajar
todas las competencias de la asignatura en un grado de desarrollo elevado, se
evidencia, también, que es una actividad completa y rica competencialmente.

4.2. Andlisis de la coordinacién de la experiencia: elemento clave durante el proceso

Desde el inicio, se considerd la coordinacién de la experiencia como un ele-
mento clave para el éxito. Se tuvo en cuenta que se ponfan en contacto dos
realidades educativas que funcionan a ritmos y a horarios muy diferentes. En
este sentido, habifa que buscar puntos de encuentro donde las actividades de
unos y otros confluyeran en objetivos compartidos.

El hecho de que el coordinador de las TIC del centro escolar compartiera
su dedicacién laboral en ambas instituciones ha supuesto un elemento facilita-
dor de todo el proceso. En caso de no haberse producido esta circunstancia, el
profesor de la universidad deberia haber asumido el peso de esta tarea, en
colaboracién con un coordinador o con el jefe de estudios del centro educativo.

Todo el proceso que hemos descrito constituye una prueba «piloto» para
poder experimentar una estrategia de formacién en alternancia. Este proceso
de formacién dual, en el que el centro escolar actda como «empresa» y realidad
laboral, no ha estado, ni estard, exento de un alto grado de complejidad.

En primer lugar, porque un grupo de 30 estudiantes ha acudido, de manera
simultdnea y presencial, al centro en una misma semana para desarrollar sus
actividades en el aula. Considerando que se trata de un centro de una sola linea,
por tanto pequeno, ha tenido que organizarse bien, y a priori, para que esta acti-
vidad no alterara demasiado el trabajo habitual del conjunto de la escuela. Previo
a esta accion, destacaremos que el contacto con el centro escolar y el trabajo a
distancia entre los diferentes agentes se llevé a cabo durante dos meses, combi-
nando el uso de diferentes herramientas TIC y las entrevistas personales 7 situ.
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En segundo lugar, resulté complicado organizar y gestionar las sesiones de
clase en las que los estudiantes de la URV intervenian con los alumnos en el aula.
Los horarios, la organizacién de los recursos TIC, la disponibilidad del profeso-
rado, la organizacién de los grupos de estudiantes..., son algunos de los aspectos
que consideramos clave desde la perspectiva del desarrollo de la experiencia.

Si abordamos ahora los datos obtenidos sobre este elemento vemos lo
siguiente:

a) La perspectiva del alumno de la URV: un 73% de los alumnos conside-
raron que la coordinacién entre el centro educativo y la URV habia sido
entre bastante y muy satisfactoria; un 23%, poco satisfactoria, y un 3%,
nada satisfactoria. La media de las puntuaciones fue de 2,93 sobre 4.

Valora la coordinacién entre la URV y el centro educativo

18 4

16 1

14 1

121

10 1

8 A

2 11 4%
2 7 23%

21 3 16 53%

0 - - - - 4 6 20%

1 2 3 4

Figura 16. Gréfico de valoracién de la coordinacién. Maestros.

Fuente: elaboracién propia.

b) La perspectiva del maestro del centro: un 60% de los maestros del centro
consideraron la coordinacién como bastante satisfactoria y un 40%, como
muy satisfactoria. La media de las respuestas fue de 3,4 sobre 4.

La coordinacién entre el centro educativo y la URV
10 |
9 |
8
7
6
5 4
4 |
3 |
5] 10 0%
1) 2 0 0%
0 3 9  60%
1 5 3 4 4 6 40%

Figura 17. Gréfico de valoracién de la coordinacién. Maestros.
Fuente: elaboracién propia.
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c) El profesor de la asignatura de habilidades comunicativas considera la coor-
dinacién como bastante satisfactoria.

4.2.1. Conclusiones sobre la coordinacion de la experiencia

Consideramos que el reto, complejo desde nuestro punto de vista, de la coor-
dinacién de los dos contextos (dado la cantidad de personas que debian inte-
ractuar asumiendo responsabilidades compartidas) se ha cumplido de forma
positiva, atendiendo al alto grado de satisfaccién que los agentes implicados
han manifestado. Sélo los alumnos, en algtn caso, no han percibido un grado
suficiente de coordinacidn.

4.3. Valoracién global de la experiencia

En este apartado incluiremos datos recogidos en cuanto a la apreciacién global
de los diferentes agentes. También recogemos algunos elementos adicionales
que consideramos importantes y necesario incluir, puesto que se tuvieron en
cuenta en la planificacién de la estrategia y consideramos que nos pueden
ofrecer elementos de reflexién y andlisis para futuras experiencias.

a) La perspectiva del alumno de la URV.

— Un 97% de los alumnos consideraron que la actividad es entre muy y
bastante adecuada como parte de su proceso de formacién inicial; un
3% considerd que fue poco adecuada. La media de las respuestas fue

de 3,72 sobre 4.

Valora globalmente la actividad como parte de tu proceso
de formacién como maestro/a
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| L
0 —— - .
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1 0 0%
2 1 3%
3 8 27%
4 21 70%

Figura 18. Valoracién global. Alumnos.

Fuente: elaboracién propia.

— Los alumnos valoraron la atencién recibida en la escuela como bastante
o muy buena en el 97% de los casos y de poco buena en un caso, que
corresponde al 3%.
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Valora la atencién recibida por el centro educativo durante la actividad

257
20 1
15 1
10 1

1 0 0%

5 4 2 1 3%

3 7 23%

0 — . 4 22 73%

1 2 3 4

Figura 19. Valoracién de la atencién del centro. Alumnos.

Fuente: elaboracién propia.

— Los alumnos valoraron como bastante o muy positiva la retroaccién
que los maestros realizaron sobre su trabajo. Tan solo en un caso (3%)
se valoré como poco positiva.

Valora el feedback (retroaccidn) que te han hecho

20 los maestros del centro sobre la actividad
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8
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1 2 3 4

Figura 20. Valoracién del feddback del centro. Alumnos.

Fuente: elaboracién propia.
b) La perspectiva del maestro del centro.
— Un 100% de los maestros del centro consideraron la experiencia como

bastante o muy adecuada, teniendo en cuenta que satisface las necesi-
dades de los dos contextos.
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Adecuacién de la experiencia como elemento innovador que satisface
las necesidades del centro y como parte del proceso de formacién inicial
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6

4 1 0 0%

5 2 0 0%

3 10 67%

0 T T T ) 4 5 33%

1 2 3 4

Figura 21. Valoracién global (I). Maestros.

Fuente: elaboracién propia.

— Un 100% de los maestros manifestaron, ademds, estar bastante o muy
satisfechos de participar en la formacién inicial de docentes.

Participacién en la formacién inicial de maestros
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Figura 22. Valoracién global (I). Maestros.

Fuente: elaboracién propia.

c) La perspectiva del profesor de la asignatura de Habilidades Comunicativas:
destaca como elemento bien valorado el feedback que han recibido los
alumnos desde el centro, asi como la estrategia formativa en su conjunto.

A partir de los datos obtenidos desde las tres perspectivas, consideramos
que el nivel de satisfaccién de los agentes implicados es muy positivo. Todos
ellos manifiestan que las tareas que han desarrollado han servido para alcanzar
los objetivos y cumplir con las expectativas que se habfan planteado. Ademds,
los elementos que formaban parte del disefio de la estrategia, que nos propu-
simos controlar porque los consideramos claves para el éxito —atencidn y
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feedback (a los alumnos) y satisfaccion de necesidades corresponsabilidad en la
formacidn inicial del docente (de los maestros del centro)— han cumplido su
funcién y han creado una percepcién de control durante todo el proceso.

5. Lecciones aprendidas y propuestas

Una vez realizada la experiencia destacamos los puntos fuertes y débiles de
ésta.

a) Las fortalezas:

— La implicacién del Claustro del centro educativo (100% de los maestros),
empezando por la deteccidén de necesidades en forma de microproyectos
para el diseno y desarrollo de material multimedia.

— El trabajo colaborativo entre maestros y estudiantes universitarios.

— La doble estrategia de formacién:

— inicial para los estudiantes de grado y
— permanente para los maestros a través de la tutorizacién y asesorando
a los estudiantes en formacién.

— La percepcidn positiva que tiene el estudiante del proceso formativo con-
junto, entre la URV y el centro escolar; teniendo en cuenta que eran
estudiantes de primer curso de grado y que las actividades se desarrollaron
en el primer trimestre del curso. Esto nos puede llevar a pensar que ésta
serfa una estrategia til desde el mismo momento de iniciar los estudios de
grado y a valorar la importancia de experimentar en escenarios reales para
la formacién prdctica del futuro docente.

— El rol del maestro del centro como especialista y asesor en los procesos
diddcticos (especialmente metodoldgicos) tanto de planificacién como de
implementacién de las propuestas en el aula.

b) Las debilidades que deberfan preverse en un futuro:

— Si no existe la figura del coordinador del centro relacionado directamente
con la universidad (como es el caso de esta experiencia), creemos que es
muy complicado conseguir un nivel de coherencia suficiente a la vez que
de control de todas aquellas variables que intervienen en cada una de las
partes del proceso.

— La organizacién de los recursos humanos y materiales del centro escolar. La
necesidad de planificar este proceso conjunto con la suficiente antelacién.

— La implicacién del equipo directivo en el proyecto, especialmente en la
gestion de los recursos humanos.

— La falta de conocimiento y control del contexto del centro escolar, en
algunos casos, por parte del profesor de la universidad.

Para finalizar, de manera sintética, realizamos algunas propuestas a modo
de discusidn:
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— Integrar este tipo de estrategias/actividades desde el primer curso del grado y
extenderlo a otras materias con la finalidad de incrementar el tiempo de prdc-
tica en escenarios reales de los estudiantes de maestro de educacién infantil
y primaria.

— Flexibilizar los horarios presenciales de la universidad para poder compa-
ginar el tiempo en la universidad y en el centro escolar durante el mismo
periodo.

— Configurar equipos docentes mixtos entre la universidad y el centro esco-
lar. Estos deberdn trabajar conjuntamente, de manera colaborativa, desde
el momento de la planificacién hasta el momento de la evaluacién de los
estudiantes.

— Pautar estrategias que sirvan tanto a los profesores de la universidad como
del centro para tener un conocimiento mds exhaustivo y en profundidad de
las dos realidades.

— Reconocer, desde las instancias administrativas correspondientes, el trabajo
desarrollado en el centro escolar. El reconocimiento deberd hacerse desde el
punto de vista del centro y del propio profesorado implicado en este tipo de
procesos de formacién.

— Revisar el plan de estudios de grado para poder incorporar naturalmente
la formacién en alternancia como estrategia de mejora del titulo y de la
formacién de los futuros profesionales. Este proceso pasa, necesariamente,
por el aumento del tiempo de formacién de los estudiantes en los centros de
trabajo.

Creemos que los resultados de esta experiencia pueden ser utilizados por
otras similares para que les ayude a mejorarlas. A la vez, consideramos que debe
aprovecharse para mejorar la calidad de la formacién universitaria, la de las
instituciones escolares y, en definitiva, la del sistema educativo en general.
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Resumen

En este trabajo se da cuenta de dos investigaciones vinculadas con la formacién en alter-
nancia y realizadas en Galicia. Una de ellas se centra en la relacién de los estudios de FP y
el desarrollo humano sustentable de los territorios donde esta se ubica, tomando el propio
mddulo de FCT como uno de los elementos que contribuyen a dicho desarrollo. Se ana-
lizan as las percepciones de los agentes sociales implicados —alumnado, titulados en FP,
empresarios y profesorado— acerca del médulo de FCT bajo el método de encuesta y en
el marco de una investigacion descriptiva. En la segunda de las propuestas se estudia la
percepcidn de los estudiantes universitarios acerca del Pricticum y en qué medida su
organizacién es percibida como adecuada. En este caso se trata de un estudio también
descriptivo pero eminentemente cualitativo, basado en la realizacién de entrevistas semies-
tructuradas con titulados en Pedagogfa.

Los resultados de ambas investigaciones muestran una mejor valoracién general del
mdédulo de FCT por parte de los agentes sociales vinculados a la FP, en comparacién con
las respuestas formuladas por los titulados universitarios entrevistados, los cuales abogan
en mayor medida por introducir cambios en la organizacién del Pricticum.

Palabras clave: formacién en alternancia; universidad; formacién profesional; aprendizaje
p p J
profesional; alumno en pricticas; formacidn inicial; ensefianza profesional.

Resum. La formacié en alternanca a la universitat i en els cicles formatius: aportacions des de
dues investigacions fetes a Galicia

En aquest treball es descriuen dues investigacions vinculades a la formacié en alternanca i
fetes a Galicia. Una se centra en la relacié dels estudis d’FP i el desenvolupament huma
sustentable dels territoris on aquesta s’ubica, prenent el mateix mdodul ’FCT com un dels
elements que contribueixen a aquest desenvolupament. D’aquesta manera s’analitzen les
percepcions dels agents socials implicats —alumnat, titulats en FP, empresaris i professo-
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rat— arran del modul d’FCT sota el metode d’enquesta i en el marc d’una investigacié
descriptiva. A la segona de les propostes s’estudia la percepcié dels estudiants universitaris
quant al Practicum i en quina mesura la seva organitzacié és percebuda com adequada. En
aquest cas es tracta d’un estudi també descriptiu perd eminentment qualitatiu, basat en la
realitzacié d’entrevistes semiestructurades amb titulats en Pedagogia.

Els resultats d’ambdues investigacions mostren una millor valoracié general del modul
d’FCT per part dels agents socials vinculats a 'FP, en comparacié amb les respostes for-
mulades pels titulats universitaris entrevistats, els quals advoquen en major mesura per
introduir canvis en 'organitzacié del Practicum.

Paraules clau: formacié en alternanga; universitat; formacié professional; aprenentatge pro-
fessional; alumne en practiques; formacié inicial; ensenyament professional.

Abstract. Work-linked training in universities and vocational training: Contributions from
two research studies conducted in Galicia

This paper reports on two research studies conducted in Galicia, Spain, related to work-
linked training. The first focuses on the relationship between vocational education and
training (VET) and sustainable human development in the regions where VET is found,
considering that the internship module is one of the elements contributing to this devel-
opment. The perceptions of the social agents involved (trainees, graduates, companies
and trainers) regarding the internship module are analyzed using the survey method in
the framework of descriptive research. The primary objective of the second study is to
analyze the perception of college graduates about their own internships and the extent
to which such internships are adequately organized. Although this second research is also
descriptive, it is an eminently qualitative study based on semi-structured interviews with
graduates in pedagogy.

The results of both studies show a better overall assessment of the internship module
linked to VET as compared to the responses by the graduates interviewed, who advocate
introducing changes in the structure and organization of their internship schemes.

Keywords: Work-linked training; university; vocational training; apprenticeship; trainee;
initial training; vocational education.
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1. Introduccién

El papel que debe jugar la formacién en alternancia es de vital importancia a
la hora de promover el desarrollo profesional del trabajador, a la vez que con-
cibe el entorno laboral como el dnico lugar donde es posible movilizar las
competencias y evaluarlas de forma efectiva. La relacién que ha mantenido la
universidad con este modelo didéctico puede caracterizarse por una suerte de
amor-odio que ha llevado, por un lado, a la aparicién del Précticum universi-
tario y, por otro, a una implantacién que dista de estar considerada como
6ptima por los agentes implicados.

En este articulo pretendemos reflexionar acerca de la formacién en alter-
nancia, analizando los dos contextos principales en los que esta se desarrolla
en nuestro pais: el entorno universitario y la formacién profesional (de aquf
en adelante, FP). Las convergencias y divergencias que aparezcan entre ambas
pueden ser de especial utilidad para la mejora de la formacién de los estudian-
tes en ambos contextos, por lo que nos centraremos en mostrar los resultados
derivados de dos estudios realizados en la Universidade de Santiago de Com-
postela. En uno de ellos se analiza la perspectiva de los agentes sociales impli-
cados respecto del médulo en Formacién en Centros de Trabajo (de aqui en
adelante, FCT) (Rego Agraso, 2013), mientras que en el otro se ponen de
manifiesto las percepciones de los titulados universitarios —en este caso en
Pedagogia— en relacién al Pricticum realizado en su periodo formativo
(Barreira Cerqueiras, 2010). Se presentan asi, las metodologfas empleadas en
cada caso y los resultados obtenidos, una vez realizada la reflexién tedrico-
conceptual inicial acerca de la formacidn en alternancia, el Pricticum univer-
sitario y el médulo de FCT en los ciclos formativos.

2. La introduccidén de la formacién en alternancia en Espana como base de
la profesionalizacién y la insercién laboral

Prdcticum, prdcticas laborales, prdcticas en empresas o simplemente prdctica son
algunos de los términos que se utilizan desde la universidad espafiola para
definir aquella parte de la formacién de los futuros graduados que se desarro-
lla en el entorno laboral. Sin embargo, el hecho de que este tipo de periodos
existan no implica que lo que se esté desarrollando en todos ellos pueda ser
necesariamente calificado como formacién en alternancia.

En otra ocasién (Rial Sdnchez, 2008) definimos la formacién en alternan-
cia como aquella que se lleva a cabo en dos escenarios —escolar y laboral—,
desarrollando por lo menos en uno de ellos el 20% de la totalidad del proce-
so de ensenanza-aprendizaje. Para Coiduras Rodriguez (2013) de una forma
mds especifica, la alternancia supone una organizacién del tiempo en el entor-
no profesional y académico en funcién de dos variables: la cantidad y los
momentos, siendo la organizacién de ambos un aspecto que responde a la
negociacién entre partenaires y al planteamiento pedagdgico realizado. Es
légico entonces que, ya que ambos entornos comparten objetivo comun,
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compartan al alumnado en aquellos contextos susceptibles de constituirse
como escenarios formativos. Tal como afirma Puig-Calvo (2006, 89), la for-
macién en alternancia implica una continuidad de la formacion en una discon-
tinuidad de espacios y tiempos.

Apuntaba Tejada (2012) que es a finales de los ochenta cuando comienza
a aparecer con fuerza en Espafia el concepto de prdcricas pre-profesionales en
los planes de estudios de las carreras universitarias, dado que se empieza a
volver la mirada mds hacia el profesional’y menos hacia el académico o ilustra-
do. Es precisamente en este mismo perfodo temporal —afios ochenta y noven-
ta—, cuando la formacién en alternancia comienza a introducirse en la for-
macién profesional inicial espafiola, a pesar de que este concepto ya contaba
con afios de tradicién en otros paises europeos. Con la implantacién de la
LOGSE en 1990 se empieza a plantear la necesidad de diferenciar entre for-
macién tedrica y prdctica dentro de la FP, lo que trajo consigo en dltimo
término lo que mds tarde se denominé médulo de FCT.

Salvando las distancias, el médulo de FCT es a la FP lo que el Pricticum
a los estudios universitarios, aunque ambos han sufrido evoluciones legislativas
y de desarrollo efectivo muy diferentes. Mientras que el médulo de FCT
cuenta con una amplia implantacién en los ciclos formativos y es uno de los
elementos que favorece en mayor medida la insercién laboral de los titulados,
el Prdcticum parece contar con una organizacién menos satisfactoria desde la
perspectiva del alumnado (Mendoza-Lira y Covarrubias-Apablaza, 2014), y
cuyo peso en el curriculo universitario no es tan importante como en el caso
de la FCT, tal como veremos a continuacién.

3. El Précticum en el curriculo universitario: de las pricticas
como complemento al partenariado formativo

Podemos definir el Prdcticum como aquella materia o parte del curriculo de
los estudios universitarios en la que el alumnado completa su formacién
mediante su integracién temporal en uno o varios contextos profesionales
vinculados con la titulacién que cursa. Los principales objetivos de este
momento formativo tienen que ver con conocer un escenario profesional real y
poner en prdctica lo aprendido académicamente hasta ese momento (Rial Sdnchez
y Barreira Cerqueiras, 2012, 158) o lo que es lo mismo movilizar las compe-
tencias en el dnico lugar donde estas cobran sentido: el puesto de trabajo. En
esta misma linea, se manifiestan Iglesias Cortizas y Rodicio Garcfa (2011, 103)
cuando entienden que el Pricticum permite al estudiante aplicar en contextro
real los conocimientos académicos adquiridos durante la carrera [... ], posibilitan-
do asi, una aproximacién global e interdisciplinar a los problemas, frente a la
descontextualizacion y fragmentacion de los conocimientos tan dificil de superar
en el dmbito universitario. Cabe sefialar a modo de matizacién, que a diferen-
cia de las prdcticas en empresas, el Précticum no puede disociarse del curriculo
formativo del estudiante, aspecto que sf puede ocurrir con lo que habitual-
mente suele denominarse prdcticas en empresas. Sin embargo, en ocasiones
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puede parecer que el Précticum tiene mds en comun con las prdcticas profesiona-
les de lo que pudiera parecer inicialmente, dado que en algunas investigaciones
(Gonzdlez Riafio y Hevia Artime, 2011, 226) se pone de manifiesto que, bajo
la percepcién del alumnado, es necesario establecer mejores estructuras de comu-
nicacidn entre los centros y la facultad que permitan un mayor nivel de implicacion
de ambas instancias en el desarrollo de los proyectos. Parece asi que los estudian-
tes reclaman de alguna manera la necesidad de mejorar la interlocucién entre
dos de los agentes pr1nc1pales del Précticum: el tutor de la facultad y el tutor
de la empresa o institucidn.

Por otro lado, a la hora de disefiar curricularmente el Pricticum y de
incluirlo en el plan de estudios serfa ttil haber analizado previamente los dis-
tintos perfiles profesionales en el mercado laboral para, a partir de ellos, cons-
truir los contenidos y elementos imprescindibles del mismo. Algo que en el
caso de la universidad ha quedado reducido a los resultados del conocido como
proyecto Tunning (Gonzdlez y Wagenaar, 2003) y los libros blancos de cada
una de las titulaciones. Este proceso ha estado caracterizado, desde nuestro
punto de vista, por una excesiva ambigiiedad y ha carecido de una clarificacion
mds profunda acerca del entorno productivo de cada perfil —espacios, lugares o
servicios donde opera cada profesional— (Rial Sdnchez y Barreira Cerqueiras,
2010, 475).

Por ello, es crucial reflexionar acerca del modelo educativo que subyace al
disefio y desarrollo del Pricticum, que no es otro que el caracterizado por la
légica de las competencias, tal como se ha establecido desde la implantacién
del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). En este sentido, el Préc-
ticum no puede dejar de ser una via o instrumento orientado al alcance de
dichas competencias, tanto especificas como transversales, por parte del alum-
nado universitario. Y tampoco puede ser entendido como una asignatura m4s
del plan de estudios. Mds bien, deberia ser concebido y aprovechado como un
elemento crucial para la conversién del aprendiz en profesional.

En la actualidad, el Pricticum raramente implica mds del 20% del total de
la formacién universitaria, una inevitable traba para la movilizacién de las com-
petencias, llegando incluso a poner en tela de juicio la capacidad de la univer-
sidad para fomentar la adquisicién y evaluacién de las mismas de forma real.
Con esto no pretendemos hacer apologia de la destruccién de los actuales
planes de estudios, aunque si poner de manifiesto la necesidad de reflexionar y
evaluar en qué medida los estudiantes adquieren, con la superacién del mismo,
las competencias que aparecen certificadas en su titulo de grado. A esto se anade
que en algunas titulaciones —y magisterio es una de ellas—, la evaluacién del
Précticum tiende a destacar que l prdctica totalidad de los estudiantes aprueban
la asignatura (Egido Gdlvez y Lépez Martin, 2013, 130), lo que conlleva que
la evaluacion de esta materia no cumple adecuadamente una de sus funciones mds
importantes, dado que no discrimina entre los estudiantes que han adquirido las
competencias necesarias para el desarrollo del trabajo [....] y los que no (Idem).

En este trabajo pretendemos mostrar, al igual que en las investigaciones
que venimos de sefalar, la necesidad de realizar evaluaciones constantes acer-
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ca del Précticum en cada una de las facultades, en las que se les dé la palabra
a los interesados, especialmente al alumnado, a las instituciones acogedoras
y a los titulados superiores, logrando una mayor implicacién tanto del profe-
sorado como de los tutores en las empresas y promoviendo una adecuacién
mayor entre los requerimientos del mundo profesional y los planes de estudios.
La organizacién de los programas del Prdcticum necesita de la aportacién de
los agentes sociales mds alld del profesorado universitario, dado que sélo asi
podremos construir —de forma colaborativa— un Précticum con un cardcter
mds profesionalizador y adaptado a lo que se requiere de los futuros profesio-
nales. En este sentido, coincidimos con Zabalza (2011, 39) cuando sefiala que
el futuro del Pricticum pasa por la integracion curricular, es decir, por la gene-
racion de unidades curriculares cada vez mds amplias e integradas, que impliquen
la vinculacién directa del Pricticum con una o varias asignaturas del plan de
estudios para, en ultima instancia, movilizar en el contexto profesional real
aquellas competencias que en dichas asignaturas el estudiante debe adquirir.

A continuacién presentaremos el médulo de FCT en los ciclos formativos
para constatar las diferencias organizativas e institucionales entre ambos tér-
minos —Pricticum y FCT—, lo que puede arrojar luz sobre las dudas plan-
teadas al Prdcticum universitario.

4. La formacidn en alternancia en los ciclos de FP: el médulo de FCT

Con la implantacién de los nuevos ciclos formativos segin la LOGSE surge
el médulo de FCT como elemento clave de la formacién, con un peso espe-
cifico dentro del curriculo —actualmente, dependiendo de los casos, repre-
senta aproximadamente entre el 30 y el 40% del plan de estudios de un ciclo
formativo—.

Tal como sefialamos en el apartado anterior, la organizacién del Pricticum
surge de la adopcién como propio, por parte de la universidad, del modelo de
aprendizaje por competencias, aspecto también asumido —quizds con mds
prontitud— por la FP. Esta asuncidn trajo consigo un nuevo modelo diddc-
tico-organizativo de la accién formativa en la que los conceptos clave pasaron
a ser la tarea, la competencia y la cualificacidon. Igualmente, al referirnos al
disefio de la oferta formativa hablamos de médulos profesionales —en lugar
de asignaturas—, y de las realizaciones profesionales y criterios de realizacién
como elementos clave de la evaluacién de las competencias. Todos estos aspec-
tos cambian la formacién profesional de forma radical e influyen decidida-
mente en lo que a partir de ese momento serd el médulo de FCT.

Cabe sefialar de forma previa, que en el caso de la FP el disefio curricular
si estuvo marcado por el estudio pormenorizado de los distintos perfiles pro-
fesionales, tarea desarrollada por el Instituto Nacional de las Cualificaciones
(INCUAL) y los institutos de cualificaciones regionales. Dicho andlisis y cons-
truccién de los distintos perfiles derivé en el establecimiento de las competen-
cias propias de cada perfil y en el disefio de la formacién necesaria para alcan-
zarlas. Asi, se entiende el médulo de FCT como un bloque formativo
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orientado a la adquisicién de una serie de competencias estrictamente vincu-
ladas con la labor en un centro de trabajo real y no simulado. Su duracién serd
de entre 300 y 700 horas, dependiendo del ciclo formativo, y se realizard una
vez superados todos los médulos que componen el plan de estudios.

En dltima instancia se pretendfa cambiar el sesgo academicista que hasta
ese momento habia pesado como una losa en la organizacién y en los resul-
tados de la FP en Espafia, logrando con ello aumentar la implicacién empre-
sarial y la insercién laboral de los titulados. Ambos aspectos se consiguieron,
a nuestro modo de ver, sélo de forma parcial debido a otros elementos
externos a la FP como el propio mercado laboral, las politicas educativas
imperantes o la percepcién que tiene el tejido empresarial espafiol acerca de
la cualificacién profesional.

En la actualidad, con la publicacién del Real Decreto 1529/2012 y la
Orden ESS/2518/2013 se ha implantado en Espafa la formacién profesional
dual, la cual representa, en esencia, el concepto de formacién en alternancia,
dado que conllevaria la realizacién de un 30-40% de la formacién en la escue-
la y un 60-70% en la propia empresa o institucién profesional. Todo ello
regulado mediante un contrato para la formacién y el aprendizaje remunerado.
La implantacién de este modelo da una importancia superior a la formacién
que se desarrolla en el contexto empresarial; pero, como viene siendo habitual
en Espafia, adolece de una falta de integracién real en el mercado laboral,
ademds de que los principales interesados —a priori— en desarrollarla, en este
caso el tejido empresarial, no parece estar poniendo el suficiente énfasis en la
misma. Los sindicatos son especialmente criticos a este respecto, tanto con
la propia Administracién educativa como con la actitud empresarial (CCOO,
2011; FETE-UGT, 2012).

Sin embargo, cabe sefalar aqui que la tendencia recurrente a nivel forma-
tivo parece ser la de incrementar el tiempo pasado por el aprendiz en la empre-
sa, con el objetivo de lograr una mejor adecuacién al puesto de trabajo y una
formacién mds adaptada a los requerimientos del mismo. Esto conlleva nume-
rosos retos para la formacién y la educacién que afectan tanto al 4mbito de la
FP como al universitario, pues cabe reflexionar, por ejemplo, acerca de si la
duracién del Pricticum es la apropiada para movilizar las competencias pro-
puestas, o si el contexto empresarial estd preparado para formar a profesiona-
les que podrdn o no terminar en su organizacién pero que, en todo caso,
tendrdn que contar con una certificacion vdlida en el sector a nivel nacional.

A colacién de lo presentado hasta ahora, pretendemos analizar a conti-
nuacién los resultados parciales de dos investigaciones desarrolladas en la
Universidade de Santiago de Compostela (USC). Una de ellas se centra en
la percepcién que muestran los titulados universitarios, en este caso pedago-
gos, acerca del Prdcticum cursado en relacién a la actividad profesional que
actualmente desempefian (Barreira Cerqueiras, 2010), mientras que la otra
encuesta a los distintos agentes sociales vinculados con la FP en una comarca
gallega acerca de su percepcidn sobre el médulo de FCT y su organizacién
(Rego Agraso, 2013).
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5. Metodologia

Hemos tomado en consideracién dos investigaciones elaboradas desde la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la USC y cuyos métodos son, en
ambos casos y tomando como criterio la manipulacién de las variables, de
cardcter descriptivo. Si es cierto que una de las investigaciones —aquella cen-
trada en la FP— combina la investigacién cualitativa con la cuantitativa, mien-
tras que la segunda —aquella centrada en el Pricticum universitario— se
centra en mayor medida en la investigacién cualitativa.

En epigrafes subsiguientes describiremos el proceso metodolégico de
ambos estudios, centrindonos en los objetivos y la metodologia; los instru-
mentos utilizados para la recopilacién de los datos y los distintos tipos de
poblacién y muestra a partir de los cuales se ha obtenido la informacién.

5.1. Objetivos y metodologia de las investigaciones presentadas

El primer estudio a cuyos datos haremos referencia —aquel que se vincula con
la FP— fue construido tomando en consideracién una metodologia descrip-
tiva mixta —cualitativa y cuantitativa—, en la que el objetivo general de la
investigacién fue: conocer la perspectiva de los agentes sociales —alumnado
de FP; titulados; empresarios y profesorado de estos estudios— acerca de la
relacién entre la FP inicial y el desarrollo humano y sustentable en un territo-
rio comarcal concreto de Galicia, en este caso, la comarca del Barbanza, loca-
lizada al sur de la provincia de A Corufa (Rego Agraso, 2013). Del mismo
modo, se buscé conocer la perspectiva y los modelos de actuacién de la Admi-
nistracién Educativa autonémica respecto de la vinculacién entre la FP inicial
y el desarrollo humano sustentable. Y finalmente, con todo ello, se trat6 de
analizar las perspectivas de todos los agentes encuestados de forma comparada,
contrastando la informacién obtenida con un estudio previo del mercado
laboral y la oferta formativa del territorio.

Entre las variables objeto de estudio se encuentra la percepcién que tienen
dichos agentes sociales acerca del médulo de FCT, lo que sirve de elemento

comparativo con algunos de los resultados derivados del estudio llevado a cabo
con titulados universitarios en Pedagogfa. A continuacién presentamos un
diagrama (figura 1) representativo del disefio y método empleado en la inves-
tigacién realizada. Partimos de la formulacién esquemdtica del problema para
determinar las fuentes y la informacién necesaria para la resolucién del mismo
y también los instrumentos empleados para tal fin. Una vez establecido esto,
se procedi6 a la fase de recogida de informacién y su andlisis posterior, en el
que confrontamos cada una de las perspectivas recopiladas para dar lugar a las
conclusiones del estudio.

Se construyeron as{ cuatro cuestionarios diferenciados en funcién de cada
uno de los informantes clave, en cuyos resultados respecto a la valoracién del
mdédulo de FCT nos centraremos en el epigrafe siguiente. Dichos instrumentos
fueron aplicados en el afio académico 2011-2012. De igual modo, se obtuvo a
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Figura 1. Disefio de la investigacidn realizada.
Fuente: Rego Agraso (2013, 356).

modo de contraste y en aras de alcanzar una triangulacién real de métodos,
instrumentos y datos, la perspectiva del Director General de Formacién Pro-
fesional de la Xunta de Galicia como representante de la Administracién Edu-
cativa Autonémica. Por dltimo, de forma complementaria, se realizé un andli-
sis del mercado laboral de la comarca objeto de estudio en contraposicién a la
oferta existente —ciclos de formacién profesional—, obteniendo la informa-
cién de lo que se denomina fientes secundarias'y de los directores de los centros
implicados mediante la realizacién de una entrevista con cada uno de ellos.
En el segundo de los estudios a los que haremos referencia (Barreira Cer-
queiras, 2010), dos de los objetivos esenciales eran, por un lado, conocer las
percepciones de los titulados universitarios —en este caso licenciados en Peda-
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gogia— acerca de la propia titulacién y la labor que desempefian como profe-
sionales y, por otro, verificar cudl es su perspectiva acerca del papel jugado por
el Précticum de la titulacién una vez finalizados los estudios correspondientes.

Se empled para ello una metodologfa esencialmente cualitativa, dado que
la percepcién de los informantes clave, en este caso los sujetos que desempenan
su labor en el contexto profesional de las ciencias de la educacidn, era de vital
importancia a la hora de construir la realidad profesional del pedagogo y el rol
que en ella ha desempefiado el Pricticum. En la figura que se presenta a con-
tinuacién podemos apreciar una sintesis de las distintas fases seguidas hasta la
culminacién de la investigacién en el afio 2010.

Revisién Exploracién Realizacién Establecimiento
bibliogréfica de la normativa de entrevistas de resultados
y documental y legislacién y conclusiones

en el dmbito
universitario

¢ Entrevistas ¢ Extraccién

* Exploracién de la

* Indagacién en el

literatura existente  marco legislativo ~ semiestructuradas  de aquellos
sobre conceptos universitario a profesionales resultados mds

y estudios (autonémico de la Pedagogfa, destacados en
del mundo y estatal), como relacidn al perfil
profesional y en materia instrumento profesional y
universitario profesionalizadora,  esencial de eestablecimiento
(andlisis de para constatar recogida de de las

estudios la evolucién informacién. conclusiones
préximos al perfil  del sistema oportunas.

profesional del universitario.
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Espana).
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* 3"y 4° trimestre

de 20009.

Figura 2. Estrategias de la investigacién realizada.
Fuente: Barreira Cerqueiras (2010).

5.2. Poblacidn y muestras de los estudios presentados

En el caso del estudio que vincula la FP inicial con el desarrollo humano sus-
tentable (Rego Agraso, 2013) se empleé en todos los casos —alumnado, titu-
lados, personal docente y empresarios— un muestreo aleatorio probabilistico
estratificado; en el caso de los empresarios en funcién del municipio en el que
desarrollan su actividad, y en el caso de los demds colectivos, en funcién del
centro educativo con el que mantienen o mantuvieron vinculacién. En la tabla
que se presenta a continuacién es posible apreciar la poblacién y la muestra
en cada caso, asi como el nivel de confianza alcanzado y el margen de error.
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Tabla 1. Poblacién, muestra invitada, muestra productora de datos, nivel de con-
fianza y margen de error de las distintas muestras aplicadas

Muestra

Muestra productora Nivelde ~ Margen
Colectivo Poblacién invitada de datos  confianza  de error
Alumnado de FP 676 319 267 95,5% 4,67%
Titulados de FP 1.510 430 24 95,5% 19,85%
Personal docente
de FP 90 78 38 95,5% 12,15%
Empresarios 5.744 409 38 95,5% 15,85%

Fuente: Rego Agraso (2013, 401-419).

Respecto al estudio que trata de analizar la percepcién de los titulados
superiores en cuanto al curriculo y el Précticum de Pedagogia (Barreira Cer-
queiras, 2010), cabe senalar que la poblacién estaba compuesta por todos los
sujetos que poseyeran la titulacién de Pedagogia y que desempenaran labores
profesionales asociadas a dicha titulacién en diversos escenarios productivos.
Tras analizar los diferentes escenarios o salidas profesionales vinculadas con el
pedagogo desde 1993 hasta la actualidad y los establecidos en el Estatuto
Profesional del Pedagogo, se contacté con instituciones cuya actividad econd-
mica se corresponderfa con cada uno de ellos. De aquellas personas interesadas
en participar en la investigacién y que cumplian con lo requerido a la pobla-
cidn, se seleccionaron aquellos més representativos de los dmbitos laborales
del pedagogo en la actualidad, y que finalmente acabaron constituyendo la
muestra de la investigacién. Dicha muestra se caracteriza por ser intencional,
no aleatoria y participante, quedando configurada por siete profesionales pro-
cedentes de distintas instituciones y empresas, cuyos datos de identificacién
se ven reflejados en la tabla siguiente.

Tabla 2. Casos tomados en consideracién en la investigacién

Ambito Lugar Puesto de trabajo
Rianxo
Educativo (A Coruna) Orientadora (educacién)
Laboral Santiago de Compostela Técnica de formacién
Educativo (investigacién)  Santiago de Compostela Investigadora
Educativo
(docencia universitaria) Docente universitaria
Social Santiago de Compostela Responsable de formacién
Laboral Santiago de Compostela Agente de empleo
Vilagarcia de Arousa )
Social (Pontevedra) Auxiliar Area de Educacién

Fuente: Barreira Cerqueiras (2010).
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5.3 Instrumentos de recogida de datos y variables objeto de estudio en cada caso

En el caso de estudio de tesis doctoral (Rego Agraso, 2013), todos los cuestio-
narios empleados fueron disefiados especificamente para la investigacién,
pasando por un doble proceso de validacién: juicio de expertos y realizacién
de pruebas piloto. Tras la realizacién de estas pruebas se obtuvieron cuatro
cuestionarios diferenciados compuestos por ftems tanto abiertos como cerrados
—dicotémicos, politémicos y de escala tipo Likert—. En la tabla que se pre-
senta a continuacién podemos apreciar el nimero de variables e {tems que
componen cada uno de los cuestionarios, asi como el coeficiente de alfa de
Cronbach, que determina la fiabilidad del instrumento en cada caso. Dado
que todos ellos superan el indice 0.7, podemos afirmar que los instrumentos
pueden ser considerados consistentes y vdlidos para la obtencién de resultados

fiables.

Tabla 3. Ndmero de items, variables y coeficiente alfa de Cronbach de cada uno de
los cuestionarios aplicados

Niimero Niimero Coeficiente o
Cuestionario de items de variables de Cronbach
Alumnado de FP 40 103 0.75
Titulados de FP 45 116 0.79
Personal docente
de FP 54 129 0.74
Empresarios 39 122 0.94

Fuente: Rego Agraso (2013, 401-419).

Las variables que componen cada uno de los cuestionarios se agrupan en
tres bloques de contenido: datos personales y contextuales; la relacién entre
la formacién profesional, el empleo y el desarrollo humano sustentable en
el marco local y, por dltimo, curriculo y docentes de FP y su relacién con el
desarrollo. En este articulo nos centraremos en este tltimo bloque y, mds
concretamente, en los resultados de la agrupacién de variables referidas al
mdédulo de Formacién en Centros de Trabajo (FCT). Para finalizar, cabe
sefialar que el andlisis estadistico de los datos cuantitativos procedentes de los
cuestionarios se llevé a cabo bajo la utilizacién del programa PASW Statistics
18, mientras que aquella informacién de corte cualitativo se analizé emplean-
do el programa Azlas 17 5.0.

Con respecto a la investigacién que analiza el papel del Prdcticum univer-
sitario entre los titulados superiores, cabe sefialar que el instrumento emplea-
do fue la entrevista, pues se trata de un estudio eminentemente cualitativo.

Dicho instrumento posee un cardcter semiestructurado, teniendo en cuen-
ta que el guién construido ad hoc para esta investigacién estd compuesto por
una serie de preguntas o items concretos, a los que se les ha afadido, en fun-
cién de cada caso, otras cuestiones que fueron apareciendo en la conversacién.
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Se ha enriquecido asf el instrumento, dotdndolo de una flexibilidad que facili-
t6 la obtencién de la informacién requerida de cada uno de los informantes. El
guién construido a partir de la revisién bibliogrifica y legislativa estaba com-
puesto por cuatro bloques de informacién: datos personales, datos académicos,
titulacién de Pedagogfa y datos laborales actuales. Aunque todos ellos se retroa-
limentan y aportan informacién relevante al resto, es el tercero de ellos el que
incluye items que nos acercan a la percepcién general del sujeto sobre la titu-
lacién en aspectos concretos tales como el Précticum, entre otros. Finalmente,
la entrevista estuvo compuesta por un total de 28 items, los cuales inclufan
tanto preguntas cerradas, como cuestiones con eleccién multiple y preguntas
de cardcter abierto, estas dltimas predominantes.

Tras la construccién de la primera versién de la entrevista se llevé a cabo
un proceso de validacién experta como mecanismo de control de calidad de
la investigacién, a partir de la cual se introdujeron cambios en el borrador
inicial. Por ultimo, cabe sefialar que debido a la variedad y cantidad de los
datos obtenidos se emplearon varias herramientas informdticas para agilizar el
andlisis de los mismos, concretamente nos referimos al programa Azlas 77 5.0
—preguntas abiertas— y el programa de Microsoft Office Excel —en ftems
de cardcter cuantitativo.

6. Resultados comparados de ambos estudios

La percepcién que tienen los colectivos de titulados universitarios y los agen-
tes sociales vinculados con la formacién profesional refleja diferencias que
pueden ser consideradas en general bastante significativas, especialmente si
tenemos en cuenta las caracteristicas de una y otra organizacién de la forma-
cién en alternancia. Sin embargo, coinciden a la hora de reivindicar otros
modelos de organizacién o elementos que promuevan un mejor aprovecha-
miento de las horas de formacién pasadas en el contexto laboral.

En primer lugar, nos detendremos en analizar la valoracién que realizan
los agentes sociales participantes en una y otra investigacién, acerca del papel
desarrollado bien por el médulo de Formacién en Centros de Trabajo (FCT),
bien por el Pricticum universitario a la hora de proporcionar al alumnado
aprendizajes ttiles vinculados con su perfil profesional. Respecto del médulo
FCT, la mayor parte de los agentes encuestados coinciden en sefialar que se
trata de un periodo formativo ttil, muy dtil o totalmente ttil de cara a la
mejora del aprendizaje técnico del alumnado (gréficol). Los que mejor valoran
este perfodo son los docentes, dado que un 73,6% considera que dicho médu-
lo es muy dtil o totalmente ttil a la hora de que el alumnado adquiera apren-
dizajes relacionados con la profesién. Mantienen esta consideracién un 60,3%
del alumnado encuestado; un 37,5% de los titulados y un 26,3% de los empre-
sarios. Son precisamente estos tltimos y los titulados los que representan una
postura mds comedida en su valoracién, aunque en su mayoria consideran al
mddulo ttil en su finalidad didéctica: un 58,3% de los titulados y un 44,7%
de los empresarios asi lo ponen de manifiesto. El porcentaje en todos los



362 Educar 2015, vol. 51/2 Laura Rego; Antonio Florencio Rial; Eva Marfa Barreira

Perdidos ~ Nada Util  Poco Util  Util  Muy util  Totalmente ttil

(%) 21,1 2,6 53 44,7 10,5 15,8
Empresarios/as
5,353 15,8 26,3 47,3
Docentes
1,2 58,3 12,5 25,0
Titulados/as
1B 3,7 32,3 34,1 26,2
Alumnos/as
2,4

Grifico 1. Grado de utilidad que alumnado, titulados, docentes y empresarios otor-
gan al médulo de FCT en relacién a la adquisicién de aprendizajes relacionados con
la profesién.

Fuente: Rego Agraso (2013, 652).

colectivos que considera este médulo poco o nada ttil a la hora de alcanzar el
aprendizaje propio de la profesion es, sin embargo, mucho mds reducido. Tan
s6lo el 7,9% de los empresarios; el 6,1% de los alumnos; el 5,3% de los docen-
tes y el 4,2% de los titulados mantienen esa percepcidn.

En cuanto a la organizacién del periodo de pricticas, cabe sefialar que los
agentes sociales vinculados con la FP se muestran en su mayorfa muy satisfe-
chos con el médulo de FCT (gréfico 2). La amplia mayoria de todos los
colectivos encuestados sefiala que estd de acuerdo con la actual organizacién
de la FP. Sin embargo, los mds escépticos con el mismo parecen ser los empre-
sarios, dado que son el colectivo que, en mayor medida —un 25%— se
muestra contrario a la actual organizacién del médulo. Coinciden con ellos
un 23,7%b del profesorado y en menor porcentaje un 4,2% de los titulados
y un 10,9% del alumnado.

La perspectiva de los titulados universitarios entrevistados acerca del Prdcti-
cum como facilitador de los aprendizajes propios de la profesién es un tanto
diferente de la percepcién mayoritaria de los agentes sociales encuestados vincu-
lados con la formacién profesional. La organizacién del Pricticum universitario
suscita entre los entrevistados una serie de valoraciones y propuestas de cambio
que contrastan con la percepcién positiva generalizada en el caso de la FP.

El conjunto de licenciados entrevistados realizé sus précticas vinculadas al
itinerario académico seleccionado previamente, aunque se constata en algunos
casos la ejecucién de actividades no estrictamente vinculadas con la profesién
dentro de la institucién de acogida:

Que se realizaran cosas mds de pedagogia y no tan variado, o sea, que se hicie-
ran tareas en el Prdcticum mds relacionadas con la titulacién de pedagogfa. [...]
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St No  Perdidos

75,0% 25,0%
Empresarios/as
73,7% 23,7% 2,6%
Docentes
95,8% 4,2%
Titulados/as
89,1% 10,9%
Alumnos/as

Grifico 2. Distribucién porcentual de los colectivos de alumnos, titulados, docentes
y empresarios en funcién de si estdn o no de acuerdo con la organizacién actual del

mddulo de FCT.
Fuente: Rego Agraso (2013, 653).

Si, por ejemplo en mi caso realizamos temas de visitas guiadas [...], inventario y
catalogacion, etc., aspectos que se trabajan en un museo pero [...] no tanto tiempo
como nosotros le dedicamos (Caso ntim. 2. Técnica de Formacién-Empresa).

En cuanto a las relaciones interinstitucionales e interpersonales, tres casos
de los entrevistados ponen de manifiesto el insuficiente o nulo contacto del
centro de trabajo con la institucién universitaria, lo que vendria a avalar en
parte la tesis general de que existe una escasa relacién entre tutor de la insti-
tucién y el universitario. A esto se une el insuficiente seguimiento que parecen
realizar los tutores en el centro hacia la labor del alumnado.

Habria que controlar quiénes son los tutores (en el centro de trabajo) por parte
de tu coordinador de pricticas de la facultad [...] (Caso Nam.2. Técnica de
Formacién-Empresa).

Pero con la persona que estd allf (el profesorado) tiene un primer contacto
telefonico y después si quieres tener un tiltimo dandole las gracias por haber acogi-
do al alumnola y ahi se termina. Entonces yo eso lo cambiaria. [...] (Caso nim.
3. Investigadora-Universidad).

Por otro lado, es undnime el acuerdo en torno a la insuficiencia temporal
del Prdcticum, sobre todo si tenemos en cuenta que todos los participantes
ponen de manifiesto la importancia para la confeccién y afianzamiento de los
primeros intereses profesionales, como via (a veces tinica) para el conocimien-
to de las diferentes alternativas profesionales de la titulacién y como escenario
de movilizacién de competencias que se les suponen, en parte, asimiladas.

[...] Esto no es cuestion de 70 horas. Es cuestidn de meses y de vivir en la
institucion. Es que llegas la primera semana y es como que empiezas ya a aclima-
tarte. La sequnda semana empiezas ya a hacer cosas y la tercera semana, que es
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cuando ya estds asentado, te tienes que ir [... ] sobre todo [es necesario] muchisimo
mds tiempo. Pues igual seis meses de Prdcticum, si. .. sino no da tiempo a aprender
a penas nada. (Caso nim. 6. Responsable de Formacién-Sindicato).

El tiempo [...] la duracion del Pricticum porque para ser una licenciada,
poseer un estudio universitario..., que se supone que somos los que tenemos la
Jformacion de mds calidad, de mds nivel, tenemos una formacion prictica de risa
[-..] con respecto sobre todo a los ciclos formativos que tienen tres, cuatro meses,
cinco... no sé [..]. Pues si, yo creo que sobre todo la duracidn. (Caso nim.7.
Auxiliar Area de Educacién-Administracién Local).

En otro orden de cosas, a aquellas personas que tutorizaron a algtin alum-
no universitario como profesionales, desde su centro de trabajo, se les propu-
so una pregunta mds en torno a la valoracién sobre la situacién académica y
laboral de los alumnos que se titulardn en breve. Los casos que respondieron
a esta cuestién fueron el nimero 1, 4 y 6 (orientadora, docente universitaria
y responsable de formacién). Cabe sefalar, sin embargo, que la profesora
universitaria aporta su visién desde el otro lado de la balanza, es decir, desde
la perspectiva del tutor de facultad. Se sefialan asi, aspectos muy variados en
cuanto a la funcién tutorial, entre los que podemos destacar por ejemplo las
carencias formativas del colectivo de nuevos alumnos en temas que los entre-
vistados consideran de vital importancia:

[...] Y un desconocimiento tremendo de muchas cosas muy importantes: nor-
mativa y presupuestos... No tienen ni idea de lo que es el dinero cuando es impor-
tantisimo para gestionar un proyecto social. Sobre todo eso, desconocimiento de
cosas bdsicas. (Caso ndm. 6. Responsable de Formacién-Sindicato).

Su _formacidn académica pues, algunas veces creo que tiene lagunas, pero es
ldgico porque estdn en periodo de formacién. (Caso nim. 1. Orientadora).

M;i experiencia es que la formacidn que recibimos es una primera toma de
contacto minima con los posibles campos profesionales y que después realmente la
verdadera formacion comienza cuando ti decides empezar a trabajar en un campo
profesional y tienes que seguir formdndote y aprendiendo para poder desarrollar
adecuadamente tu profesion. (Caso Num. 1. Orientadora).

Para finalizar este epigrafe cabe sefialar que algunas de las reivindicaciones
realizadas por los titulados universitarios respecto del Précticum pueden apre-
ciarse también en el caso de los agentes sociales vinculados con la FP, aunque
los porcentajes de desacuerdo con la organizacién del médulo de FCT sean,
en general, moderados o bajos. Destacaremos en este caso los cambios que
introducirfan en la organizacién del médulo de FCT aquellos docentes que se
mostraron contrarios a su formulacién actual; en este caso, el 23,7% de la
muestra encuestada: o sea, un total de 9 sujetos.

Tal como vemos, se repiten varias cuestiones que también aparecen en el
caso de los titulados universitarios: la necesidad de mejorar la funcién tutorial
que se establece desde el centro educativo y el control de las tareas que realiza
el alumnado. Se reivindica también que en algunos casos serfa de vital impor-
tancia incrementar el nimero de horas destinadas al médulo, en este caso para
vincularlo con la generacién del carnet profesional correspondiente, de existir.
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Tabla 4. Cambios que introduciria el profesorado de FP descontento con la orga-
nizacién del médulo FCT en el mismo. Respuestas y cédigos extraidos mediante el
programa Arlas. Ti

Citas y cédigos. Cambios que introduciria el profesorado de FP descontento con
la organizacién del médulo FCT en el mismo

P 2: Respuestas propuestas de mejora ciclos.rtf - 2:1 [Mayor asignacién horaria a

la...] (5:5) (Super)

Cédigos [Organizacién FCT - Familia: Organizacién FCT] [Profesorado centro
- Familia: Organizacién FCT] [Tiempo de trabajo del profesorado]

Mayor asignacion horaria a la persona tutora de la FCT para garantizar un
seguimiento de calidad,

P 2: Respuestas propuestas de mejora ciclos.rtf - 2:2 [Obligar a las empresas a

aceptar...] (6:6) (Super)

Cédigos [Colaboracién empresas con FCT] [Empresas FCT - Familia:
Organizacién FCT] [Organizacién FCT - Familia: Organizacién FCT]

Obligar a las empresas a aceptar alumnos. Creacidén de la figura del alumno en
prdcticas en entornos de trabajo donde no existe.

P 2: Respuestas propuestas de mejora ciclos.rtf - 2:3 [Modelo con pocas horas.
Miéximo...] (7:7) (Super)

Cédigos [Descoordinacién con titulos profesionales] [Organizacién - Familia:
Organizacién FCT] [Tiempo destinado a la FCT - Familia: Organizacién FCT]

Modelo con pocas horas. Mdximo 350. Los alumnos para alcanzar el titulo profesional
tienen que estar mds dias en el centro de trabajo.

P 2: Respuestas propuestas de mejora ciclos.rtf - 2:4 [En la escuela obtienes el
cert...] (8:8) (Super)

Cédigos [Descoordinacién con titulos profesionales] [Organizacién FCT -
Familia: Organizacién FCT] [Tiempo destinado a la FCT - Familia: Organizacién
FCT]

En la escuela obtienes el certificado, pero para ejercer te exigen 3 afios de embarque
(caso de los ciclos formativos vinculados a la familia maritimo-pesquera). Las horas de
FCT son ridiculas, pues lo que vale es la tarjeta profesional.

P 2: Respuestas propuestas de mejora ciclos.rtf - 2:5 [Deberia hacerse un
seguimiento...] (9:9) (Super)

Cédigos [Control de insercién laboral] [Organizacién FCT - Familia:
Organizacién FCT] [Papel del centro educativo - Familia: Organizacién FCT]
[Seguimiento alumnado]

Deberta hacerse un seguimiento de los titulados durante 4 0 5 afios para mejorar su
insercidn laboral.

P 2: Respuestas propuestas de mejora ciclos.rtf - 2:6 [M4s coordinacién entre el
cent...] (10:10) (Super)

Cédigos [Control de insercién laboral] [Coordinacién centro-empresas]
[Organizacién FCT - Familia: Organizacién FCT] [Seguimiento alumnado] [Tareas
propias del ciclo formativo]
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Mds coordinacion entre el centro y las empresas. Mayor control de los alumnos. Mayor
adecuacion a la realidad laboral.

P 2: Respuestas propuestas de mejora ciclos.rtf - 2:7 [Bisqueda de empresas para
lar..] (11:11) (Super)

Cédigos [Colaboracién empresas con FCT] [Coordinacién centro-empresas]
[Organizacién FCT - Familia: Organizacién FCT] [Trabajo administrativo FCT]
Biisqueda de empresas para la realizacion de la FCT, ya que dejan en manos de los
alumnos la relacion con las empresas.

P 2: Respuestas propuestas de mejora ciclos.rtf - 2:8 [M4s horas para visitas,
kilome...] (12:12) (Super)

Cédigos [Formacién dual] [Organizacién FCT - Familia: Organizacién FCT]
[Profesorado centro - Familia: Organizacién FCT] [Seguimiento alumnado] [Trabajo
administrativo FCT]

Mis horas para visitas, kilometrajes de acuerdo a los tiempos actuales. El coche es de
cada uno, no para uso y disfrute de la FCT. Las empresas deben ser obligadas a pagar

un salario justo al alumnado.

P 2: Respuestas propuestas de mejora ciclos.rtf - 2:9 [Mayor implicacién del
empresar...] (13:13) (Super)

Cédigos [Colaboracién empresas con FCT] [Empresas FCT - Familia:
Organizacién FCT] [Organizacién FCT - Familia: Organizacién FCT]
Mayor implicacion del empresariado, no sélo por el aborro fiscal.

Fuente: Rego Agraso (2013, 655).

Por dltimo, otro de los elementos que se ponen de manifiesto tiene que ver
con la necesidad de incrementar la implicacién de las empresas en la formacién
de los recursos humanos y también con establecer un salario para el aprendiz
dentro de la empresa. Es posible apreciar de forma mds directa la relacién y el
peso de cada uno de los cédigos en la figura de la pdgina siguiente.

7. Conclusiones

La formacién en alternancia representa uno de los procesos formativos mds
complejos pero a la vez mds necesarios en la sociedad actual. Su disefio y eje-
cucidn, tanto en el entorno universitario como en la FP, requiere de un and-
lisis exhaustivo de los perfiles profesionales y de la puesta en marcha de pro-
cesos dirigidos a la capacitacién de los titulados para el desempefio de una
profesion.

La percepcién manifestada por uno y otro colectivo —el universitario y el
vinculado con la FP— pone de manifiesto varias cuestiones que merecen ser
discutidas y analizadas con cautela, pero también con cierta orientacién al
cambio. A modo de conclusién, cabe sefialar varios aspectos derivados de las
investigaciones presentadas: en primer lugar, mientras los agentes sociales
encuestados vinculados con la FP consideran, en cifras generales, que el médu-
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lo de FCT estd organizado correctamente y que este contribuye de manera
directa a la adquisicién de aprendizajes propios de la profesién por parte de
los aprendices, la perspectiva que manifiestan, en general, los titulados univer-
sitarios entrevistados refleja ciertas carencias respecto del Précticum. En la
investigacién de tesis realizada, el 60,3% del alumnado encuestado considera
el médulo de FCT muy til o totalmente util a la hora de adquirir conoci-
mientos vinculados con la profesién. Sin embargo, dicha cifra es sensiblemen-
te mds baja a la presentada en otra investigacion realizada en Asturias acerca
del mismo médulo de FCT (Gonzélez Veiga, Cueto Iglesias, Mato Diaz, 2006,
358), donde el 80,4% del alumnado consideraba que en el médulo de FCT
aprendid cosas iitiles para su formacién profesional.

Con todo, la percepcién general de los agentes sociales vinculados con la
FP parece ser menos pesimista que aquella manifestada por los universitarios
acerca del Pricticum. Uno de los aspectos mds destacados por estos es la
necesidad de aumentar la duracién del tiempo destinado al mismo y de ejer-
cer una coordinacién mds estrecha entre el centro y la institucién de acogida.
Este ultimo aspecto no es nuevo, dado que ya se ha puesto de manifiesto en
otras investigaciones vinculadas al propio Précticum, como por ejemplo la
realizada por Mendoza-Lira y Covarrubias-Apablaza (2014, 136), donde estu-
diantes de magisterio de la comunidad de Madrid situaron e/ desemperio del
personal tutor de la facultad y la organizacion general del Pricticum como las
dreas peor valoradas.

Bien es cierto que a partir de las investigaciones presentadas en este articu-
lo podemos destacar que existen aspectos a mejorar en ambos contextos (tabla
4), aunque quizds la evolucién sufrida por el médulo de FCT y su mejor
valoracién por parte de los implicados deberia otorgar a la universidad no un
espejo en el que mirarse, sino una realidad cuya organizacién elemental podria
servir como base para lo que se pretende construir alrededor del Précticum.

La ausencia de coordinacién es otro de los elementos que ponen de mani-
fiesto los licenciados entrevistados, haciendo especial hincapié en la necesidad
de establecer un mayor contacto desde el centro con los tutores de la institu-
cién de acogida. Lo cual concuerda con algunas de las apreciaciones que se
suelen realizar acerca de la dificultad que manifiesta la universidad a la hora
de favorecer la aplicacién préctica de los conocimientos mds tedricos (Stes,
Gijbels y Van Petegem, 2008).

En este sentido, cabe sefialar que la relacién entre el tutor en la empresa y
el tutor-profesor aparece especialmente regulada en la normativa relativa a la
FP y aunque esta merezca una revisién efectiva a dia de hoy, asi como un
aumento de fondos para su ejecucion real, es cierto que existen elementos que
suscitan especial interés para el entorno universitario —elaboracién del pro-
grama formativo del médulo FCT de forma individualizada y en colaboracién
con el responsable en el centro de trabajo; obligacién de mantener contactos
periédicos con el responsable del centro de trabajo e incluso varias visitas al
propio centro o de desarrollar los procesos de evaluacién de forma conjunta—.
La introduccién de estos elementos cambiarfa, sin duda, la organizacién del
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Pricticum universitario, aunque serfa inviable ponerlo en marcha sin la sufi-
ciente dotacién de recursos, tanto humanos como materiales, en las propias
facultades. La universidad publica requiere, por lo tanto, mds y mejores medios
para hacer factible una atencién personalizada al alumnado en relacién al
Pricticum y para poner en marcha procesos que, tras la reflexién realizada, nos
llevarian a la evaluacién real de las competencias profesionales en el propio
contexto laboral y contando con la estrecha colaboracién de los tutores en las
instituciones de acogida. Coincidimos en este sentido con Rosales Lépez
(2014, 42) cuando, tras la realizacién de una investigacién en relacién a la
percepcién que tienen los estudiantes de magisterio respecto a sus expectativas
laborales futuras, reivindica que en la universidad es necesario proporcionar
una visién mds actualizada y real del ejercicio profesional y que para ello son
[fundamentales las actividades a realizar en las clases interactivas, asi como su
conexidn con el Prdcticum correspondiente.

La FP cuenta con experiencia a la hora de desarrollar formacién en alter-
nancia donde el tiempo en el escenario laboral es mayor que en el caso uni-
versitario, al tiempo que ha adoptado la légica de las competencias de una
forma menos traumdtica y con una organizacién mds adaptada al modelo de
lo que lo ha hecho la universidad. El andlisis de las perspectivas de los agentes
sociales implicados en este contexto, asi como algunos de los elementos que
se erigen como parte esencial de la organizacién del médulo de FCT, pueden
resultar, desde nuestro punto de vista, especialmente utiles a la hora de mejo-
rar y desarrollar el Précticum universitario.

Una implantacién mds profunda de este modelo de aprendizaje en alter-
nancia en la universidad no serfa ajena a las l6gicas de la burocratizacién, la
descontextualizacién en relacién con el empleo o las dificultades técnicas deri-
vadas de la movilizacién de las competencias profesionales. Sin embargo, todo
ello no es ébice para que el cambio se produzca.
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Resumen

Los estudiantes de educacién social en una Berufsakademie tienen un vinculo muy estrecho
con la praxis. En sus estudios de ‘educacién y gestién social” trabajan 20 horas a la semana
en una institucién socioeducativa y estudian 20 horas semanales en la Berufsakademie.
:Consigue este modelo amortiguar el «choque con la practica» fruto de la «insuficiencia de
la praxis de las tituladas y titulados» (Schréder, 2010, 138)? ;Es capaz de contener el ries-
go de una acritica «glorificacion de la praxis» (Harmsen, 2014, 126)? Para responder a estas
preguntas presentamos ejemplos del seminario sobre ‘profesionalidad pedagdgica’, en el
que participan estudiantes de tercer semestre. En el seminario se ejemplifican los modelos
tedricos al tiempo que se utilizan para reflexionar sobre la accién (socio)pedagégica. A
continuacidn, el articulo presenta un caso prictico de una de las estudiantes abordando la
pregunta sobre si reforzar la orientacién a la prdctica como se hace en este Grado posibi-
lita y favorece la conformacién de la competencia de accién sociopedagdgica profesional.
Asi lo confirmamos en la seccién final, donde se apunta a la formacién de un préctico
formado cientificamente (Liiders 1989).

Palabras clave: calidad de la educacién; formacién universitaria; profesionalizacién; capaci-
tacién; formacién dual; competencia de accién profesional.

Resum. Estudis duals de Grau en Educacié Social: Un model adient per adquirir la com-
q
petencia d'accid professional?

Els estudiants d’Educacié Social en una Berufsakademie tenen un vincle molt estret amb la
praxi. Al llarg dels seus estudis d’‘educacié i gestié social’ treballen 20 hores cada setmana
en una institucié socioeducativa i estudien 20 hores setmanals a la Berufsakademie. Acon-
segueix aquest model suavitzar el “xoc amb la practica’ fruit de la ‘insuficiencia de la praxi
de les titulades i titulats’ (Schroder, 2010, 138)? Permet aquest model fer front al risc d’'una
‘glorificacié de la praxi’ (Harmsen, 2014, 126) acritica? Per respondre aquestes preguntes,
presentem exemples del seminari sobre ‘professionalitat pedagogica’ en el qual participen
estudiants de tercer semestre. Al seminari es treballa amb els models teorics, alhora que es
fan servir per tal de reflectir 'accié (socio)pedagdgica. A continuacid, article presenta un
cas practic d’una de les estudiants que tracta de respondre la pregunta sobre si enfortir
lorientacid a la practica, tal com es fa al Grau, possibilita i afavoreix la conformacié de la
competencia d’accié sociopedagogica professional. Aix{ ho confirmem en la seccid final, on
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Abstract. Dual social work degree programs: A suitable concept to acquire professional
competencies?

Students of social work at a Berufsakademie, or university of cooperative education,
have a close link with practical experience. In the course titled “Social Pedagogy and
Management”, students work 20 hours in a practical setting and study 20 hours a week
at the Berufsakademie. If this model has the effect of an attenuated “practical shock”,
does it help to counter the “practical insufficiency” of bachelor graduates and the uncrit-
ical “glorification of praxis”? A professional pedagogic seminar taken by students in their
third semester is a good example to address these questions as it provides exemplary
theoretical models to reflect on (social) pedagogical action. A practical case involving
one of the students is presented to examine whether the practical orientation of the
degree provides the professional competencies required to act in social pedagogy. This
question is confirmed in the last section, where the training of a scientifically educated
practitioner is discussed.

Keywords: Quality of education; university education; professionalization; decision mak-
ing and responsibility; dual education system; professional competencies.
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1. Introduccién 4. El Grado dual en Educacién Social:
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la formacién de la competencia

¢La formacién de la competencia o . g .
de accidn sociopedagégica profesional!

de accién profesional
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3. Presentacién y andlisis
del caso segtin Helsper y Schiitze

1. Introduccién’

El trabajo cualificado en la educacién social debe asentarse sobre una compe-
tencia de accién profesional, para poder manejar las circunstancias en que
dicha accién tiene lugar en el trabajo cotidiano. El plan de estudios de educa-
cién social incide en la necesidad de generar y acompafiar una autocompren-
sién y una competencia de accién profesional asi como en la adquisicién de
una funcién profesional por parte de los estudiantes (Becker-Lenz, 2014). En
ese orden de ideas, la pregunta principal es: ;En qué medida el Grado puede
proporcionar los fundamentos profesionales para la adquisicidn de saberes y
si la formacién dual podria posibilitar un espacio de adquisicién especifico
para este propdsito? Desde luego, esta pregunta se aborda aqui mediante la
presentacién del ejemplo de un seminario en el que se analizan los vinculos
entre los fundamentos tedricos y los andlisis de los casos prdcticos proporcio-
nados por los estudiantes. Razén por la cual se presentan una serie de pregun-

1. Quiero dar las gracias a Fernando Marhuenda Fluix4 por el apoyo y la traduccién del
articulo y a la estudiante «sefiora Maier» por poner a disposicion su ejemplo préctico.
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tas secundarias como: ;Puede esta formacién y reflexion sobre la competencia
de accién pedagdgica profesional acompanarse, fundamentarse y garantizarse
adecuadamente en un Grado dual? ;Ofrece esta orientacién a la praxis posibi-
lidades especificas para generar una competencia de accién profesional ya en
el Grado?

Para responder a estas preguntas, se van a abordar de manera descriptiva
los cambios en el panorama de la educacién superior alemana en los dltimos
decenios, con la aparicién de las carreras duales en las Berufsakademien. Para
ello, se realiza una explicacién de cémo se conforma el Grado de Educacién
Social dual. Ademds, se presenta y analiza el proceso de generacién de cono-
cimiento tedrico en el seno de un seminario sobre competencias de accién
profesional, mediante el ejemplo de la praxis de una estudiante que estd adqui-
riendo conocimiento tedrico.

En suma, se emplea el modelo de Werner Helsper de las antinomias para
la exposicién del andlisis tedrico, asi como también la perspectiva interaccio-
nista sobre la profesién de Fritz Schiitze, que aborda las condiciones de la
situacién concreta de trabajo, las estrategias de interaccién que se le presentan
y con las que se confronta la funcién de educacién social. Por consiguiente,
estos modelos tedricos de Helsper y Schiitze son de suma importancia para el
fundamento tedrico de la descripcién de los modelos analiticos y que, basados
en este enlace entre la teorfa y la praxis, se espera realizar una aproximacién a
las preguntas planteadas anteriormente.

1.1. Cambios en el paisaje de la educacion superior en Alemania

Hasta el siglo xx, la universidad en Alemania se situaba en el dmbito de la
formacién académica, que es competencia legal de cada estado federal y no
estd regulada por el Estado. En 1969 se aprobaron en algunos estados fede-
rales leyes sobre escuelas universitarias y se crearon las primeras. La docencia
y la investigacién en las escuelas universitarias, basadas en fundamentos
cientificos, tienen una clara orientacién a su aplicacién. Un tercer tipo de
institucién de educacién superior son las Berufsakademien, fundadas en 1974
en Baden-Wurtemberg, y mds tarde en otros estados federales como Hesse
y Baja Sajonia.

La formacidn tedrica en una Berufsakademie se vincula y completa con
una formacién préctica en una empresa o una institucién. Este modelo de
estrecha interdependencia de teorfa y praxis es conocido hace tiempo como
formacién dual en los sistemas educativos de lengua alemana. En el sistema
de formacidén profesional dual la formacién tiene lugar en la empresa y en el
centro educativo. En los grados duales también se persigue la educacién en
paralelo en una empresa y en una institucién de educacién superior. Estos
estudios tienen lugar anclados especialmente en las escuelas universitarias as
como en las Berufsakademien. El modelo se aplica de forma variada en cada
centro de educacién superior. Es posible combinar entre semestres fases de
teorfa en la escuela universitaria y fases de praxis en los tiempos libres de docen-
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cia (semanas de bloque) o un cambio dentro de cada semana (modelo de sema-
na partida). En este modelo se encuentran los estudiantes tres dias a la semana
en periodos de formacién en una institucién y dos dias en la Berufsakademie
para su formacién académica. Mediante la transferencia de la praxis, los estu-
dios de Grado duales persiguen profundizar en la asimilacién de los conoci-
mientos cientificos especializados. El tipo ideal pretende una estrecha inter-
dependencia de teorfa y prictica. Los contenidos tedricos y précticos se
encuentran en sintonfa.

Al final de los estudios se consigue el titulo de Grado. Por decisiéon de la
Conferencia Sectorial de Cultura, el érgano que coordina en Alemania la poli-
tica comudn de educacién y cultura de los estados federales, este titulo estd
habilitado y certificado profesionalmente tanto en las escuelas universitarias
como en las Berufsakademien (Kultusministerkonferenz, 2004).

1.2. Un ejemplo de los cambios en el panorama de la educacion superior en
Alemania: estudios de Grado duales en las Berufsakademien

La dualidad de teorfa y prdctica en el marco de los estudios de Grado preten-
de proporcionar a los estudiantes la madurez en las competencias de accién
profesionales, en las que ambos elementos se relacionan: la competencia espe-
cializada de cardcter cientifico y la capacidad de accién profesional para el
mercado de trabajo. El estudio integrado en la prdctica significa que el apren-
dizaje no estd desligado de la prictica. La praxis no se debe entender como una
capacitacién profesional en el sentido de empleabilidad. La formacién de la
competencia de accién profesional es igualmente importante. Esta demanda
«recae en el nicleo de la autonomia profesional fundamentada en el conoci-
miento racional cientifico, conectado con una orientacién a la formacién gene-
ral de cardcter cultural; coloca la competencia especializada y cientifica en el
centro, no la aptitud para el mercado de trabajo» (Bargel, 2012, 45 y ss.). Las
Berufsakademien carecen en cualquier caso, en contraste con las universidades,
de tareas investigadoras. Frente a los estudios universitarios se pone el foco en
la «<mediacién de la competencia especializada complementaria, especialmen-
te la competencia orientada a la aplicacién y traslacién, mediante el ejercicio
de la competencia social asi como de una imagen clara de la praxis profesional»
(Bund-Linder-Kommission, 2003, 8).

1.3. Los estudios de «educacion y gestion social» en la Internationalen

Berufsakademie (IBA): un ejemplo de unos estudios duales

Los estudiantes del IBA pasan tres dias cada semana en una empresa de prdc-
ticas y dos dias en la Berufsakademie. En la empresa como lugar de formacién
se aprende en el marco de procesos de trabajo y formacién. Estudiantes e
institucién estdn vinculados contractualmente. Este contrato es requisito para
la matricula en la Berufsakademie. Si la institucidn rescinde el contrato y el/la
estudiante no encuentra otra institucion en la que colocarse, los estudios fina-



Estudios duales del Grado de Educacién Social Educar 2015, vol. 51/2 377

lizan. Existe un contrato llamado de cooperacién entre la institucién y la
Berufsakademie. Este contrato regula la coordinacién de las fases de teorfa y
prdctica. La coordinacién se realiza también sobre la integracién de contenidos
tedricos y pricticos, en torno al contenido de la tutela de los estudiantes, entre
Otros aspectos.

Los estudios de «educacién y gestién social» en el IBA estdn acreditados
hasta 2017. Formalmente, los estudios duran 7 semestres y tienen 210 ECTS
para el reconocimiento estatal del titulo de Grado. Los estudiantes no tienen
vacaciones de semestre, sino que Gnicamente existen unas vacaciones anuales.
Cada estudiante tiene, en comparacion con los estudios universitarios, una
carga temporal mayor, ya que estd 20 horas semanales en la empresa de préc-
ticas y otras 20 horas semanales (con tiempo personal de aprendizaje) en la
Berufsakademie. Los 210 ECTS se dividen en 180 ECTS de educacién social
y 30 ECTS de gestién. Cada estudiante recibe junto a los conocimientos
socioeducativos también sus primeros conocimientos en el 4dmbito de la ges-
tién, que es el fundamento para poder acceder con posterioridad a la direccién
de instituciones socioeducativas.

En el marco del Grado se transmiten fundamentos socioeducativos en los
primeros dos semestres. Teorfas y métodos de la educacién social, condiciones
de la accién socioeducativa y fundamentos de psicologia evolutiva forman
parte del nucleo de la teorfa y la praxis. El tercer y cuarto semestre sirven para
profundizar en los conocimientos socioeducativos. El eje lo constituye el
mdédulo «profesionalidad en los 4mbitos de trabajo sociopedagdgicos» con los
seminarios sobre «profesionalidad pedagdgica», «ética» y «direccién y com-
prensién del liderazgo». Junto a la transmisién de competencias de accién
socioeducativas figuran los fundamentos sociolégicos como otro eje. Entre el
quinto y el séptimo semestre se pone el foco en las asignaturas optativas (for-
macién y educacién en la infancia y juventud, atencién psicosocial, educacién
especial), los campos de accién socioeducativa, marcos europeo e internacional
de la educacién social y fundamentos juridicos. Ademds, se proporcionan a lo
largo de todos los semestres conocimientos de gestién como contabilidad,
gestién de personal, desarrollo organizativo y de calidad, asi como soff skills
como autoorganizacion y gestién del tiempo.

2. El Grado dual en Educacién Social: ;La formacién de la competencia de
accién profesional socioeducativa en el Grado?

2.1. Concepto diddctico y metodoldgico del seminario «profesionalidad
pedagdgicar

Una meta del Grado es la madurez de las competencias de accién profesional
sobre la base de los conocimientos cientificos y de los métodos especificos de
la profesién. Esta meta se persigue en el marco de una serie de seminarios. En
el contexto de seminarios facilitadores de procesos de construccién y de apro-
piacién reflexiva, se practica una diddctica apropiada a la educacién superior
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(Harmsen, 2014). Se prepara un espacio de aprendizaje social apropiado para
los aprendices como instancia de reflexién y como acompanamiento a los
procesos de aprendizaje. En el seminario «profesionalidad pedagégica» se lleva
a cabo la provisién de conocimientos tedrico-profesionales, sin que tenga lugar
la pretensién primaria de la transmisién del conocimiento. Se transmiten —en
el sentido de que se ilustran— distintas consideraciones tedrico-profesionales,
si bien queda abierta la cuestién de en qué medida los estudiantes se apropian
verdaderamente de dichos contenidos. Se transmite mds la capacidad de expli-
car y de teorizar. Otros aspectos tedrico-profesionales los trabajan los partici-
pantes en el sentido de un proceso de apropiacion intensivo de los contenidos
de aprendlzaje en pequefios grupos. En los grupos grandes tiene lugar la dis-
cusién sobre los resultados. Antes y después del seminario se comprueba la
transmision del contenido en el marco de la praxis concreta, vivida y experien-
ciada. Esta construccién diddctica se considera la condicién para el desarrollo
de procesos profesionales auténomos.

Metodoldgicamente, se emplean diversos métodos de aprendizaje activos,
como el trabajo en grupos y las sesiones de discusién. Estas se centran en los
estudiantes mediante la integracién de la experiencia de la prdctica en las
sesiones de aprendizaje, la promocién de la unién de pensamiento y accién
auténomo, conceptual e interdisciplinarmente, asi como sistémicamente. No
se persigue ninguna transmisién de conocimiento reproducible, sino tareas
mds bien complejas, orientadas a la prictica y a sus problemas, mediante la
ayuda y el cuestionamiento de los modelos tedricos.

2.2. Conceptos tedricos en el seminario «profesionalidad pedagdgica»

2.2.1. Clarificacién conceptual

En el seminario, la consideracién del trabajo social como fruto de la investiga-
cién disciplinar (el trabajo profesional de los problemas sociales) o de la inves-
tigacién préctica y profesional, hace recaer el foco sobre esta tltima. La inten-
cién de la investigacién en el marco de la investigacién profesional pretende
reflexionar sobre la praxis socioeducativa. La praxis, la accidn, se desvela y
profesionaliza mediante y a partir del estudio exploratorio (Lambers, 2013;
Thole, 2010, 47).

En el seminario se aborda el concepto de profesionalidad?. Se recurre a una
accion profesional compuesta de agregados pero no tecnologizada. Se preten-
de la accién de los trabajadores sociales «en el sentido de una accién rutiniza-
da, situada y escenificada bajo condiciones de accién tipificadas y altamente
complejas asi como paradédjicas» (Dewe y Otto, 2011, 1131). El seminario
pretende ofrecer, junto a otros espacios, una posibilidad para desarrollar (m4s
si cabe) una prdctica conformada cientificamente (Liiders, 1989). Otro con-
cepto importante es el de la competencia de accién profesional sociopedagé-

2. Para la diferenciacién entre profesién, profesionalizacién y profesionalidad, ver Dewe y
Otto, 2011.
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gica, que debe diferenciarse de la competencia de la accién social y pedagdgi-
ca cotidiana.

A continuacidn se ofrecen, a modo de ejemplo, dos modelos posibles, en
donde los estudiantes se pueden basar para llevar a cabo sus casos précticos
para profundizar y hacer uso de sus competencias de accién profesional. De
ahf se deriva, también a modo de ejemplo, la presentac1on del caso de una de
las estudiantes. A raiz del caso se muestra el ‘ir y venir’ entre teorfa y prictica.

2.2.2. La profesionalidad como constructo tedrico: conceptos y modelos

Un marco de interpretacién posible para la accién profesional se deriva de la
idea de Werner Helsper: la accién pedagdgica estd marcada por la incertidum-
bre (Helsper, 2010). El reconocimiento de qué factores de la accién pedagé-
gica son valiosos en una situacién concreta es muy limitado. Tras este plan-
teamiento del pensamiento antinémico, Helsper parte de que cada accién
pedagdgica puede conseguir un resultado contrario al deseado. Estas contra-
dicciones, las antinomias en la accién pedagégica, deben confrontarse —en el
sentido de la competencia de accién profesional—, incluso cuando estdn car-
gadas emocionalmente y el resultado es desconocido. Las antinomias implican
la validez de proposiciones, que, por ser intrinsecamente opuestas, no pueden
resultar vélidas simultdneamente (Hinske y Kutscher, 1971). As{ sucede que
en ocasiones una meta no se alcanza pese a que fuera posible. Esta incertidum-
bre de la accién pedagégica, los dilemas de la accidn, se manifiesta en cuatro
antinomias constitutivas, que son consecuencia de la modernizacién social y
cultural y que en el curso de estos procesos han experimentado rasgos especi-
ficos. Estas antinomias (Helsper, 1999, 2010) son:

(1) La antinomia de la libertad y la opresion de la meta (paradoja de la individua-
lizacidn). La accién pedagbgica no estd nunca libre de metas en el sentido
de las normas y procesos de los sistemas de regulacién social. El indivi-
duo debe esforzarse responsable y auténomamente en el uso de la libertad
(Helsper, 2010: 19). Aqui se comportan los pedagogos con frecuencia en
un modo «como si»: para atribuir al educando su posible autonomia, se le
debe tratar como alguien que todavia no estd ahi pero que puede llegar a
estarlo con la ayuda pedagégica. Demasiada autonomia sobrepasa eventual-
mente al cliente, ya que demasiada orientacién a la meta puede conducir
a una ‘expropiacién pedagdgica’ del cliente.

(2) La antinomia de la interaccion y la organizacién (paradoja de la racionaliza-
cidn). Debido a la institucionalizacién, la accién pedagdgica descansa sobre
principios de organizacién formal. Estos se dan por ejemplo en el dmbito
de la educacidn social asi como en las reglas sociales y la direccién de los
actos. Por otro lado, se da la accién concreta referida a un caso particular.
Se puede valorar inicamente al cliente o también perseguir legitimamente
fines de control burocrdtico-administrativo y que dan lugar a procesos
abstractos con «criterios de efectividad y control organizativos formales
preestablecidos» (Helsper, 2010, 22). Asi se estigmatiza a los clientes y se
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les tiene en consideracién de una forma reduccionista. Su problemdtica
biogrdfica especifica no es suficiente visto desde la perspectiva sociopedagé-
gica. La carga del cliente probablemente aumentard y no se reducird, como
en principio se pretende. Ademds, los principios organizativos burocrdticos
pueden proteger el educador social ante posibles mitos y constitucién de
leyendas por parte de los clientes.

(3) La antinomia del disefio pedagdgico individualizado y la diversidad cultural
(paradoja de la pluralidad). El progreso cultural y la pluralizacién social se
han convertido en una cuestién para la fundamentacion de la accién peda-
gégica. En la fundamentacién de la accién pedagégica ya no es posible hoy
recurrir a una regulacién pedagdgica con validez de conjunto. En su lugar,
se sittia la persona del pedagogo en el centro. Como ya no hay una funda-
mentacién uniforme la figura pedagdgica garantiza «que la incertidumbre,
la diversidad cultural y los requerimientos de la orientacién se pueden
manipular o eludir» (Helsper, 2010, 23). Esto se manifiesta claramente
en la penetracién de la vida cotidiana, del mundo ordinario, mediante la
interpretacién pedagégica (personal), tal como por ejemplo sucede con el
Reality-show Supernanny/S.O.S. Adolescentes.

(4) La antinomia de la cercania y la distancia (paradoja de la civilizacién). La
pregunta sobre una implicacién pedagdgica excesiva se torna en un mala-
barismo entre una «distancia conformadora del rol y homogeneizadora» y
una «posicién paternal, familiar e intimista» (Helsper, 2010, 26).

Por oposicién a Helsper, que hace recaer sus antinomias especialmente en
la accién docente profesional y que ha llevado a otros campos de accién peda-
gbgica, como la educacién social, se presenta a continuacién un modelo de
profesién con un discurso teérico sobre la profesién genuino y especifico de la
educacién social: el modelo de Fritz Schiitze, de sustrato interaccionista.

Segan Schiitze (1992), hay paradojas de la accién social, que surgen
mediante la incrustacién de la educacién social en estructuras organizativas. Las
paradojas profundizan en 4dmbitos problemdticos «de la accién profesional asi
como las alteraciones de la identidad profesional mediante la captura de los
errores sistemdticos del trabajo» (Schiitze, 1997, 187). La formulacién de la
teorfa interaccionista se dirige a la investigacion de los desarrollos laborales
concretos dentro de los campos de accién profesional. En manos de los pro-
fesionales, los componentes de la estructura pueden convertirse en fuentes de
error para la accién profesional debido a su naturaleza paradojica. Las parado-
jas de la accién pedagdgica son asi paradojas de la interaccién y de la expresién
en el trabajo de los componentes estructurales de la institucién social de la
profesién (Schiitze, 1999, 187). Un componente de la estructura es, a modo
de ejemplo, la institucionalizacién de la accién profesional. Todos los compo-
nentes de la estructura juntos conforman la institucién de la «profesién». En
este entramado se generan componentes estructurales especificos y problemas
fundamentales irrenunciables, que se pueden convertir en estrategias de adap-
tacién defectuosas y en fuentes de error para la accién profesional si se inten-
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ta obviar estas paradojas o resolverlas unilateralmente. Asi pues, da lugar a
errores sistemdticos en el ejercicio laboral. Algunas reacciones de los clientes
a estos errores pueden ser, por ejemplo, la desconfianza o el rechazo de la
educacién social. Los profesionales reaccionan posiblemente sin querer ver
esto, bien ocultindolo o bien rechazdndolo. Mediante un autocontrol siste-
mdtico pueden detenerse y corregirse algunos planteamientos de accién erré-
neos: «Sélo cuando los profesionales se abren a los problemas nucleares e
irrenunciables de su dmbito de trabajo en tanto que las paradojas de accién,
pueden controlar los errores potenciales de la profesidon de forma consciente
y eficaz» (Schiitze, 1996, 188; Schiitze, 1984, 310).

Schiitze (1992, 147 y ss.) establece siete paradojas de la accién profesional’:

(1) Tipificacion colectiva - situacidn. Las categorias tipicas abstractas deben rees-
tablecerse en funcién de cada problema y situacién concreta. Para simpli-
ficar problemas complejos, los trabajadores sociales requieren casi siempre
tipificar y etiquetar toscamente los casos particulares. Las informaciones
dificiles, que permiten una perspectiva diferenciada del caso individual,
posiblemente se ignoran.

(2) Prondstico sobe procesos sociales y biogrdficos del desarrollo del caso sobre una
base empirica débil. El trabajador social debe, con frecuencia, predecir el
progreso biogréfico subsiguiente del cliente. Si no lo define y no asume la
responsabilidad ante medidas posiblemente equivocadas, estos prondsticos
se vuelven habitualmente «palabras vacias de significado» (Schiitze, 1992,
150).

(3) Espera paciente - intervencién inmediata. El educador social puede acudir
en apoyo de los problemas del cliente a partir de la estructuracién que hace
de los mismos. También puede confiar en el potencial de autoayuda del
cliente y esperar mds tiempo. Una intervencién (demasiado) temprana y
masiva acarrea riesgos opuestos a los que presenta una espera demasiado
larga, con su posible perjuicio biogréfico y social.

(4) El conocimiento especializado del trabajador social contra el conocimiento
del cliente. La ventaja del conocimiento del trabajador social resulta en
principio irrenunciable, pero puede suponer una amenaza para el cliente.
Posiblemente, el cliente oculte informacién sobre el problema que, sin
embargo, puede resultar relevante para la toma de decisiones.

(5) Normas profesionales y garantias de seguridad - limitacién de la libertad de
decision del cliente. Profesionales y clientes se encuentran con frecuencia,
debido a la complejidad de la problemdtica y a la imprevisibilidad parcial
de su desarrollo posterior, ante situaciones difusas para la toma de deci-
sién. Cuando se requiere una accién rdpida, ha de actuar el profesional
eventualmente sin sondear posibles espacios de decisién para el cliente.

3. En total, Schiitze (2000) concreta un conjunto de 15 paradojas en el campo de accién del
trabajo social.
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(6) Integralidad biogrdfica y desarrollo del caso - especializacion experta. Con
frecuencia, se mezclan el cardcter holistico y la diversidad biogrifica.

(7) El engano de la ejemplaridad - peligro de generar dependencia en el cliente.
En el marco de la ayuda para la autoayuda, se dan situaciones en las que
el cliente aprende nuevamente y consigue superar sus problemas, con el
apoyo de los ejemplos y otros que el trabajador social puede mostrarle. Es
comun que estos apoyos deban repetirse, hasta que el cliente los haya inter-
nalizado. ;A partir de qué punto es esta ayuda un obstdculo; en qué medida
se ve el cliente impedido para tomar el control en sus propias manos?

Tras la proposicién de posibles herramientas tedricas en torno a la pregun-
ta sobre la competencia de accién profesional, a continuacién, siguiendo la
estructura del seminario, se expone un caso prictico, que se analizard hacien-
do uso de las antinomias de Helsper y de las paradojas de Schiitze, a fin de
profundizar en las claves de la competencia de accién profesional.

3. Presentacidn y andlisis del caso segiin Helsper y Schiitze

Los casos pricticos a los que se enfrentan los estudiantes en el seminario y en
el marco de sus clases son, con frecuencia, ejemplos de buenas o malas prdcticas:

Para explicar un modelo ideal tipico de profesionalidad exitosa resulta espe-
cialmente util ocuparse de los desvios y tropiezos, ya que muchas de las reglas
sobre las que normalmente descansa la accién en general y la accién profesio-
nal en particular poseen un cardcter singular previo a la reflexién consciente,
lo que dificulta su cumplimiento (Schallberger, 2012, 74).

Unos casos prdcticos son de naturaleza personal, como por ejemplo un par
de ellos sobre instituciones de trabajo con jévenes: «;Traspaso la nocién pro-
fesional de cercania y distancia cuando acudo al funeral de la madre de mi
cliente borderline?», «;Debo dar la mano y charlar con el padre sospechoso de
haber abusado de su hijo?» Otros casos son de naturaleza genérica, como por
ejemplo el de dos estudiantes que en un entorno escolar se plantean alguna
pregunta sobre la efectividad y la garantia de la competencia de accién profe-
sional, cuando los escolares sélo son algo mds jévenes que estos estudiantes y
educadores sociales incipientes.

En el caso que se presenta a continuacién, se expone un ejemplo de mala
préctica. Se aborda brevemente en el marco de una estudiante anonimizada,
la Sra. Maier, cuya praxis se analiza. Para poder incorporar la formacién de su
competencia de accién profesional en el campo de la accién socioeducativa,
nos situamos en el contexto de la ayuda temprana. A continuacién se repro-
duce el extracto que ejemplifica el caso y su andlisis, muy superficial y escaso.
Finalmente, procedemos a interpretar la posicién de la Sra. Maier con la ayuda
de las antinomias de la accién pedagdgica, y mostramos la competencia de
accién (nada) profesional que se da en esta situacién real y que corresponde a
una educadora social responsable. Cerramos el andlisis del caso con la ayuda
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de las paradojas de Schiitze. De este modo, traemos a colacién el beneficio de
emplear varios modelos para generar competencias de accién profesional.

Marlen Maier propone en su ejercicio, con el titulo «Ayuda temprana en el
campo de tensién entre la prevencién y el control», la ayuda temprana en
el contexto de los dilemas de la prevencidn, tratando de mantener el equilibrio
entre la ayuda y el control. Es este justamente un dmbito de la educacién en
el sistema de proteccién de menores que estd sefialado por el mandato doble
de la ayuda y el control:

La proteccién de menores se mueve entre dos polos. Por un lado, se dan cita
unos principios universales correspondientes al sistema de ayuda multipro-
fesional, dirigidos a todas las familias y suficientemente programdticos sobre
la ‘promocién, ayuda y proteccién desde el principio’ (...). De ahi surge una
préctica por contraposicién, con frecuencia reactiva, sobre ‘vigilancia, registro

y manipulacién’ (Maier, 2014, 2).

En su memoria de practicas?, titulada «Antinomias de la accién y profe-

sionalidad pedagoglca un andlisis critico de las posibilidades y limites de la
propia accién pedagdgica en un centro de familias y menores», pone patas
arriba la antinomia organizacién e interaccién, asi como la antinomia proxi-
midad y distancia.

El 4mbito de trabajo de la Sra. Maier ha cambiado mucho en estos ulti-
mos afios, debido al tratamiento medidtico de los casos de abuso y maltrato.
En el contexto de la prevencidn y proteccién de la infancia se discute y rede-
fine ahora el concepto de ayuda temprana (Bundesinitiative Friihe Hilfen,
2014). Estamos, pues, ante un momento de cambio de la autoconciencia de
la profesién.

Los sistemas de intervencién temprana son regionales y locales. Se encuen-
tran en la interfaz entre las normativas sobre promocién general y educacién
en la familia (§ 16 SGB VIII) y el refuerzo educativo (§ 27 ff SGB VIII)®. El
ofrecimiento de ayuda para padres y menores comienza con el embarazo y se
proporciona durante los tres primeros afios de vida, siendo un elemento cen-
tral del trabajo socioeducativo. Las posibilidades de desarrollo de nifios y
padres deben referirse a cuestiones como por ejemplo la ayuda en asuntos
précticos de la vida cotidiana o el fomento de las competencias relacionales y
educativas. La percepcidn y evaluacién erréneas de los bebés por parte de los
padres conducen a comportamientos muy peculiares y a situaciones de sobre-
exigencia que pueden fdcilmente derivar en conflictos violentos (Bundesar-
beitsgemeinschaft der Kinderschutz-Zentren e.V., 2014). El trabajo preven-

4. Estos ensayos sobre la prictica los redactan cada semestre los estudiantes. El tema estd
previamente establecido y es el mismo para todos en el semestre correspondiente. Estos
ensayos constituyen un nexo entre la teorfa y la préctica. Han de procurar la conjuncién
de un tema tedrico con un ejemplo de un caso prictico.

5. El ‘Sozialgesetzbuch’ (SGB) es la ley de servicios sociales en Alemania. Especificamente, el
SGB VIII regula las ofertas y las prestaciones sociales de la asistencia a los menores, espe-
cialmente de las oficinas de proteccién a los menores.
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tivo también significa que, mediante el reconocimiento de hitos relevantes
para el peligro del interés superior de los menores (§8a SGB VIII), los educa-
dores sociales tienen el deber legal de actuar, antes de que los menores entren
en situacion de riesgo. Tales sefiales son con frecuencia imprecisas, y pueden
tal vez apreciarse en la sobrecarga que manifiestan los padres.

Marlen Maier proporciona una definicién de profesionalidad baséndose
en Schiitze (1996): accién que combina el conocimiento cientifico, el cono-
cimiento de la accién y la comprensién del caso. La capacidad de reflexién es
por lo tanto fundamental.

La calidad (de los profesionales, nota del autor, S.L.) resulta de la capacidad,
las opciones de accidn, las oportunidades y la participacién de los clientes
para crecer (...) Se trata de competencias sociopedagdgicas, (por eso) pueden
manejar constructivamente las paradojas y los problemas estructurales de la
accién entre el individuo, la organizacién y la sociedad. La calidad de la rela-
cién de ayuda con el cliente depende de la actitud y la competencia de quien
ayuda (Maier, 20143, 6).

Define las antinomias segin Hinske y Kutschera como la validez de pro-
posiciones que, sin embargo, manifiestan una incompatibilidad intrinseca
(Maier, 2014", 2).

A continuacién presentamos el caso en su version original. Lo hacemos
con la intencién de averiguar cémo la descripcidn del caso que surge de la
praxis socioeducativa constituye un trabajo que puede evolucionar para
ampliar el sentido del saber y potenciar la competencia de accién pedagdgica.

3.1. Caso: «Doreen Schmidt»

Doreen Schmidt tiene 28 afios y comparte domicilio con su ex marido,
Jeremy-Pascal, de 35 afios. Juntos tienen un hijo de afio y medio que se
llama Justin. Se conoce poco del padre, se deja ver de vez en cuando en las
fiestas de la Escuela Infantil. Doreen ha explicitado en una entrevista de
orientacién con su educadora que tiene bulimia y que Justin come todo lo
que quiere. Ella dice: «Vivo en un miedo permanente de que Justin pase
hambre». Justin come excesivamente para su edad. Las educadoras deben
«frenarle» de vez en cuando. Ellas dicen: «Se atiborra de comer todo lo que
tiene en el plato. Justin come mds que una persona adulta». En la reunién en
que se trabaja el caso anénimamente, como caso clinico (con la psicéloga, la
doctora y la trabajadora social), la educadora busca consejo para abordar el
problema. La trabajadora social es también responsable de la ayuda familiar
y advierte rdpidamente que se trata del caso de Doreen y por eso lo pone
en conocimiento de la Oficina de Juventud. Unos dfas mds tarde Doreen
recibe un escrito de la Oficina de Juventud sobre el peligro para el interés
superior del menor y se queda completamente desconcertada. Cuando la
Sra. Wiegand realiza la visita semanal a su familia, la Sra. Schmidt le habla
de este escrito. La Sra. Wiegand se la queda mirando y no le puede ofrecer
respuesta alguna (Maier, 20142, 10 y ss.).
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Marlen Maier presenta un caso complejo: una primera descripcién nos
aproxima a la pequefia familia Schmidt. La madre, Doreen, de 28 anos, que
vive junto con su ex marido Jeremy-Pascal, de 35, y el hijo de ambos, Justin,
de afo y medio, en la misma vivienda. Justin va a la Escuela Infantil. Con-
forme al contrato con dicha escuela de educacién y orientacién, Doreen se
dirige a la educadora en busca de consejo sobre un problema de alimentacién
en la familia: Doreen le ha contado a la educadora que padece bulimia. En
relacién con la enfermedad, le manifiesta la preocupacién de no alimentar
correctamente a su hijo. La educadora se afiade al caso mediante la incorpo-
racién de una segunda perspectiva: a su juicio, Justin come demasiado para
su edad, de forma descontrolada, de modo que las educadoras deben de inter-
venir para ponerle freno. La educadora aprovecha el marco de una reunién
anénima en el Centro de Proteccién a la Infancia para abordar el caso. Aqui
es donde tiene lugar un tercer cambio de perspectiva: en esta reunién partici-
pan tanto la doctora como la coordinadora de la ayuda temprana, y junto a
ellas la estudiante de educacién social, Sra. Maier, la educadora y una traba-
jadora social que, como se revela mds adelante, es también la responsable de
la ayuda familiar a la familia Schmidt. En su rol como responsable de la ayuda
familiar, la educadora social, Sra. Wiegand —y aqui se abre el siguiente cam-
bio de perspectiva—, que ha obtenido informacién sobre la bulimia de la Sra.
Schmidt en el marco de una reunién anénima, se dirige a la instancia legal, la
Oficina de Juventud. La trabajadora especializada en dicha instancia toma nota
de esto segun el articulo § 8a SGB VIII e informa a la Sra. Schmidt por correo
sobre el riesgo de proteccién de su hijo Justin (tal vez de forma expeditiva o
no, el contenido del escrito no se especifica claramente).

La Sra. Maier somete su ejercicio al escrutinio de las antinomias de Hels-
per. Estas se aplican aqui al campo de accién profesional de la ayuda tempra-
na, para la cual las antinomias organizacién e interaccién, asi como la autono-
mia y coaccién, se muestran especialmente relevantes para la formacién de su
competencia de accién profesional en este contexto especifico de la prictica.

3.2. Andlisis del caso segiin Helsper

Resulta claro en el caso que la antinomia entre la organizacion y la interaccion
en la ayuda temprana estd muy presente. Por una parte, las familias deben
convencerse de la oferta de ayuda mientras que por otra estd siempre latente
la presién del contrato de proteccién del Estado. Por lo que toca a una pon-
deracién errénea del conocimiento de la accidn, una «conducta descualificada
en un caso de proteccién del riesgo temprano puede dafiar el acceso a la fami-
lia y malograr la posibilidad de una ayuda apropiada» (Maier, 2014°, 4). La
accién profesional para Maier incluye, con la ayuda del «conocimiento cien-
tifico» (cf. capitulo 3.0) disponer «del conocimiento especializado en cuestién
apropiado a las distintas formas de riesgo infantil, para la efectividad de la
ayuda asi como para una proteccién del riesgo fundamentada» (Maier, 2014,
4). En la interpretacién del caso se delimita la comprensién profesional de la
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trabajadora social, que parece no tener la competencia de accién reflexiva o
una comprensién mds detenida del caso. La Sra. Wiegand, la trabajadora
social, no debe embarcarse en la interaccién con la cliente, ya que finalmente
opta por dirigirse a la organizacién de la Oficina de Juventud. El proceso
interactivo concreto con procesos de negociacién comunicativa y con una
estructura de accién pedagégica no tecnologizable es reemplazado por estruc-
turas organizativas rutinizadas: en dltima instancia, mediante la carga de la
Oficina de Juventud, sin que haya mediado previamente interaccion alguna.

Otra antinomia basada en el caso es la de la organizacion e interaccion. El
centro de padres y menores en el que trabajan la estudiante y, en parte, la
trabajadora social, distinto a la Oficina de Juventud, no tiene funcién expli-
cita de control alguna. Las condiciones del centro aparentan que la accién
profesional, ante la sospecha de riesgo para el interés superior del menor,
puede y debe cautelosamente mantener el silencio en favor de los padres. Esto
es algo que la trabajadora social no consigue. La «sesién de caso anénima» no
respeta el principio que la define. La educadora social se comporta en funcién
de su rol como responsable de la ayuda familiar: transmite la informacién, que
ha recibido como educadora social en el marco de una reunién anénima, a la
persona responsable de la familia Schmidt en la Oficina de Juventud.

La antinomia entre la autonomia y la coaccién se desplaza manifiestamente
en favor de la coaccién. La trabajadora social parece privar de cualquier tipo
de autonomia a su cliente: en el momento en que «cae en la cuenta» y «advier-
te» de qué cliente trata la sesién anénima, le resulta claro a la Sra. Schmidt la
negacién de la asuncién de responsabilidad, situdndose casi en el extremo de
una expropiacién pedagégica.

También la antinomia de la proximidad y la distancia se da en el caso de
la Sra. Schmidt. La Sra. Maier indica que el resultado de una actitud peda-
gbgica tendria que ir parejo con la confianza en lo positivo de la proximidad
(Maier, 2014, 8). La Sra. Wiegand parece haber ocupado una «distancia
igualadora y conformadora del rol» (Helsper, 2014, 26) negativa para la Sra.
Schmidt. Esta actitud conduce por una parte a la cliente a una decepcidén en
torno a y sobre la interaccién pedagdgica: la Sra. Schmidt estd «totalmente
desconcertada» por la carta, asi como por las medidas adoptadas por la edu-
cadora social.

Para la Sra. Maier es importante, en el marco de su competencia de accién
profesional, tener en cuenta las paradojas de la accién en los campos de tensién
de ayudante, cliente y organizacién y no dejarse arrastrar por una perspectiva
unilateral. «Esto sucede principalmente mediante una actitud reflexiva (...).
Quien ayuda se sittia ante el reto de hacer algo, sin una base de conocimiento
monopolizable pero también con el deber de equilibrar las circunstancias
divergentes, lo que no resulta légico, pero que en la prictica puede y debe sin
embargo contribuir al bienestar» (Maier, 2014%, 12). En tanto que realidad y
deseo para una accién profesional propia en el dmbito de la ayuda temprana,
la Sra. Maier trata otro punto nuclear como educadora social en su caso:
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Si alguien debe pasar por alto el sistema de ayuda infantil y juvenil, para
acompafiar y potenciar a los padres, menores y jévenes mediante el acom-
pafiamiento y la capacidad de autocontrol; en lugar de adoptar una posicién
observadora y estigmatizadora de control ajeno, tendria que aprovecharse una
buena porcién de la proteccién a la infancia. Aqui deberfa también tener
cabida la cuestién fundamental de si se prepara a la gente para el embarazo y
el nacimiento y la crianza con esta ayuda (Maier, 20142, 13).

3.3. Andlisis del caso segiin Schiitze

1.

La trabajadora social parece asumir que en la «sesién anénima» el caso
se puede subsumir bajo una #ipificacion caregérica genérica, adoptando la
forma de una informacién legal-burocrdtica en lugar de otra posibilidad,
la de una informacidn util en el curso de su trabajo de ayuda familiar.
Cabe preguntarse cémo la afirmacién de la educadora ha encontrado aco-
modo mediante la educadora social en el mundo de la cliente. Es como si
la narracién de la educadora se sumara a una situacién que la Sra. Wie-
gand ha interpretado, como ayudante familiar, reforzando sus sospechas
y haciendo participe de esta informacién a la Oficina de Juventud. Segiin
Schiitze, la formacién serfa una estrategia que se adapta al caso en su cir-
cunstancia especifica y que a la vez puede fundamentarse teéricamente,
sin considerar el «problema» de la sesién anénima ni el dafo inferido a la
obligacién del secreto profesional. Esto habria supuesto una exaltacién de
la duda sobre las estrategias de afrontamiento.

Pronéstico sobre los procesos sociales y biogrdficos del desarrollo del caso sobre
un fundamento empirico precario: la trabajadora social, Sra. Wiegand, da
un paso que supone una medida drdstica, la traslacidon de la informacién
a la trabajadora responsable de la Oficina de Juventud, imposibilitando
asi cualquier otra dindmica de solucién: la Sra. Schmidt recibe un escrito
relativo al interés superior del menor.

En el dmbito de la ayuda temprana, las trabajadoras sociales corren con
frecuencia el riesgo de una espera demasiado larga. La Sra. Wiegand parece
concentrarse en los dafios sociales, biogrificos y para la salud que podria
ocasionarle a Justin un compds de espera, de mayor consideracién que el
perjuicio de saltarse el secreto profesional. Parece que informa directamente
a la Oficina de Juventud. De resultas de la intervencién inmediata, no hay
una valoracién de la «nueva»(!) informacién con la madre para la conser-
vacién de la autonomia personal por parte de la cliente y la comprobacién
de si la cliente cuenta con suficiente fuerza para resolver la situacién por s
misma; sino que se articula una intervencion organizativa disciplinadora de
cardcter burocrdtico directamente. «La conducta descualificada de enjuiciar
el riesgo demasiado pronto (puede) destruir el acceso a la familia y danar
las posibilidades de ayuda apropiada» (Maier, 2014°, 4).

La trabajadora social debe, para poder ayudar en este caso particular, hacer
uso de su mayor informacién, de su conocimiento profesional, asi como
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del fondo que le proporciona su experiencia. Para evitar una estrategia
de actuacién tecnocrdtico-esquemdtica tiene sentido que la Sra. Schmidt
sea participe de la informacién y pueda replicar en pro de la posibilidad
de corregirse. ;Puede que la Sra. Schmidt esté en terapia o buscando una
ayuda terapéutica? La trabajadora social se encuentra en una posicién en
este caso «adoptando la actitud de quien tiene una informacién apropiada
como la dnica agente capaz de abordar el caso (...) (tiene) a la cliente bajo
tutela» (Nagel, 1994, 199).

5. A causa de la complejidad de la situacién individual y de la impredecibi-
lidad, que la nueva informacién encierra, se esconden otras opciones. La
Sra. Wiegend hace circular «la informacién nueva». La trabajadora social
limita la libertad de decision de su cliente, posible hasta este momento,
mediante la privacién de su autonomia y de su capacidad de autogobierno
biogrifico. Maneja los procesos de control masivos de las altas instancias
estatales, desde la perspectiva de la seguridad de la regulacion profesional.
Esto parece dar lugar a la designacién de una carrera institucional de la Sra.
Schmidt a consecuencia de la accién de la trabajadora social, que deviene
en su previsible subordinacidn a las instancias de control social.

6. Integralidad biogrdfica del desarrollo del caso y especializacion experta: 1a traba-
jadora social esconde la percepcién de conjunto de la biografia de la cliente
en favor de un andlisis parcial, de modo que se evita que se pueda considerar
cualquier otra posible informacién, como si la bulimia es un sintoma de
enfermedad, que requiere de una intervencién. No se da ninguna «perspec-
tiva tedrica socioeducativa distanciada (...) sobre esta problemdtica» (Nagel
1994: 202).

7. La trabajadora social no toma medidas desde la ayuda a la autoayuda.
Se obstaculiza el establecimiento de nuevas o consiguientes posibilidades
de accién, que podrian adoptar la forma de una ilusién ejemplarizante.
El camino adoptado ilustra ¢/ riesgo de volver dependiente a la cliente, de
llevarle a una posible parilisis del potencial que encierra de autonomia
sustancial.

3.4. La formacién de una competencia de accidn profesional: anotaciones
al seminario «profesionalidad pedagdgicar y al andlisis del caso

Llega por fin el momento de responder a la pregunta planteada al principio,
sobre si el modelo dual da lugar a posibilidades particulares de formacién de
la competencia de accién profesional y si el acompanamiento en paralelo per-
mite la fundamentacién cientifica que facilite y suavice el ‘choque con la
préctica’.

En el marco del seminario «profesionalidad pedagdgica» y del andlisis de
caso las representaciones idealizadas de la préctica y de la accién son cuestio-
nadas y deconstruidas recurrentemente, como sucede con Marlen Maier. Este,
junto a otros seminarios, ofrece en este contexto la elaboracién escrita de un
marco mediante el cual vincular casos concretos de teorfa y prictica. Diversos
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ejemplos de las instituciones donde realizan sus prdcticas los estudiantes se
presentan y clarifican, para que la «constelacién de critica» de la diferencia
entre teorfa y prictica se repita en cada uno de los casos asi como permita
abordar también el potencial de error en cada nueva ocasién. Las paradojas de
accién y las antinomias fundamentales han de conocerse y trabajarse reflexi-
vamente. S6lo de este modo puede alcanzarse la competencia de accién pro-
fesional y sélo asi se aborda la prictica de la educacién social, mediante casos
individuales que cumplen con su funcién de ayuda. Este ha sido también el
caso con el ejemplo de la Sra. Maier. La complejidad y ambivalencia de la
préctica puede resultar irritante, también en el contexto de una competencia
de accién profesional en formacién. Hay que permitirse el trabajo de reflexién
para acumular saber y reflexién. La competencia de accién profesional sélo
puede por lo tanto dar lugar a la apropiacién del conocimiento en torno a la
reflexién sobre los fundamentos teéricos cientificos. La integracién relativa al
andlisis de los casos y —tanto como resulte posible— de su interpretacién en
el seminario

promueve (...) dramdticamente la mirada sobre el caso, que ha tenido que
trabajarse. Ademds acrecienta considerablemente la sensibilidad ante los pro-
blemas y oportunidades de la accién. Y naturalmente proporciona un andlisis
cientifico del caso (...) en comparacién con otros andlisis de casos para una
profundizacién en la comprensién general de la constelacién de problemas

(Schiitze 1993; 218).

Tanto con Helsper como con Schiitze, se pueden formar claramente dife-
rencias reconocibles y caracteristicas a tono con la accién profesional. Ambos
inciden en la necesidad del establecimiento de las profesiones como conse-
cuencia de los procesos de modernizacién social. Helsper incrusta las antino-
mias en la profesién misma. Esta es una caracteristica especifica de la accién
profesional, la existencia de las antinomias y de las paradojas. También ambos
se mueven en unas circunstancias no estandarizables y contradictorias de la
accién (socio)pedagégica. Ambos explicitan sus andlisis en un sentido en que
las condiciones administrativas de los marcos institucionales y organizativos
no pueden dominar. La Sra. Wiegand no se orienta a la autonomia de la
prdctica vital de su cliente, sino que sitta las condiciones laborales funcionales
as{ como la organizacién de la conducta burocrdtica por encima del primado
de la 18gica de la ayuda terapéutica y la reflexién profesional. Los estdndares
para la evaluacién de las medidas proporcionan el marco de referencia del
servicio de ayuda. La Sra. Maier trabaja para su propia competencia de accién
profesional contrariamente a la importancia que le otorga la Sra. Wiegand: la
trabajadora social debe hacer todo lo posible, en el marco de las antinomias
dadas en las opciones de accién y posibilidades de participacién que permitan
la promocién de su cliente (Maier, 2014, 2).

Al igual que con el andlisis basado en las antinomias de Helsper, con las
paradojas de Schiitze se produce un desplazamiento visible en favor del pri-
mado de los procesos de regulacién burocrdtica. Las paradojas de Schiitze
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ofrecen la posibilidad, mds incluso que con el andlisis de las antinomias, de
adoptar una duda reflexiva sobre la actitud profesional asi como la exploracién
del cerciorarse de uno mismo. Bajo el empleo de la perspectiva del interaccio-
nismo simbdlico puede adquirir mejor significado la tensién entre la orienta-
cién profesional y biogrifica.

El andlisis de los ejemplos conlleva la pregunta de si desde una perspectiva
diddctica puede ‘guiarse’ mejor a los estudiantes, es decir, que mediante la
presentacion de las teorfas en el contexto del seminario se puede fortalecer y
hacer hincapié que otro trasfondo resulta también plausible sobre el cual poder
trabajar los conceptos. También se hubiera podido recurrir al empleo de otras
teorfas. En Alemania, junto al concepto tedrico-profesional de Schiitze, se
encuentra el modelo profesional tedrico-estructural de la relevancia de Oever-
mann. Para las estudiantes referidas anteriormente, que trabajan en el 4mbito
de la ayuda juvenil, se encuentran también las reformulaciones tedricas poten-
tes sobre los conceptos profesionales o también el «doble mandato» de Boh-
nisch y Losch (1979). El cardcter constitutivo de la tensién entre la ayuda y el
control deviene en el dilema principal. Este es nuevamente otro principio
como los de Schiitze, que han esculpido mds paradojas y caracteristicas estruc-
turales sobre la accién profesional.

Esta relacién pone de manifiesto que los distintos conceptos de accién
profesional no son mutuamente excluyentes, sino complementarios. Las debi-
lidades especificas pueden compensarse mediante otros conceptos. La forma-
cién de la competencia de accidn profesional promueve segin esto una pers-
pectiva multiparadigmdtica e integrativa de métodos, por la que encuentran
igualmente su lugar las dimensiones estructurales, comunicativas, interpreta-
tivas y reflexivas de la accién profesional. Es posible potenciar estos aspectos
en el seminario. La pregunta es, pues, qué conceptos en el sentido de las teo-
rias, métodos e instrumentos y qué puestos de trabajo profesional y de qué
modo resultan fértiles. Los resultados teéricos que se consiguen con el andlisis
de casos capacitan a los estudiantes a conectar su reserva de conocimientos
preexistentes con la praxis.

4. El Grado dual en Educacién Social: jun lugar de aprendizaje para la
formacién de la competencia de accién sociopedagdgica profesional!

Como conclusidn se puede decir que el sistema dual de formacién profesional
en Alemania tiene una larga tradicién. Desde hace treinta afios aproximada-
mente este modelo se ha trasladado a la formacién dual a las instituciones
universitarias como también a las Berufsakademien. En estos grados duales,
como por ejemplo en el Grado presentado aqui, se persigue la educacién en
paralelo en una empresa y en una institucién de educacién superior. Como
hemos explicado, una idea crucial en el Grado de Educacién Social en la
Berufsakademie como Grado dual en el modelo de semana partida era que se
podia mejorar la transferencia entre teorfa y prictica, respectivamente entre
estudiantes y profesionales, as{ como en un sentido mds amplio, el estudio serfa
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capaz de reducir en gran medida el escepticismo sobre la teorfa (Spatschek, 1999,
212). Para la reivindicacién de muchos estudiantes de Educacién Social de una
referencia mayor a la prdctica, relativa al empleo y a la aplicacién del conoci-
miento cientifico (Dewe, 2009), a partir de la praxis experimentada por contra-
posicién al modelo de transmisién del conocimiento tradicional, la comunica-
cién de los conocimientos cientificos (Harmsen, 2014, 93) que ofrece el
modelo dual presenta la opcién de dos dias de teorfa y tres dfas de prictica
verdadera cada semana.

En suma, como se evidencia en el ejemplo este Grado dual puede amorti-
guar el choque de la formacidn tedrica con la praxis. A manera de conclusidn,
en relacién con la pregunta planteada al inicio del articulo, se evidencia un
acompafamiento en paralelo a la teorfa y la prictica que permite la fundamen-
tacién cientifica y que facilita y suaviza el choque con la prictica, lo cual
resulta evaluado de manera positiva. Adicionalmente, en el caso mostrado de
la Sra. Maier se puede observar que este modelo da lugar a posibilidades par-
ticulares de formacién de la competencia de accién profesional, como por
ejemplo a la autoreflexidn, ya que en este caso en particular se evidencia que
dicha persona ha podido utilizar por si misma el saber profesional por medio
de la praxis y a partir de los principios bdsicos de la teorfa. Los estudiantes,
como lo hemos mostrado partiendo de este caso prdctico, en relacién a la
teorfa, pueden desarrollar la competencia de accién sociopedagdgica profesio-
nal no sélo a partir de conocimientos cientificos sino también a partir del
conocimiento derivado de la prictica vivida. El educador social se representa
como un actor profesional formado cientificamente, y esto se ha mostrado
apropiadamente con el ejemplo de la estudiante, en donde el valor afiadido de
la reflexién supera el conocimiento erréneo al que puede conducir la prictica
laboral cefiida a procesos sociales. Adicionalmente, en los seminarios también
se instruye y practica la capacidad de establecer relaciones reflexivas entre el
conocimiento cientifico y las perspectivas desacostumbradas, asi como se con-
sigue proporcionar explicaciones fundamentadas y opciones de valoracién
alternativas, como instrumentos para dar lugar a una competencia de accién
profesional de mayor relevancia. Por consiguiente, la orientacién a la prictica
reforzada en el Grado de este modo puede fundamentar un vinculo mds estre-
cho entre la teorfa y la prictica y facilitar posibilidades especificas para la
formacién de la competencia de accién profesional.
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Resumen

Este articulo sefiala una investigacion evaluativa de las competencias docentes del profe-
sorado de los institutos tecnoldgicos (IT) de Quintana Roo, México. El aprendizaje basa-
do en competencias en este contexto de ensefianza es uno de los objetivos fundamentales
de este proceso, como respuesta a los acontecimientos de contexto mundial cambiante que
implica el origen del nuevo paradigma.

El profesor requiere cambiar su rol tradicionalista docente para convertirse en media-
dor, gufa, facilitador, o entrenador. El principal reto del profesorado es la formacién
integral del alumno, con atencién a su diversidad y vulnerabilidad. El profesorado requie-
re una formacién continua que le permita planificar su nuevo proceso de ensefianza-
aprendizaje que le ayude a formar a los alumnos para afrontar los retos que plantea la
sociedad del siglo xxi.

El resultado de esta investigacién sefiala la deteccidn de necesidades de formacién del
profesorado basado en competencias docentes. Con este resultado se pretende proponer
un disefio de un plan de formacién continua del profesorado para promover el desarrollo
de sus competencias necesarias y actualizar los nuevos roles que le corresponden para
introducirlo al contexto global.

Palabras clave: investigacién evaluativa; deteccién de necesidades; formacién continua; com-
petencias docentes; rol del profesorado.

Resum. Deteccid de necessitats de formacid del professorat dels instituts tecnologics de Quintana
Roo, Mexic, basades en competéncies professionals

Aquest article senyala una investigaci$ avaluativa de les competencies docents del profes-
sorat dels instituts tecnoldgics (IT) de Quintana Roo, Mexic. L’aprenentatge basat en
competencies en aquest context d’ensenyament és un dels objectius fonamentals d’aquest
procés, com a resposta als esdeveniments de context mundial canviant que implica l'origen
del nou paradigma.
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El professor requereix canviar el seu rol tradicionalista docent per convertir-se en
mediador, guia, facilitador o entrenador. El principal repte del professorat és formar inte-
gralment 'alumnat, amb l'atencié a la diversitat i la vulnerabilitat. El professorat requereix
una formacié continua que li permeti planificar el seu nou procés d’ensenyament-apre-
nentatge que I'ajudi a formar els alumnes per afrontar els reptes que plantegi la societat del
segle xxI1.

El resultat d’aquesta investigacié senyala la deteccié de necessitats de formacid del
professorat basat en competencies docents. Amb aquest resultat es pretén proposar un
disseny d’un pla de formacié continua del professorat per promoure el desenvolupament
de les competencies necessaries i actualitzar els nous rols que li corresponen per introduir-
lo en el context global.

Paraules clau: investigacié avaluativa; deteccié de necessitats; formacié continua; competen-
cies docents; rol del professorat.

Abstract. Detection of teacher's training needs in Technological Institutes of Quintana Roo,
Mexico, based on professional competencies

This paper reports an evaluative research of teaching competences among teachers at
Technological Institutes (T1) in Quintana Roo, Mexico. Competency-based learning in
this educational context is one of the fundamental objectives of this process in response
to events involving a changing global context, the origin of the new paradigm.

Teachers must change their traditionalist teaching role to become mediators, guides,
facilitators, or trainers. The main challenge for teachers is the integral formation of stu-
dents, with attention to their diversity and vulnerability. Teaching faculty require con-
tinuous training that allows them to plan this new teaching-learning process and aid them
in training students to meet the challenges of the 21 century.

This research identifies the training needs of teachers based on teaching competencies.
With the results, we propose a design of a training program for teachers to promote the
development of the necessary competencies and revise the new roles corresponding to them
with a view to inserting it in the global context.

Keywords: Evaluative research; needs assessment; training; teaching competencies; teach-
er role.
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Introduccién

Los antecedentes del nuevo paradigma se perciben en los impactos que origi-
nan la globalizacién y la gestién del conocimiento, como son econémicos,
tecnoldgicos, de diversidad cultural, entre otros. Ademds, con la creacién de
diferentes organismos internacionales como el Banco Mundial (BM), el Banco
Interamericano de Desarrollo (BID), la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y la Organizacién para
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la Cooperacién y Desarrollo Econémico (OCDE), se propone un orden a estas
situaciones mediante diversas politicas. Principalmente la UNESCO (1998-
2009), que mediante las conferencias mundiales sobre educacién superior
plantea a dicha educacién abordar los principales retos mundiales como el
desarrollo sustentable, la educacién para todos y la erradicacién de la pobreza.

Otro aspecto que debe considerarse es la construccién de espacios comunes
como el Espacio Europeo de Educacién Superior, en adelante (EEES) (Comes,
2011) y el Espacio de América Latina y el Caribe y la Unién Europea, en
adelante (ALCUE), que tienen como ObJCthO propiciar que las instituciones
educativas vayan adaptando su actuacién para satisfacer las necesidades for-
mativas y que ofrezcan ensefianza de calidad, respetando la equidad y la per-
tinencia.

En este contexto, las instituciones de educacién superior deben ayudar a
la transformacién del alumno en profesional con sentido, propicidndoles las
competencias profesionales y las caracteristicas necesarias para desarrollar su
capital intelectual, flexible y preparado para afrontar los retos que plantea la
sociedad del siglo xxi.

En este contexto, también hay que reconocer el papel del profesor univer-
sitario como elemento central para incidir en la formacién de su alumnado.
Para lograr ese objetivo el profesor requiere cambiar su rol tradicionalista
docente para convertirse en mediador, gufa, facilitador y entrenador, entre
otros (Harden y Crosby, 2000; Galvis, 2007). El demanda nuevas herramien-
tas y orientaciones que le permitan planificar el nuevo proceso de ensefianza-
aprendizaje (De Miguel, 2006; Tejada, 2009). Los sistemas educativos deben
proveer al profesorado de ellas para enfrentarse al cambio de paradigma. Este
actual paradigma es inspirado por el proceso de convergencia europea de edu-
cacién superior (De Miguel, 20006) y exige nuevos retos que enmarcan a la
educacién del siglo xxi.

La profesién docente tiene lugar en un marco de una sociedad cambiante,
con un rdpido nivel de desarrollo y acelerado avance de conocimientos (Imber-
nén, 2006). En el cambio de cultura docente, el profesorado requiere mejorar
su préctica, su metodologifa de trabajo; basarse en la reflexion desde su pricti-
ca hasta el andlisis critico de sus procesos de planificacién y evaluacién de
aprendizajes del alumno (Tejada, 2013).

Actualmente, los escenarios de formacién constituyen un abanico de recur-
sos y espacios curriculares, disefiados con ese objetivo: bibliotecas, programas
informdticos, portales digitales, actividades diversas en el aula y en el entorno,
entre otros (Gairin et al. 2004).

Dadas todas estas situaciones de cambio de escenarios, funciones, espacios
curriculares, entre otros, se hace necesario fomentar la formacién del profesor
en competencias propias de la docencia, es decir, las competencias especificas
de ese perfil (Tejada, 2006).

El nuevo modelo de formacién basado en competencias, que segtin Villa
y Villa (2007) sefialan como la base del proceso europeo de convergencia,
apunta en torno al aprendizaje centrado en el alumno. Con esta nueva pers-
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pectiva, la formacién continua del profesorado es una de las prioridades del
SNEST. Y para realizarla, se presenta este diagndstico de necesidades de for-
macién del profesorado y a partir de la discrepancia detectada, disefiar un plan
de formacién.

La educacién basada en competencias plantea atender necesidades sobre el
aprendizaje de las personas de manera permanente, es decir, para todo lo largo
y ancho de la vida, y el enfoque de las competencias favorecen a ese aprendi-
zaje (Tobdn, 2008). Tomando como referencia el informe entregado a la
UNESCO, La educacién encierra un tesoro, se sefialan cuatro pilares de la
educacion similares a las tipologias competenciales mencionadas por diversos
autores: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y apren-
der a ser (Delors, 1996).

Cabe senalar que Martinez y Echeverria (2009) clasifican a los dos prime-
ros pilares como el saber y los dos tltimos como el sabor de la profesién. Por
otro lado, Gonzdlez et al. (2003 y 2007) las senalan en las competencias
Tuning como especificas y como genéricas a los dos tltimos pilares (Figura 1).

Una de las caracteristicas del modelo de formacién basada en competencias
es la construccién de un perfil profesional. Entendemos el perfil como el
conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades, aptitudes y actitudes
que debe poseer el egresado para un éptimo desempefio profesional (Hawes y
Corvaldn, 2005). El perfil profesional del profesor de los ITs se realiza a través
de un andlisis de la situacién legal de la normatividad vigente y las funciones
que sefiala la Secretarfa de Educacién Puablica (SEP) (PROMEP [2012]) para
que el profesorado pueda solventar las necesidades de formacién integral del
estudiante, con atencidn a su diversidad y vulnerabilidad.

Aprendizajes fundamentales

Tunning

s

Aprender a conocer E Aprender a hacer

(saber) . (saber hacer)

r
. . S

Ap re?jrftroasl vivit a Aprender a hacer
b

(saber a estar) o (saber ser)

r

Figura 1. Aprendizajes fundamentales.

Fuente: elaboracién propia a partir de Bunk (1994); Delors (1996); Gonzélez et al. (2003,
2007); Martinez y Echeverrfa (2009).
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Este perfil establece las competencias profesionales y las unidades de com-
petencia. La seleccidn de estas competencias se basa en varios autores e inves-
tigaciones realizadas (Ferrdndez et al., 2000; Zabalza, 2004; Perrenoud, 2004;
Navio, 2005, 2006; Tejada, 2006; Barba et al., 2007; INSER, 2008; Ruiz et
al., 2008; Mas, 2009; Mds y Tejada, 2013, entre otros autores) seleccionadas
para su aplicacién de acuerdo al contexto de los ITs.

La integracién de México al EEES, a través de la generacién de un espacio
de didlogo, compromiso y operacién entre ALCUE, se plantea como visidon
para el 2015: desarrollar mecanismos y redes de cooperacién e intercambio
entre instituciones académicas que coadyuven el avance tecnoldgico y cultural
de la educacién superior y de la gestion del conocimiento.

El Sistema Nacional de Educacién Superior Tecnolégica (SNEST) en
México estd conformado por 261 institutos tecnoldgicos en todo el pais y
cuenta con un Espacio Comun de Educacién Superior Tecnolégica (ECEST)
y pretende integrarse al nuevo contexto para establecer ventajas competitivas
y afrontar los retos que exige la economia globalizada (PORTAL DGIT,
2011b y PORTAL DEL ECEST, 2012).

La aplicacién de esta investigaciéon (Ku, 2013) se realiza en el contexto eco-
némico y sociocultural del Estado de Quintana Roo, en México. Los institutos
tecnoldgicos (IT) sujetos del estudio son: Cancin, Chetumal y la Zona Maya.
La caracteristica comun para la seleccion de estos IT's es la estructura federal.

El objetivo de este estudio es definir, comprender y evaluar la situacién
actual del profesorado de los institutos tecnolégicos de Quintana Roo, en su
funcién docente basada en competencias a partir de la creacién de un perfil
docente, integrado a las necesidades de la sociedad a la que el SNEST de
México intenta dar respuesta satisfactoria, asi como analizar las discrepancias
para elaborar propuestas que se utilicen para disefiar un plan de formacién
continua del profesorado. Mds especificamente:

— Disefiar un perfil tedrico legal basado en competencias docentes.

— Realizar una evaluacién diagndstica del contexto de actuacién para detectar
las necesidades actuales de formacién basada en competencias.

— Identificar y analizar las discrepancias entre el perfil tedrico docente basado
en competencias propuesto (ideal), con las del perfil docente basado en
competencias actual (real).

— Elaborar propuestas para un plan de formacién que permita mejorar su
actuacién profesional y desarrollo personal.

Tales objetivos se concretan con la siguiente cuestién de investigacién:

¢Cudles son las necesidades de formacién continua de los profesores de los
institutos tecnoldgicos de Quintana Roo, en México, pertenecientes al SNEST para
mejorar sus competencias docentes exigidas por el nuevo paradigma educativo?

En la formacién del profesorado se incluirdn las actuaciones docentes ¢/
qué hacey el cémo lo hace. En el qué hace, la funcién docente incluye el proce-
so de formacién del alumnado en la planificacién de la asignatura, el desarro-
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llo de la clase, la evaluacién de los aprendizajes y la mejora de la calidad de la
ensefianza; inclusive en esta funcidn se integra el acompanamiento del alumno
durante el proceso de su formacién. Por lo tanto, el profesorado requiere
modalidades organizativas para mejorar su prdctica educativa, tales como
métodos de ensefianza y las estrategias organizativas, metodolégicas, diddcticas,
las técnicas y dindmicas, asi como el sistema de evaluacién. En el cdmo lo hace
se incluirdn temas como emociones, inteligencias, inteligencias maltiples, inte-
ligencia emocional, autoestima, valores, sentimientos, resilencia, creatividad,
entre otros, con la finalidad de coadyuvarle a descubrir su propia identidad,
revaluar su vocacin, para analizar y reflexionar en sus propias acciones, con-
vicciones, conclusiones, opiniones y puntos de vista para tomar sus propias
decisiones, es decir, su propio desarrollo personal y profesional.

2. Metodologia

Esta investigacién evaluativa (Ku, 2013) plantea una evaluacién de necesida-
des de formacién continua del profesorado de los ITs y la estructuracién de
un plan de formacién, con respuesta a las mismas, dentro de una metodologfa
mixta —cuantitativa y cualitativa— (Bisquerra, 2009) en un estudio de casos
(Latorre, Rincén y Arnal, 2005; Vieytes, 2009).

La concepcién de necesidades se tomé desde diferentes autores (Stuffle-
beam, McCormick y Nelson, 1984; Chacdn, 1989; Pérez Campanero, 1991;
Altschuld, y Witkin, 1995; Gairin, 1996; Navio, 2007) y desde distintas pers-
pectivas (como carencia, como problema y como discrepancia).

El disefio de este estudio, pues, es una evaluacién diagndstica, basada en
el modelo de evaluacién de detecciédn de necesidades de Witkin (1977), Alts-
chuld y Witkin (1995, 2000), llamado de discrepancias. Este modelo consta
de dos partes: la primera, que corresponde a la deteccién de necesidades, tiene
a la vez tres fases: 2) Define aquello que deberfa ser; 4) Establece aquello que
es; ¢) Identifica las discrepancias, la diferencia resultante de la comparacién
entre aquello que deberfa de ser y lo que es. La segunda parte le corresponde
a la toma de decisiones. El disefio de la investigacién se presenta a continua-
cién en la Figura 2.

a) Poblacién y muestra

La poblacién de este estudio estd integrada primeramente por el profesorado
perteneciente a tres institutos tecnoldégicos de Quintana Roo. También por el
alumnado, alumno egresado y personal senalado como directivo de las dife-
rentes carreras o titulaciones profesionales de dichos institutos.

La muestra se selecciona a partir del sistema de muestreo por conglomera-
dos, en consonancia con los tres casos de estudio; cada instituto tecnolégico
de Quintana Roo se constituye en una unidad muestral. La muestra estd inte-
grada por tres centros, y se define a partir del conjunto de profesores que
componen la plantilla de cada uno de los institutos tecnolégicos.
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Exploracién
del problema

Politicas educativas

Neces_i(%ades

sociales

Revisién documental

Objetivos
del estudio
Identificacién

Perfil tedrico ideal
Proceso de creacién y Fase 3

Proceso 1. Deteccién de la necesidad

Necesidades

individuales

Aplicacién

E o dd Marco Tesrico s erfil real E
a - . Evaluacién informantes ¢ instrumentos a
s Seleccién de competencias Comfparagién y obtencién s
e docentes de discrepancias Aplicacién de instrumentos e
Delimitacién variables, Andlisis de datos 2
confeccionar instrumentos
y validarlos
Proceso 2. Elaborar propuestas para un plan y estrategias de formacién
Figura 2. El disefio de la investigacién.
Fuente: elaboracién propia.
Tabla 1. Las fuentes de informacién de la investigacién
Fuentes/centros IT Cancin IT Chetumal IT Zona Maya
Profesorado
(cuestionario) 87 147 28
Alumnos (grupo de
discusién) 14 14 7
Egresados (entrevistas) 2 2 1
Personal directivo
(entrevistas 2 2 1

Fuente: elaboracién propia.

En la Tabla 1 se presenta un resumen de las personas que participaron

como informantes por cada conglomerado.

b) Recogida y andlisis de la informacién

En esta fase se aplica una combinacién de técnicas e instrumentos de recogida
de datos (Herndndez, Pozo y Alonso 2004): cuestionarios (profesorado), focus
group (profesorado y alumnos), entrevistas semiestructuradas (directivos y

alumnos egresados).

Posterior a la aplicacién de los cuestionarios, se disefiaron y aplicaron los
guiones del grupo de discusién para profesores y alumnos. Igualmente se rea-
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lizaron entrevistas individuales a alumnos egresados y al personal directivo, en
este caso los jefes de departamento.

En el andlisis de los datos obtenidos en el cuestionario se utilizé el software
informativo Spss v. 18, basdndose en el andlisis estadistico descriptivo e infe-
rencial. En las técnicas de recogida de informacién cualitativa, el andlisis de
contenido se apoy6 del software Atlas.ti y el andlisis de contenido.

La triangulacién es considerada como una estrategia o un proceso de enri-
quecimiento de las conclusiones o hallazgos obtenidos en el estudio. En esta
investigacién se utilizé el multimétodo, es decir, la combinacién de métodos
cuantitativos y cualitativos porque recurre a mds de una perspectiva para abor-
dar la comprensién de un 4rea social determinada. El multimétodo consiste
en cotejar los resultados obtenidos por diferentes vias o métodos; nada impide
la ejecucién de una misma investigacién siguiendo en simultdneo dos métodos
diferentes (Ruiz Olabuénaga, 2003).

La informacién recogida a través de diferentes técnicas (cuestionarios,
entrevistas y grupos de discusién) e informantes (profesores, alumnos, egresa-
dos y personal directivo) se ha organizado a manera de resumen por compe-
tencias. En el procedimiento de triangulacién se traté de concretar y sintetizar
tanto las competencias docentes del profesorado como las necesidades forma-
tivas. Las diferencias que se obtienen entre las competencias que dominan y
aquellas que requieren realizar satisfactoriamente en el nuevo escenario profe-
sional, serdn la base del diagndstico de necesidades formativas y la clave para
proponer un plan y estrategias de formacidn.

3. Resultados

Por lo que se refiere a la sintesis de los resultados obtenidos a través del
cuestionario dirigido a los profesores, a continuacién se apunta el resumen
de cada una de las competencias y unidades de competencias, a la vez que
se especifican las valoraciones obtenidas, tanto del dominio actual que el
propio profesor dice poseer de dichas unidades de competencia desde su
criterio y el dominio que necesitaria poseer para desempefar con excelencia
los requerimientos que se realizan desde su entorno laboral. (Ver Tabla 2 y
Figura 3).

En el dominio que el profesor dice poseer de las unidades de competencia
siempre es superior a la media tedrica de 3, excepto en «Entorno profesional.
Ademis de ésta, el profesor explicita dominio menor en «Mejora de las com-
petencias», «Propuestas para el desarrollo», «Seguimiento formativo», «Tuto-
rizacién» asi como «Planificacién» y «Evaluacién de componentes».

Las unidades competenciales en las que el profesor expresa mayor dominio
son: «Conducciény, «Socializacién» y «Gestién», todas ellas ligadas al desarro-
llo de la accién interactiva en el aula. La metodologia de ensefianza que
comdnmente realiza el profesorado de los ITs es la clase magistral; por lo tanto,
existe un mayor acercamiento profesor-alumno y esa interaccién da la pauta
al profesorado para dominar esas unidades de competencias.
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Tabla 2. Resumen de las competencias y las unidades de competencia

Nivel de
Unidad De Real Ideal significa- Dife-
Competencia No. Competencia (1) 2) cién rencia
Planificacién P  Planeacién 3,68 4,51 P<0,000 1<2
G Gestién 4,17 4,67 P<0,000 1<2
S Socializacién 4,19 4,73 P<0,000 1<2
C Conduccién 4,27 4,74 P<0,000 1<2
Desarrollo o
A Actividades de 3,95 4,67 P<0,000 1<2
aprendizaje
T  Tutorizacién 3,26 4,47 P<0,000 1<2
ER Evaluacién de 4,04 4,69 P<0,000 1<2
resultados
Evaluacién .
EC Evaluacién de 3,72 4,61 P<0,000 1<2
componentes
PRO Propuestas para el 3,26 4,60 P<0,000 1<2
desarrollo
Logro ME Mejora de las 3,08 4,57 P<0,000 1<2
y mejora competencias

EP Entorno profesional 2,65 4,46 P<0,000 1<2
SE  Seguimiento formativo 3,33 4,55 P<0,000 1<2

Fuente: elaboracién propia.

P G S C A T ER EC PRO ME EP SF

Real
Ideal

Figura 3. Competencias y unidades de competencias.

Fuente: elaboracién propia.
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Las unidades competenciales a las cuales el profesor otorga mayor necesi-
dad de dominio son: «Conduccién» y «Socializacién», todas ellas ligadas al
desarrollo de la accién interactiva en el aula; por otro lado, las que explicita
con una necesidad menor de dominio para desarrollar su funcién docente con
excelencia son: «Entorno profesional» del contexto fuera de aula y la «Tutori-
zacién» del contexto dentro del aula.

Las diferencias que se encuentran entre las unidades competenciales en el
contexto dentro y fuera del aula muestran menor diferencia de medias entre
el dominio actual y el considerado dominio necesario, y son aquellas relacio-
nadas con la «Conduccién»; por otro lado, las que sefialan mayor diferencia
de medias son «Entorno profesional» y «Tutorizacién».

En los instrumentos cualitativos (grupo de discusién y entrevista) que se
aplicaron se obtuvieron los siguientes resultados:

Tabla 3. Sintesis de los resultados obtenidos a través del grupo de discusién y entre-
vistas

Planificacién

Subcategoria  Grupo de discusién Entrevista

Planificacién  Los profesores realizan esta Los profesores por horas
planificacién con dificultades  presentan dificultad para
asociadas a estrategias cumplir con la planificacién
organizativas, modalidades, en tiempo y forma. Existe
normas y criterios de confusién al planificar la
evaluacidn. evaluacién en el modelo por

competencias.

Desarrollo

Gestién En la gestidn del clima de clases Los profesores tratan de crear el
los profesores antiguos son muy clima del aula, porque al entrar
estrictos. Respecto a las bases al aula saludan, se presentan y

de participacién, los profesores  conocen a sus alumnos.
sefialan el contenido de la

asignatura, la calendarizacién,

las actividades diddcticas, los

criterios de evaluacién, entre

otros, por escrito y firmado

por el jefe de grupo. Con ello

fomentan la disciplina en el

aula.
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Socializacién ~ La evaluacién diagndstica la Los profesores realizan una
aplican algunos profesores en  evaluacién diagndstica el primer
los primeros semestres. dfa de clases para nivelar los
No todos los profesores inducen conocimientos e introducir los
al proceso de informacién, al nuevos. Los profesores usan las
uso de las TIC y de los recursos TICy los recursos electrénicos
electrénicos porque no los pero no todos, otros improvisan
dominan. Las instituciones la clase y no consideran esos
no cubren la demanda para fecursos.
el servicio de internet. El
profesor generalmente no
emplea métodos de ensefianzas,
estrategias diddcticas, por
desconocimiento.

Conduccién ~ No todos los profesores Los egresados comentan que el
instruyen con precisién y profesor instruye con precisién
claridad las indicaciones. y claridad las instrucciones,

Los profesores imponen la aunque algunos profesores
integracién de los equipos dicen que los alumnos no

en los primeros semestres tienen imaginacién, iniciativa y
y frustran la participacidn, dinamismo. Algunos propician
integracién e interaccién grupal. un didlogo, un debate.

En los semestres avanzados los  Intervienen en la integracién en
alumnos se organizan solos y equipos generando conflictos.
el profesor recibe el producto  Sin la intervencién del profesor
final. se fomentan dindmicas de

A pesar de desarrollar una partic.iPacién, interaccién y
actividad grupal, toma en reflexién. El profesor valora
cuenta la participacién al alumno que destacaba o
individual del alumno. participaba con sus ideas.

Actividades Los profesores en esta actividad Los profesores sf relacionan

de aprendizaje

planifican visitas a empresas, a
obras, entre otros. Pero existen
deficiencias en la gestién y
vinculacién. Para suplir el
faltante, ellos introducen
dentro de las clases sus propias
experiencias sobre el tema.

las asignaturas con el entorno
profesional. Ellos les daban a
los alumnos las herramientas
para usar en alguna situacién

eterminada, a través de pldticas
determinada, a tr de pldti
sobre su experiencia.
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Tutorizacién  Los profesores reconocen Los profesores tienen poco
la tutorfa como parte de la interés en la tarea de tutorfa.
dOCGIlC.la y estrategia del Las TIC las utilizan los
aprendizaje. profesores para recibir trabajos
Son pocos los profesores que y tareas.
proporcionan correos, chat o Entre las cualidades que
teléfonos para estar en contacto proponen para ser un buen
con ellos. tutor destacan: gusto por
Entre las cualidades que su trabajo, motiven a los
proponen los alumnos para alumnos, brinden confianza,
ser un buen tutor destacan: sean humildes para explicar de
crear, guiar, conducir, dirigir, nuevo para el alumno que no
conocer al alumno, reforzarlo,  comprende, tengan disposicién,
programar el tiempo para el don de ensefiar respetando
captar la atencién del alumno,  la diversidad de alumnos,
empatia. compromiso, seguridad y

responsabilidad.
Evaluacién

Evaluacién de
resultados

En la evaluacién el profesor
utiliza su propio dispositivo,

a veces exdmenes, tareas o
proyectos. En el informe

de resultados no todos los
profesores cumplen con
proporcionarlo. Es poca o nula
la retroalimentacidn.

En la evaluacién el profesor
presenta dificultad en

esta actividad. No existe
uniformidad de criterios para
esta actividad evaluadora entre
los profesores.

Evaluacién de
componentes

El profesor no solicita una
autoevaluacién. Tampoco
realiza una evaluacién
sobre los recursos utilizados
oportunamente durante las
clases.

En la resolucién de conflictos,
generalmente se presentan
cuando el alumno no estd de
acuerdo con los resultados

de la evaluacién. Pocos
profesores muestran seguridad
en el didlogo y resolucién de

problemas, imponen su palabra.

La institucidn solicita al alumno
la evaluacién a sus profesores
cada semestre. No realizan una
valoracién de que los recursos
hayan sido suficientes al
utilizarlos durante el semestre.

Los conflictos se generalizan
cuando el profesor no da
explicaciones de los resultados
obtenidos por los alumnos. Para
la solucién de conflictos algunos
profesores se cierran.
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Logro y mejora de la calidad

Desarrollo
institucional

El profesor no participa en la
organizacién y comunicacion
de investigaciones porque no
realizan investigaciones. Pocos
fomentan la participacién en
actividades, generalmente las
académicas.

Los eventos institucionales

son académicos, deportivos,
culturales, carecen de
investigaciones. En la creacién
de proyectos multidisciplinarios
existe un tabu en investigacidn,
creen que es dificil.

Relacién con

Los profesores no participan

No realizan la movilidad por

el entorno en la movilidad. el trémite que implica. Las
profesional En las estancias profesionales se ~ €stancias profesmnal;s no se
participa poco, sobre todo en promueven. Los profesores
los intersemestrales. se vinculan muy poco con e!
La vinculacién con el entorne  CROINO a través de residencias
. . " profesionales servicio social,
profesional se realiza a través o
. . . visita a empresas, obras,
de la residencia profesional, 1 o
el servicio social, los viajes de 1o o o0 POT 08 Lramites
o J. ) burocrdticos que implican.
practicas y las visitas a empresas.
Seguimiento  Los profesores muestran Son pocos los profesores
ormativo evidencias de autoformacidn. ue muestran evidencias
format d de autof q t d
. 7
Los profesores elaboran material de su autofczrmaaon. E.n
diddctico pero no lo registran la. el’ab.oraaon d? material
ante la Direccién General. dldactlcg lo realizan de )
. manera interna, no lo registran
En las academias los profesores Y
en la Direccién General.
presentan sus propuestas El seguimiento curricular
de planes de estudios de las p
onatur imbarten se promueve a través de
asighaturas que tmparte la academia para que los
para llevar a las reuniones de
S ; profesores presenten sus
seguimiento curricular. .
propuestas para esas reuniones.
Competencias La autoformacién de los Los profesores jévenes
técnico- profesores manifiesta si fomentan su autoformacién.
metodolégicas muestran iniciativas para elloa  En las académicas preparan

través de cursos, talleres y una
especialidad o maestria.

propuestas curriculares y se
envian a la Direccién General
para participar en las mesas
de trabajo de las reuniones
curriculares.

Fuente: elaboracién propia.
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4. Conclusiones y propuestas de formacién

Igualmente, a la hora de centrar las conclusiones, hemos de reparar en los
objetivos del estudio que apuntaban al diseno del perfil profesional del docen-
te de los IT, para poder identificar y analizar las discrepancias competenciales
del diagnéstico realizado en el estudio de campo respecto de aquel.

Es este el momento, pues, de concretar dichas discrepancias apuntadas en
el apartado de resultados, considerada la triangulacién de los mismos, y pre-
sentarlas como conclusiones en clave de necesidades formativas bdsicamente.

4.1. Planificacién

— En la planificacién de la asignatura se requiere dar formacién a los profe-
sores por horas para elaborar planes y programas de estudio. Ensenarles a
elaborar la instrumentacién diddctica y avance programdtico.

— Capacitar al profesorado en el uso de las TIC para que puedan planificarlo en
su avance programdtico e instrumentacion diddctica y lo utilicen en la realidad.

— Procurar que se cuente con el servicio de internet en cada una de las ins-
talaciones de los institutos y en toda su dimensién.

— Capacitar al profesorado sobre las modalidades de evaluacién del nuevo
modelo educativo, con el fin de establecer un criterio comtn entre todos
los profesores para evaluar por competencias.

4.2. Desarrollo

Gestion

— Capacitar al profesorado para gestionar un clima agradable dentro del aula.

— Establecer un criterio comun para concertar las bases de participacién en
las asignaturas entre el profesorado y alumnos, asi como la informacién
que se debe proporcionar al alumnado.

— Capacitar al profesorado sobre diversas modalidades y estrategias diddcticas
para mejorar su prdctica educativa.

— Reafirmar la formacién del profesorado para el cuidado del medio ambiente
y las medidas de seguridad, ya que los profesores son un ejemplo a seguir.

Conduccién

— EI profesor requiere reforzar su identidad personal y profesional para dar
instrucciones con precision y claridad al alumnado y adquirir mayor segu-
ridad en el desempefio de su prictica docente.

— En el fomento de la participacién, integracién y reflexidn, capacitar al
profesorado en dindmicas grupales para que integre grupos de trabajo y
les dé seguimiento.

— Urge definir los criterios de evaluacién a los alumnos con el nuevo modelo por
competencias, pues el profesor marca las pautas para llevar a cabo la actividad.
Solo algunos profesores informa a los alumnos al principio de la actividad,
pero otros les informan al final, cuando ya ha concluido la actividad.
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— También urge establecer qué evidencias de evaluacién le deben solicitar al
alumno porque no existe unidad de criterios.

Socializacién

— Urge establecer la importancia de la evaluacién diagnéstica porque no
todos los profesores la realizaban, y los que la hacen solamente la llevan
a cabo en los primeros semestres, en el primer dfa de clase. No le dan un
valor curricular solo para estar en el mismo nivel de conocimientos.

— Agilizar los trdmites de gestién y vinculacién de actividades externas pla-
nificadas por el profesorado para que les llegue la informacién a tiempo
sobre las actividades que se planeen y se cumplan de acuerdo a lo pactado.

Actividades de aprendizaje
— Realizar la actividad de vinculacién para que el conocimiento con el entor-
no se complemente y se apegue a la realidad.

4.3. Evaluacion

Evaluacion de resultados

— En esta subcategoria se observa la necesidad del profesorado en cuanto
a la evaluacién de las competencias. Se requiere capacitar al profesor en
el proceso de evaluacién para elaborar y aplicar los instrumentos, definir
las normas y criterios de evaluacidn, solicitar evidencias de formacién asi
como al aportar orientaciones al alumnado para corregir, retroalimentar y
recomendar para la mejora.

4.4. Logro y mejora de la calidad

Desarrollo institucional

— El profesor participa en la organizacién de eventos académicos solamente.
Urge fomentar la investigacién en el profesorado de los IT y crear proyec-
tos multidisciplinarios.

— Urge replantear la identidad institucional del profesor para participar den-
tro y fuera del entorno institucional.

Relacion con el entorno profesional

— Es necesario fomentar la movilidad en las instituciones. También se deben
promover entre los profesores las estancias profesionales, y no solamente
los sabdticos o becas de posgrado para estudios.

Seguimiento formativo

— El profesor elabora material did4ctico, pero solo lo utiliza para sus clases,
no lo registra ante direccién general. Se debe promover la participacién
oficial, es decir, hacer el registro correspondiente.
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— En la participacién en equipos para elaborar planes y programas de estu-
dios, se promueve en las academias presentar sus propuestas para el segui-
miento curricular.

Competencias técnico-metodoldgicas

— Los profesores fomentan su autoformacién, asisten a cursos, traen cons-
tancias, pero solo participan los profesores jévenes. A los profesores que
estdn préximos a jubilarse no les interesa; se debe motivar para participar
en la autoformacién.

— Los profesores participan en las reuniones curriculares a través de propues-
tas, se hace un concentrado para participar en las mesas de trabajo de las
reuniones. La academia debe promover la participacién en ellas.

En sintesis, podemos considerar que los profesores de los I'T en Quintana
Roo parten de diferentes titulaciones o sin funciones especificas de formacién
(imparticién de cursos). Ellos dominan el contenido que debe impartirse, pero
tienen déficit en lo relativo a la planificacidn, el desarrollo de la formacién, la
evaluacién y el desarrollo y mejora de la formacién.

Es por ello que la propuesta del plan de formacién que se presenta se cen-
tra en los contenidos de tipo psicopedagdgico (Tejada, 2002), dirigido a los
profesores de los IT de acuerdo al perfil profesional propuesto, con la finalidad
de adquirir competencias necesarias para impartir los contenidos propios de
la titulacién segin las necesidades de los alumnos.

Tabla 4. Propuesta de formacién

Médulos Contenidos en la formacién
I. Contexto — La globalizacién y la sociedad del conocimiento.
institucional — Las caracteristicas del mercado laboral.
y socioprofesional ~ — La identificacién de factores de cambio en el mercado
laboral.
— EI SNEST.
— El ECEST.

— El modelo educativo del SNEST.

— Las competencias profesionales del profesorado.
— La visién, misién, los valores institucionales.

— La cultura organizacional.

— La organizacién del trabajo.

— La comunicacién organizacional.
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II. La planificacién
de la formacién

— Tipologia de necesidades.

— Evaluacién de necesidades.

— Técnicas de andlisis de necesidades.

— Las necesidades formativas del SNEST.

— Necesidades de las nuevas tecnologfas.

— Elaboracién de planes y programas de estudio.

— Modelos de formacidén para el trabajo.

— Nuevas necesidades individuales: tiempo laboral y tiempo
libre.

— Las necesidades culturales.

— Las emociones y la inteligencia emocional.

— Las inteligencias madltiples.

— La resilencia.

— Asertividad.

— La gestion de instalaciones y recursos electrénicos y
diddcticos.

III. Disefio curricular — Competencias en el trabajo.

de la formacién

— La planificacién del curso.

— Especificacién de contenidos.

— Seleccién y secuencia de contenidos.
— La programacién del aprendizaje.

— Estrategias metodolégicas.

— Seleccién de los medios.

IV. Desarrollo
curricular
de la formacién

— Habilidades did4cticas del profesor.

— Condicionamientos en el proceso de formacidn.
— La comunicacién en el aula.

— Gestién del clima de clase.

— Proceso y métodos de formacién.

— Procesos y dindmicas de grupos.

— Uso de las TIC.

— Atencién a la diversidad.

— El trabajo en equipo colaborativo.

V. Evaluacién
de la formacién

— Evaluacién de la formacién.

— Modelos de evaluacién.

— Proceso de evaluacién.

— Evaluacién de los aprendizajes.

— La evaluacién de impacto.

— Instrumentos y técnicas de evaluacién.
— Evaluacién de programas.

— El sistema de acreditacién.

VI. Innovacién
docente, identidad
y ética profesional

— Procesos y métodos de investigacion.

— La innovacién formativa.

— Modelos y estrategias de innovacién.

— Las vias de intercambio profesional.

— Actualizacion profesional y redes profesionales.
— Deontologia profesional.

Fuente: elaboracién propia.
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Abstract

Using a digital inequality approach, this study analyses the introduction of the internet into
teachers’ daily activity in order to support and enhance community building in classrooms
and schools. From a representative sample of 350 schools offering compulsory and post-
compulsory education in Catalonia (Spain), 2,163 teachers were surveyed. After controlling
for school and socio-demographic characteristics, a hierarchical multiple regression analysis
was conducted to assess the effects of face-to-face community building and digital literacy.
The article analyses their main and interaction effects and discusses the implications of the
observed patterns in relation to the introduction of the internet in order to extend and
reinforce teachers’ face-to-face teaching and professional practices. Going beyond the tech-
nological promise, our findings suggest the opportunity to encourage agreement between
teachers, school administrators, and policy makers on the importance of a community
approach that recognises the value of communication and collaboration as a successful means
of addressing the educational challenges of schooling.

Keywords: Internet; social interaction and community involvement; teaching and profes-
sional practices; digital inequality; digital literacy.

Resum. E/ desenvolupament comunitari en linia a les aules i escoles: Ls d'internet per part
del professorat com a extensid de les practiques comunitiries no mitjangades per la tecnologia

Utilitzant una aproximacié basada en la desigualtat digital, aquest treball analitza la intro-
duccié d’internet a Pactivitat quotidiana dels professors per donar suport i millorar el
desenvolupament comunitari a les aules i escoles. Es van enquestar dos mil cent seixan-
ta-tres (2.163) professors d’'una mostra representativa de 350 escoles i instituts que oferei-
xen educacid obligatoria i postobligatoria a Catalunya (Espanya). Una vegada controlades
les caracteristiques dels centres educatius i les caracteristiques sociodemografiques dels
professors, una regressié maltiple jerarquica va permetre avaluar els efectes de les practiques
comunitaries no mitjancades per la tecnologia i I'alfabetitzacié digital. L’article analitza els
seus efectes principals i d’interaccid, i discuteix les implicacions dels patrons observats en
relacié amb la introduccié d’internet com a extensié de les practiques docents i professio-
nals no mitjangades per la tecnologia del professorat. Més enlla de la promesa tecnologica,
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els nostres resultats suggereixen també 'oportunitat de promoure un acord entre els pro-
fessors, els equips directius i els responsables politics sobre la importancia d’'una perspec-
tiva comunitaria que reconegui el valor de la comunicacié i la col-laboracié com a instru-
ments eficagos per fer front als reptes de 'educacié escolar.

Paraules clau: internet; interaccié social i participacié comunitaria; practiques docents i
professionals; desigualtat digital; alfabetitzacié digital.

Resumen. E/ desarrollo comunitario en linea en las aulas y escuelas: El uso de internet por parte
del profesorado como extension de las prdcticas comunitarias no mediadas por la tecnologia

Utilizando una aproximacién basada en la desigualdad digital, este trabajo analiza la
introduccién de internet en la actividad cotidiana de los profesores para dar apoyo y
mejorar el desarrollo comunitario en las aulas y escuelas. Se encuestaron dos mil ciento
sesenta y tres (2.163) profesores de una muestra representativa de 350 escuelas e insti-
tutos que ofrecen educacién obligatoria y postobligatoria en Catalufia (Espafia). Una
vez controladas las caracteristicas de los centros educativos y las caracteristicas sociode-
mogrdficas de los profesores, una regresién multiple jerdrquica permitié evaluar los
efectos de las prdcticas comunitarias no mediadas por la tecnologfa y la alfabetizacién
digital. El articulo analiza sus efectos principales y de interaccién, y discute las implica-
ciones de los patrones observados en relacién con la introduccién de internet como
extension de las précticas docentes y profesionales no mediadas por la tecnologfa del
profesorado. Mds alld de la promesa tecnoldgica, nuestros resultados sugieren la opor-
tunidad de promover un acuerdo entre los profesores, los equipos directivos y los res-
ponsables politicos sobre la importancia de una perspectiva comunitaria que reconozca
el valor de la comunicacién y la colaboracién como instrumentos eficaces para hacer
frente a los retos de la educacién escolar.

Palabras clave: internet; interaccién social y participacién comunitaria; prcticas docentes
y profesionales; desigualdad digital; alfabetizacién digital.
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1. Introduction

Although considerable effort has been made to promote information and
communications technology (ICT) in schools, a mixture of enthusiastic and
critical positions have arisen regarding its expected effects on primary and
secondary education. Several commentators (Hepp et al., 2004; OECD, 2004;
Trucano, 2005) have discussed their potential-and hopeful-contribution to
improving learning results, or at least to achieving them more efficiently.
Despite the increasing effort to equip and wire schools around the world
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(Eurydice, 2011; Plomp et al., 2009; UNESCO, 2011), the still scarce pres-
ence of ICT in classrooms and its limited impact on educational outcomes
(OECD, 2011; Scheuermann & Pedrd, 2009) have led to scepticism in aca-
demic discussion. Even if the faith in technology to solve educational problems
were justified, its realisation appears far from providing sufficient evidence to
support the public and political debate (Livingstone, 2012; Voogt et al., 2013).

Moving beyond the promise of its effects on traditional outcomes, the
main aim of this research is to take an alternative approach and focus on
examining the changes that may arise in daily classroom and school activity
(Law et al., 2008; UNESCO, 2011). That is, rather than trying to determine
a hypothetical influence of technology on student achievement, our concern
is to explore how its appropriation! by primary and secondary teachers is help-
ing to shape their teaching and professional practices (European Commission,
2013; OECD, 2010; Voogt & Plomp, 2010). Given the new opportunities
that ICT — and particularly the internet? — offer for fostering interaction and
collaboration, this study seeks to examine its incorporation in classrooms and
schools to support and enhance community building. Furthermore, we are
interested in the relationship between technology and non-technology medi-
ated practices, seeking to obtain more in-depth knowledge about the role that
teachers’ face-to-face community practices play in their appropriation of the
internet for the same purpose.

2. Digital inequality in teachers’ use of the internet for community
purposes

This study uses a digital inequality approach to studying the factors involved
in primary and secondary teachers’” appropriation of the internet for commu-
nity purposes, examining its relationship with the corresponding face-to-face
teaching and professional practices, and addressing the role that digital liter-
acy plays in this relationship. As has been argued (van Dijk, 2005, 2013;
DiMaggio et al., 2004; Hargittai, 2011), the incorporation of the internet into
everyday life responds to a complex process of appropriation that is ultimate-
ly a function of important factors such as the unequal conditions of access,
motivations, abilities, and purposes of use. Digital inequality research has
therefore emerged as an alternative approach to the digital divide, in which
the degree of digital inclusion was mainly seen as a consequence of unequal
access to the internet or the frequency of its use. Instead, the idea of portray-
ing the widening divide between users and non-users as a digital divide needs

1. Although the term “appropriation” is commonly used in situations in which a subject sets
an object apart for his/her particular use in exclusion of others, in this paper we use “inter-
net appropriation” to mean the process of the meaningful incorporation of the internet in
specific contexts of everyday life.

2. As a result of the perspective adopted in our research, the non-capitalisation of the word
“internet” in this paper — as in the common use of terms like “television”, “radio”, “news-
paper”, and “telephone”- is a deliberate expression of its daily use and humble nature.
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to be revised (Lenhart & Horrigan, 2003; Steyaert, 2002), and a broader view
of the social implications of technology has been suggested (Robinson et al.,
2003). As we have discussed elsewhere (Meneses & Momind, 2010), when
conditions of access and frequency of use are not the only concern, new
research opportunities open up for further examination of such a complex
phenomenon.

Digital inequality also proposes a more in-depth analytical framework in
order to improve the explanations of why the internet is appropriated une-
qually. Rooted in the knowledge gap hypothesis (Tichenor et al., 1970), dig-
ital divide research typically assumes a mechanical association between great-
er social and economic advantages and better access or use of information. In
this regard, socio-demographic characteristics (i.e., age, gender, education, and
income) have commonly been used to examine the differences between users
and non-users. While this has been a useful approach for the initial develop-
ment of the research into the diffusion of the internet, it has also been criti-
cised as being a limited approach to investigating the factors involved in its
unequal appropriation (van Dijk & Hacker, 2003; Lievrouw & Farb, 2003;
Warschauer, 2003). Even if we only consider the apparent binary gap between
users and non-users, ways of overcoming the limitations of an approach that
is essentially based on socio-demographic characteristics need to be addressed
in a more substantial and comprehensive manner. That is, according to Liev-
rouw and Farb (2003), through a careful consideration of the unequal inter-
ests, concerns, expertise, and actual contexts of internet use involved in its
appropriation in everyday life.

Taking this framework as a starting point, this research analyses the incor-
poration of the internet in order to support and enhance community building
in primary and secondary education. After an in-depth analysis of both face-
to-face (Meneses & Momind, 2008) and technology-mediated (Meneses &
Momind, 2012) community practices in Catalan schools, our aim is to explore
how the internet is embedded into teachers’ everyday activity in classrooms
and schools, and to examine its relationship with the corresponding face-to-
face teaching and professional practices. Although there has been increasing
interest in the progressive incorporation of ICT in classrooms and schools in
recent decades, empirical investigation of the specific opportunities for foster-
ing and supporting social interaction and community involvement has, with
a few exceptions, not received proper attention.

Among these, we can cite the works by Lin et al. (2008), Duncan-Howell
(2010), and Tsai et al. (2010), which studied online communities as profes-
sional development tools for knowledge sharing, mutual support, and col-
laboration between teachers. Suntisukwongchote (2006) examined the new
opportunities offered by electronic mail for the same matters, and Warschau-
er (1995) extended his approach to include student support through single
classroom and interclass email collaboration. Moreover, Turcotte (2008)
focused on collaboration between students belonging to different classrooms
at remotely networked schools, Dardenne (2010) observed the varied types of
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use of the internet to enhance school-to-home communication and parent
involvement, and Tomai et al. (2010) analysed the benefits of students par-
ticipating in an online school community. A scattering of partial studies have
failed to address online community building in classrooms and schools in a
comprehensive and unified manner and have rarely explored its relationship
with the corresponding non-technology mediated practices.

In this regard, it is important to note some interesting efforts aimed at
studying the different ways teachers interact and collaborate online and face-
to-face in developing their professional networks. Analysing patterns of com-
munication, Schuck (2003) acknowledged the perceived value that teachers
place on the availability of different means of interaction, including both
technology and non-technology mediated, for the development of supportive
professional networks. However, although the new means are perceived as
flexible and convenient in some cases, teachers still prefer face-to-face encoun-
ters with their colleagues. In this respect, Carmichael and Procter (2006)
showed an important contradiction between the perceived potential of the
internet to support interaction and collaboration and their actual use in teach-
ers daily activity. Resources, services, and online environments that support
the development and sharing of teaching practices in and between schools are
scarce and uneven. Instead, online networks in schools usually lead to asym-
metrical relationships in which government agencies and commercial provid-
ers distribute information rather than encourage teachers to collaborate and
support one another. Interestingly, when online means of interaction are devel-
oped, they mostly supplement more traditional approaches rather than trans-
form teachers’ relational practices. This trend was also observed by Matzat
(2010), who stressed the importance of face-to-face relations in the creation
of successful conditions to support online interaction between teachers.

To fill this gap in the literature, this study adopts a digital inequality
approach to studying primary and secondary teachers” appropriation of the
internet for community purposes in a comprehensive and unified way. There-
fore, we are not interested in the existence of a divide between those who
access or use the internet nor in a differentiated study of the use of available
services such as the worldwide web, electronic mail, instant messaging or
internet relay chat. Instead, we will focus on the specific purpose for which
the internet is incorporated into teachers’ everyday activity in order to support
the ways classrooms and schools organise their functioning and the opening
up of these two contexts to the local community. That is, in the creation of
new opportunities for teamwork, participation, and joint responsibility both
in classrooms and schools. Likewise, as a result of the approach taken in this
study, we analyse the relationship between online and face-to-face commu-
nity building with the appropriate control for school and socio-demographic
characteristics, and address the specific role that digital literacy plays in this
relationship.
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3. Method

The study was conducted as part of the Catalonia Internet Project® (PIC in
Catalan): Schooling in the network society, a larger exploratory study of the spe-
cific traits in introducing the internet in primary and secondary education in
Catalonia, Spain. The PIC’s main objective is to address the contribution of
the internet to a new educational culture adjusted to the requirements of the
Network Society (Momin et al., 2008). The study’s fieldwork was conducted
in 2003 with the support of the Department of Education of the Generalitat
de Catalunya (Catalan Government) and the Jaume Bofill Foundation, col-
lecting survey data from a representative sample of 350 primary and secondary
schools. Given the limited availability of nationally representative data and
despite the fact that these data are somewhat dated, they nonetheless offer an
excellent opportunity to examine primary and secondary teachers’ appropria-
tion of the internet for community purposes in an entire education system.
These data have not been used to examine the relationship with the corre-
sponding face-to-face teaching and professional practices, and more recent and
comparable data are not known to be available.

3.1. Data collection

A survey was conducted at the end of the 2002-2003 academic year (Decem-
ber 2002-April 2003) of a representative and stratified sample of 350 centres
offering compulsory primary (175), compulsory secondary (82), post-com-
pulsory (59), and vocational (34) education. Primary and secondary schools
participating in the study were randomly selected from a list of 2,726 centres
providing compulsory and post-compulsory education in Catalonia. This sam-
pling frame was developed with the support of the Department of Education
of the Generalitat de Catalunya, and was used to determine the sample size
with a proportional allocation according to educational level, region, size of
town/city where the school was located, and type of funding.

3.2. Participants

The final sample of the study was composed of 2,163 teachers teaching at
compulsory primary (36%), compulsory secondary (31%), post-compulsory
(25%), and vocational education (8%), who completed an in-school, in-depth,
self-administered questionnaire assisted by the research staff. At a confidence
level of 95.5%, this research enabled us to obtain statistically representative
information on the teaching staff serving in the entire education system in

3. 'The Catalonia Internet Project is an interdisciplinary research programme focused on the
characteristics and development of the information society in Catalonia. It is directed by
professors Manuel Castells and Imma Tubella, and conducted by researchers from the
Internet Interdisciplinary Institute (IN3) of the Universitat Oberta de Catalunya (UOC).
See http://www.uoc.edu/in3/pic/eng.
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Catalonia with a maximum error of +2.1% (p=¢=0.50 and 4=2). Thirty-eight
percent of the teachers were males, with a mean age of 40.73 (s.d.=9.04), of
whom 70% were between 31 and 50 years of age.

3.3. Measures

School characteristics. The research includes information about the education
levels offered (i.e., compulsory primary, compulsory secondary, post-compul-
sory or vocational education), the school’s type of funding (public or private),
and the total population of the town or city where it was located. Location
information was recorded in a four-level ordinal measure that ranges from less
than 5,000 inhabitants to 500,001 or more inhabitants.

Socio-demographic characteristics. Participants were asked to provide basic
demographic information on age and gender. According to the specific traits
of the diffusion of the internet in Catalan society, age was recoded to identify
teachers born in 1973 or later. As Castells et al. (2003) have observed, there
are several circumstances related to political, economic, and cultural conditions
that show evidence of a more prominent role for citizens aged 30 or younger
in the transition to the network society in Catalonia. Participants born before
1973 were also grouped into two categories, which included teachers aged
between 31 and 50 years old, and teachers aged 51 years or older. Although
the effects of age were modest, the three-level ordinal variable resulted in a
slightly better fit of the regression models compared to the original measure,
and was consequently chosen for this study. Additionally, a measure of the
teachers’ experience with the internet was built based on their reported fre-
quency of access at home, using a four-level ordinal rating scale ranging from
“never or almost never” to “daily”.

Digital literacy. In order to assess teachers’ digital literacy, a list of seven differ-
ent internet-oriented digital practices (i.e., using a browser, downloading a
file, sending an e-mail, adding a link or an attachment, using instant messag-
ing applications, and building a website) was presented. Responses served as
proxy measures for observed skills, which are not only much less expensive
and difficult to collect for large samples, but also proven to be better predictors
in comparison with other measures such as general self-perceived ability (Harg-
ittai, 2005). Answers reporting their ability were coded as seven dichotomous
indicators that were ultimately treated as a seven-item scale for the explora-
tory factor analysis. Given their non-metric nature, principal components
analysis (PCA) with polychoric correlation was carried out to validate the
resulting measure. A one-component solution was obtained (KMO=0.774
and a significant Bartlett’s test, p=0.000) with component loadings ranging
from 0.751 to 0.913. This solution accounted for 73.22% of the total variance
and showed a Cronbach’s o of 0.939.
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Face-to-face community building. Participants were asked to report their face-
to-face teaching and professional practices with regard to five key areas
involved in community building both in the classroom and at an organisa-
tional level (see Meneses & Momind, 2008, for further discussion). Teachers
reported on a three-level ordinal rating scale that described how frequently
(“never”, “occasionally”, or “regularly”) they participate in school decision
making, work together with other teachers belonging to their school, are
involved in joint educational projects with other schools, are open to the
participation of parents in their teaching practices, and are open to the par-
ticipation of other local professionals from outside their school in their teach-
ing practices. PCA with polychoric correlation showed a one-component solu-
tion (KMO=0.762 and a significant Bartlett’s test, p=0.000) with component
loadings ranging from 0.630 to 0.762. This solution accounted for 51.89%
of the total variance and showed a satisfactory level of internal consistency

with a Cronbach’s o of 0.768.

Online community building. Participants were asked to report their use of the
internet for community purposes both in the classroom and on an organisa-
tional level (see Meneses & Momind, 2012, for further discussion). Using a
common approach to face-to-face practices, a list of eight different commu-
nity-oriented uses of the internet for teaching (i.e., communicating with stu-
dents, promoting teamwork as a classroom dynamic in their classes, participat-
ing in joint educational projects with other schools, and opening up their
teaching to parental involvement) and professional matters (i.e., communicat-
ing with other colleagues teaching at the same school, collaborating with
teachers belonging to other schools, engaging with parents, and interacting
with other local professionals from outside of their school) was presented.
Responses reporting their use of the internet for community purposes were
coded as eight dichotomous indicators that were treated as an additional scale.
PCA with polychoric correlation yielded an initial two-component solution
that accounted for 47.46% and 21.17% of the total variance, respectively. As
expected, oblimin rotation revealed the two components representing both
classrooms and schools as contexts of online community building to be cor-
related (7=0.33). Since the eight-item scale showed a high level of internal
consistency with a Cronbach’s o of 0.842, the impossibility of distinguishing
between classroom and school face-to-face community building led us to focus
on the complete scale as a single measure of teachers’ use of the internet for
community purposes. A one-component solution was accordingly retained for
parsimony (KMO=0.745 and a significant Bartlett’s test, p=0.000) with com-
ponent loadings for all eight items ranging from 0.503 to 0.844.

3.4. Analysis

To accomplish the objectives of this research, we started out with descriptive
and bivariate analyses of the selected measures. Appropriate measures of asso-
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ciation and corresponding significance tests were calculated depending on the
level of measurement: Pearson’s 7 was used between pairs of continuous variables;
Spearman’s rho (7;) was used between ordinals and pairs formed by quantitative
and ordinal variables; point-biserial correlation (7p,) was calculated between
quantitative and dichotomous variables; and phi (7) served to test correlations
between dichotomous and pairs formed by ordinal and dichotomous variables.
A multivariate regression was then developed to examine the factors involved in
teachers’ use of the internet for community purposes, testing for separate effects,
and controlling for the other variables included in the models.

Accordingly, four sets of variables were specified and a step-by-step proce-
dure was carried out through hierarchical multiple regression (Cohen et al.,
2003). First, school characteristics included the specific school attributes from
which the sample for the study was built, including the education level offered,
the school’s type of funding, and its location. Age, gender, and teachers’ fre-
quency of internet access at home were incorporated as socio-demographic
characteristics from which their effect on online community building could
also be controlled. The main effects model tested in this research was then
specified by the addition of face-to-face community building and digital lit-
eracy. Lastly, in the fourth step, a linear-by-linear interaction between the two
latter factors was computed and added to specify the full effects model, with-
in which a conditional relationship between online and face-to-face commu-
nity building on the different levels of teachers” digital literacy was examined.

Using hierarchical regression, the ability to improve the explained variance
in teachers’ use of the internet for community purposes was computed for each
four sets of independent variables, step by step, over and above that explained
by previous sets. R-squared (%) was computed as a measure of the total amount
of variance explained collectively by all the independent variables included in
each model. F-tests were used to determine the significant contribution of each
step to the explanation reflected in R* increments. Regression coefficients (B),
standard errors (SE), #tests of significance, and the corresponding standardised
versions (Beta) were also computed, the latter serving as a measure of the rela-
tive importance of any variable considered in each model.

Ordinal and dichotomous independent variables were dummy coded, and
both face-to-face community building and digital literacy were centred (i.c.,
the mean was subtracted from raw scores) to remove nonessential multicol-
linearity purely due to scaling. No significant violation of the major assump-
tions of regression modelling was observed. Alternative non-linear models were
computed to test linearity and were discarded. Variance-inflation factors (VIF)
did not show any evidence of multicollinearity among the variables included
in the subsequent models, and multivariate normality was checked by inspect-
ing the residuals.

Finally, in order to examine the interaction — that is, the conjoint effect of
the predictors involved — a simple slope analysis was also carried out (Jaccard &
Turrisi, 2003). Three points (i.e., mean, one standard deviation above, and one
below) representing low, average, and high levels of digital literacy and face-to-
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face community building were selected for this purpose. Intercept, simple
slopes, standard errors, t-tests, and 95% confidence intervals were calcu-
lated for both. Regression lines for low, average, and high levels of digital
literacy and face-to-face community building were also plotted for further
examination.

Factor 9.20 (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006) was used for the PCA with
polychoric correlation and reliability analysis, and SPSS 22 assisted the
descriptive, bivariate, and multivariate analyses. A proper standardised solution
was computed separately for the full effects models to replace the one pro-
vided by SPSS, as it incorrectly handles the product term modelling the inter-
action (Aiken & West, 1991). Interaction 1.7 (Soper, 2013) was used to ana-
lyse and plot the interaction in the final model.

Table 1. Mean, standard deviation, and correlations for the observed variables

(7=2,163)

M SO 1) @2 B @ 6 6 @O @

Online
community

building (1) 141 1.63 -

Face-to-face

community

building (2) 503 204 029 -

Digital literacy

3) 392 201 035 008 -

Education

leveld (4) 1.04 096 -0.01 -027¢ 0.12¢ -

School’s type

of funding® (5)  0.40 049 -0.05* -0.01 -0.01 0.08 -
Town

population’ (6)  1.63  0.96 -0.08 -0.12¢ -0.02 0.16° 0.36° -
Aget (7) 1.00 055 -0.07° 0.07° -0.24° 0.00 -0.01° 0.08 -

Gender" (8) 038 049 0.11° 031 031° 0.16¢ 0.02 0.04 0.05 -

Internet access

at home' (9) 151 119 0.31° 0.05* 0.64° 0.12¢ -0.04 0.04 -0.15° 0.23° -
2 $<0.050; ® p<0.001; € p=0.000.

d 0=Compulsory primary, 3=Vocational Education; ¢ 0=Public, 1=Private; f0=Less than 5,000,
3=500,001 or more; ¢ 0=30 years old or younger, 2=51 years old or older;  0=Female, 1=Male;
! 0=Never or almost never, 3=Daily.

Source: authors’ elaboration.
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4. Findings
4.1. Descriptive and bivariate analyses

Table 1 shows that use of the internet for community purposes is not wide-
spread among primary and secondary teachers. The sample mean of online
community building is 1.41 (s.d=1.63) on a scale ranging from zero to eight.
In contrast, both face-to-face community building and digital literacy have
higher observed means, with corresponding averages of 5.03 (s.d.=2.04) and
3.92 (s.d.=2.01) in two scales ranging from zero to ten and zero to seven,
respectively. Our results suggest fairly digitally literate teaching staff, at least
in terms of the mastery of basic internet skills, with face-to-face community
practices being slightly more common in their daily activity in classrooms
and schools.

Online community building appears to be less pervasive than the corre-
sponding face-to-face community practices, and both also show an expected
and statistically significant correlation (7=0.29, p=0.000). Digital literacy is
also moderately correlated (7=0.35, p=0.000), suggesting that teachers’ digital
skills are an important predictor of their appropriation of the internet for
community purposes. In turn, face-to-face community building is slightly
correlated with digital literacy (7=0.08, p=0.000), but this association is too
weak to be of practical significance. As a result, and coherently with the intu-
ition that non-technology mediated practices do not increase or decrease
digital literacy or vice versa, subsequent analyses of the interaction will con-
sider them to be moderators rather than mediators (Frazier et al., 2004).

A mediation effect would require an association between face-to-face com-
munity building and digital literacy in order to be the explanatory mechanism
of their relationship with the appropriation of the internet for community
purposes. However, under the more plausible hypothesis of moderation, the
effects are conditional, i.e., they alter or modify the direction or strength of
the relationship without the need to be correlated (Baron & Kenny, 1986). As
expected, teachers” digital literacy may act as a moderator, changing the rela-
tionship between face-to-face community building and the appropriation of
the internet in classrooms and schools for the same purpose. The opposite may
also hold true, i.e., face-to-face community building moderating the relation
between digital literacy and online community building, as the interaction can
be interpreted in both directions in non-causal studies.

Continuing with the bivariate exploration, columns 1 to 3 of Table 1
provide information on the relationship between these three measures and
other independent variables considered in this research. Firstly, with regard to
school characteristics, education level appears to be correlated with face-to-face
community building (7=-0.27, p=0.000) and digital literacy (#=0.12, p=0.000)
in an opposite direction. Type of school funding (i.e., public or private) does
not show any substantial difference, and location of the school appears to be
slightly and negatively associated with online (7=-0.08, =0.000) and face-to-
face (r=-0.12, p=0.000) community building. On the other hand, with regard
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to socio-demographic characteristics, teachers’ age is negatively correlated with
digital literacy (n=-0.24, p=0.000), while a consistent gender effect in favour
of male teachers is observed in relation to online community building
(7p=0.11, p=0.000), face-to-face community building (,b=0.31, »=0.000),
and digital literacy (7pb=0.31, p=0.000). Lastly, it should also be noted that
frequency of internet access at home is positively associated with the three
measures, showing a stronger relationship with digital literacy (7=0.64,
£=0.000) and online community building (7=0.31, p=0.000).

4.2. Multivariate analysis

The left side of Table 2 shows the results for the first two regression models
comprising school and socio-demographic variables that were controlled in
the analysis of teachers” use of the internet for community purposes. Firstly, it
should be noted that although the school characteristics model (1) is statisti-
cally significant (#=3.419, p<0.001), in the school and socio-demographic
characteristics model (2) the R? increases from 0.011 to 0.107 (F for the R?
change=37.280, p=0.000). The second model is also statistically significant
(F=19.238, p=0.000), and shows a significant negative effect of education level
— which was not previously observed in the bivariate analysis — and location
of school, both of which are consistent with the effects observed in the school
characteristics model.

Compulsory secondary (Beta=-0.095, p=0.000) and post-compulsory
(Beta=-0.085, p<0.001) teachers appear to use the internet for community
purposes less than their counterparts in primary education. Moreover, teach-
ers at schools located in less populated towns (e.g., of less than 5,000 inhabit-
ants) seem to be more frequent users than their counterparts teaching in
medium and large cities, with Beta coefficients ranging from -0.070 (»<0.050)
to -0.109 (p<0.010). In both regression models, and according to the initial
explorations in the bivariate analysis, the type of school funding is not statis-
tically significant. In contrast, the socio-demographic characteristics intro-
duced in the second regression model, such as gender and frequency of inter-
net access at home, showed a significant and positive effect. Male teachers use
internet for community purposes somewhat more frequently (Beta=0.056,
<0.010), as do those who are more frequently connected compared with
those who never or almost never use the internet at home (e.g., Beta=0.329,
=0.000, for daily users). These results are consistent with the exploratory
analysis, but also show that the initial bivariate effect of age becomes non-
significant in the subsequent multivariate regressions.

The right side of Table 2, starting with the main effects model (3), enables
us to examine the effect of both face-to-face community building and digital
literacy with the appropriate statistical control for school and socio-demo-
graphic characteristics. In terms of its overall fit, the third regression model is
also statistically significant (F=36.553, p=0.000), with the R* increasing to a
more acceptable level of 0.207 (F for the R? change=133.331, p=0.000). Com-
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pared to the previous model, there is still a slightly negative effect of the loca-
tion of the school in favour of teachers in less populated towns, with Beta
coefficients ranging from -0.063 (p<0.050) to -0.088 (»<0.010). However, the
effect of the education level of the school and the teachers’ gender become
statistically non-significant as the hierarchical regression evolves towards the
main effects model and beyond. Additionally, the influence of the frequency
of internet access at home also declines, showing only a statistically significant
difference between daily users and those that are never or almost never con-
nected (Beta=0.135, p=0.000).

Interestingly, the inclusion of face-to-face community building (Beta =
0.255, p=0.000) and digital literacy (Beta=0.254, p=0.000) shows an expected
and positive effect after controlling for school and socio-demographic charac-
teristics. Being more involved in face-to-face community building and having
a higher level of digital literacy are indeed the strongest predictors among the
variables included in the main effects model, showing an independent and
reasonably comparable effect on the appropriation of the internet for com-
munity purposes, which ultimately contributes to a significant increase in the
total explained variance. However, the aim of this study is to broaden our
knowledge of the eventual interaction between both predictors, considering
their role as moderators in the final regression model.

In the last column of Table 2, the full effects model (4) is the final step
of the hierarchical procedure carried out in this study. The overall adjust-
ment of the final model is acceptable (£=36.959, p=0.000) and implies a
moderate but statistically significant change with respect to the previous model
(F for the R? change=34.330, p=0.000) that slightly improves the R to a value
of 0.220. After examining the regression coefficients, location of school and,
marginally, frequency of internet access at home are the only lasting significant
effects out of the school and socio-demographic characteristics included as
statistical controls. Beta coefficients range from -0.103 (p<0.050) to -0.140
(»<0.010) in favour of schools located in small towns with less than 5,000
inhabitants. In turn, the effect of the frequency of access at home is only pre-
sent for the most frequently connected teachers (i.e., daily users, with
Beta=0.222, »=0.000). No other control variables appear to contribute sig-
nificantly to the explanation of the variability in teachers” use of the internet
for community purposes in classrooms and schools.

With regard to interpreting the coefficients of the variables involved in the
interaction, it is important to note that multiple regressions with interactions
require careful consideration. As opposed to the main effects model, the effect of
the predictors is modelled by incorporating the first order and the corresponding
second order terms that carry the interaction in the equation. Here, first order
terms (i.e., face-to-face community building and digital literacy) represent simple
effects compared to their effects in the main effects model, that is, their condi-
tional effects once the joint influence of both predictors has been statistically
controlled. Specifically, the associated coefficients represent their relative contribu-
tion to the regression model when the value of the moderator variable involved in
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the interaction equals zero. Since the measures were mean centred for the regres-
sion analysis, it is safe to interpret them as the particular influence of the independ-
ent variable at the sample mean of the moderator variable. The interaction term,
in turn, carries the remaining combined effect of both predictors, and represents
the change in the slope of the regression on the independent variable given a unit
increment in the moderator variable.

Hence, the conditional effects of face-to-face community building
(Beta=0.421, p=0.000) and digital literacy (Beta=0.423, p=0.000) are both sta-
tistically significant, as is the case for their interaction (0.185, p=0.000). In the
specific case of teachers with average digital skills, being more involved in face-
to-face community building contributes positively to the appropriation of the
internet for community purposes. The opposite is also true, as having a high-
er level of digital literacy — in the case of teachers with average involvement in
face-to-face community building — is associated with more frequent use of the
internet for the same purpose. In other words, both predictors have an inde-
pendent, positive, and nearly comparable effect on the unequal appropriation
of the internet for community purposes among primary and secondary teach-
ers. Similarly, once the corresponding conditional effects have been taken into
account, the non-zero interaction between both predictors reveals a poten-
tially interesting conjoint effect that is worth examining in detail.

These results confirm and expand on the initial conclusions of the main
effects model, and allow us finally to accept the full effects model computed
in the last step as the best explanation for our data. Indeed, the overall adjust-
ment of the final model suggests that the improvement associated with the
inclusion of the interaction — only a 0.013 increase in the R — is statistically
significant but relatively small. However, what is relevant for analytical pur-
poses is not the mere size of the interaction effect but its practical significance
(see Champoux & Peters, 1987, for a discussion). In fact, the increase in &2 is
viewed as an incomplete measure of the strength of the moderator effects, and
alternative methods have been suggested for post hoc probing. Accordingly,
an additional simple slope analysis was carried out to interpret the contribu-
tion of each predictor at three particular points representing low (-1 s.d.),
average (mean), and high (+1 s.d.) levels in the moderator involved in the
interaction. Table 3 provides the statistical details, and Figure 1 serves as a
graphical representation to assist in interpreting these results.

The first row in Table 3 shows the relationship between face-to-face and
online community building by taking into account the moderating role of dig-
ital literacy. Accordingly, three simple slopes were computed to measure the
conditional effect of face-to-face community building at low, average, and high
levels of digital literacy. Three independent regression lines have also been
plotted on the left of Figure 1. An analysis of the interaction reveals a decreas-
ing contribution of face-to-face community building as the levels of the mod-
erator variable increase. As expected, teachers with lower (B=0.376, p<0.010)
and medium (B=0.207, p<0.050) levels of digital literacy benefited from an
increase in their involvement in face-to-face community building. Interest-
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Table 3. Simple slopes analysis of the interaction between face-to-face community

building and digital literacy (2=2,163)

Simple  Standard 95% CI around
Moderator level Intercept slope error t the simple slope
Digital literacy
Low (-1s.d.) 1.010 0.376 0.165 2.281° 0.053 to 0.700
Average (Mean) 1.435 0.207 0.017 12.357* 0.174 to0 0.240
High (+1s.d.) 1.860 0.037 0.173 0.216 -0.302 to 0.377
Face-to-face
community building
Low (-1s.d.) 1.015 0.382 0.172 2.224b 0.045 t0 0.720
Average (Mean) 1.435 0.211 0.022 9.610° 0.168 to 0.254
High (+1s.d.) 1.855 0.040 0.171 0.234 -0.295 t0 0.375
Model power analysis
R change 0.013
Cohen'’s f2 0.282
Beta (type II error rate) 0.000
Observed power 1.000
2 p<0.050; ® p<0.010.
Source: authors’ elaboration.
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Figure 1. Graphical representation of the interaction between face-to-face commu-
nity building and digital literacy (»=2,163).

Source: authors’ elaboration.

ingly, this effect is not observed among the most digitally literate teachers
(B=0.037, p>0.050). Being more involved in face-to-face community building
is not statistically associated with an increase in their already higher use of the
internet for the same purpose.
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Conversely, the second row in Table 3 presents the simple slope analysis
for the moderating role of face-to-face community building and depicts the
other side of the same conditional effect. The right side of Figure 1 presents
the three corresponding regression lines at the different levels of face-to-face
community building as the moderator variable. The decreasing association
between digital literacy and online community building shows that teachers
with lower (B8=0.382, p<0.010) and middle (B=0.211, p<0.050) involvement
in face-to-face community building benefited from the improvement in their
digital skills. Accordingly, the effect of digital literacy on the appropriation of
the internet for community purposes weakens as face-to-face community
building increases, and shows no significant gain among those who are most
involved in face-to-face community building (B=0.040, »>0.050). Analogous
to the previous slope analysis, the acquisition of higher-level internet skills is
not statistically associated (here, among those who are most involved in face-
to-face community building) with an increase in their already higher use of
the internet for community purposes.

5. Discussion

The use of a digital inequality approach recognises the importance of adopting
a multidimensional perspective to study how teaching and professional prac-
tices are shaped through the progressive incorporation of ICT in primary and
secondary schools. In this regard, this study analysed the introduction of the
internet into teachers’ everyday activity in order to support and enhance com-
munity building in classrooms and schools, examining its relationship with
the corresponding face-to-face community practices, and addressing the role
that digital literacy plays in this relationship. As has been discussed earlier, this
is a challenging area in which the specific opportunities to foster and support
social interaction and community involvement in classrooms and schools have
not been adequately addressed. Providing a comprehensive and unified view,
our findings reveal a complex process of appropriation of the internet among
primary and secondary teachers that suggests that online community building
appears to be supplementing or extending — but not revolutionising — their
face-to-face teaching and professional practices.

Contrary to the digital divide approach, school and socio-demographic
characteristics do not provide an adequate explanation of the appropriation
of the internet for community purposes. Bivariate analyses of school charac-
teristics show that teachers at public schools and schools located in less popu-
lated towns appear to use the internet for community purposes more than
their counterparts. Similar effects are observed in relation to socio-demograph-
ic characteristics included in this study, where young, male, and more frequent
users of the internet at home also appear to use the internet more for the same
purpose. These differences, however, become non-significant after the inclu-
sion of face-to-face community building and digital literacy in the multivari-
ate analysis. In fact, male teachers at schools located in less populated towns
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appear to be more involved in face-to-face community building. Similarly,
young, male, and more frequent users of the internet at home also appear to
have higher levels of digital literacy.

Accordingly, face-to-face community building and digital literacy account
for most of the school and socio-demographic differences observed in teachers’
appropriation of the internet for community purposes. In this regard, after
controlling for these differences, an inspection of the relationship with the
corresponding non-technology mediated practices shows that teachers who
were more involved in face-to-face community building used the internet more
for the same purpose. These findings are coherent with previous research on
online community building in classrooms and schools. In particular, they
expand on the findings of Schuck (2003), Carmichael and Procter (20006),
and Matzat (2010), who studied different modes of teachers” online and face-
to-face interaction and collaboration in schools. Rather than transforming
relational practices, the internet appears to be progressively embedded into
teachers’ everyday activity as a complementary means to extending face-to-face
practices and supporting more traditional approaches to community building
in classrooms and schools. Likewise, more internet-savvy teachers used the
internet more for community purposes, thus illustrating the importance of
also taking into account digital literacy as a key factor of internet appropriation
to support social interaction and community involvement.

Furthermore, our results highlight the need to take into consideration the
interaction between the above factors. Considering the moderating role of
digital literacy, at least in terms of the mastery of basic internet skills, we have
shown that the relationship between face-to-face community building and
online community building decreases as the levels of digital literacy increase.
The same effects are observed on the opposite side of the interaction, where the
moderating role of face-to-face community building is taken into account.
Hence, reporting higher levels of involvement in face-to-face community build-
ing or digital literacy effectively helped promote teachers’ use of the internet to
increase their opportunities for communicating and collaborating in classrooms
and schools. However, it did not necessarily increase the already higher use of
the internet for community purposes among the most internet-savvy teachers
or those most involved in face-to-face community building, respectively.

Caution should be exercised in interpreting our findings given the cross-
sectional nature of this study. Based on data collected from a national sample,
but only at one specific point in time, our results are statistically representative
for primary and secondary teachers in Catalonia at the time of the study but
should not be taken as any causal judgment about the relationship between
face-to-face community building and the appropriation of the internet in
classrooms and schools for the same purpose. It is also important to note that
our findings need to be interpreted not only in the local but also in the tem-
poral context in which the research was conducted. Present and future devel-
opments of ICT, and particularly the internet, may offer new opportunities
for fostering and supporting communication, collaboration, and exchange that
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are yet to be fully exploited in schools. However, the process of educational
innovation is not just a consequence of following technological trends, but
rather involves the incorporation of genuine benefits into the processes of school-
ing. As has been discussed earlier, this is a challenge that educational systems do
not always successfully meet and hence requires further investigation.

Comparative and longitudinal studies need to be carried out to broaden
our knowledge of the observed patterns and continue investigating the factors
involved in the unequal appropriation of the internet for social interaction
and community involvement among primary and secondary teachers. In this
regard, it would be reasonable to expect similar results were the study con-
ducted today. As has been discussed from an historical perspective on media
and its educational impact (see, for example, Cuban, 1986; Cohen, 1987; and
Saettler, 1990, regarding previous media innovation such as film, radio, televi-
sion, or the computer), technology innovation has never, on its own, led to
educational innovation. Consequently, changes in daily activity in classrooms
and schools are much slower and less extensive than has been expected (Reis-
er, 2001). Further studies will be necessary to examine the evolution of such
changes and, particularly, continue addressing the relationship between tech-
nology and non-technology mediated practices.

6. Conclusion

As the internet is incorporated in schools, this research has explored the extent
to which primary and secondary teachers have shaped their teaching and pro-
fessional practices through its appropriation for community purposes. After
all, the existence of a divide between those who have access to or use the
internet is not the main issue. What really matters are the specific patterns of
use by which the internet functions as a legitimate tool for social interaction
and community involvement in meaningful contexts of everyday life. Far from
utopian or dystopian views of technology, our results do not support the
deterministic logic implicit in the effects — be they positive or negative — that
ICT have been expected to lead to. On the contrary, the introduction of the
internet into the Catalan education system does not appear to be revolution-
ising teachers’ community-oriented practices. As has been discussed before, it
is more appropriate to state that the internet appears to be progressively
embedded in teachers’ everyday activity as a complementary means to extend-
ing their face-to-face practices and supporting community building in class-
room and schools.

Taking into consideration the introduction of ICT in schools as an oppor-
tunity to extend face-to-face community practices may help direct individ-
ual, organisational, and governmental efforts toward the careful considera-
tion of the educational reasons why the internet has been introduced in the
heart of the schooling processes. As we have discussed elsewhere (Meneses &
Moming, 2012), there is a long tradition in the field of school effectiveness
and school improvement that links social and community aspects to educa-
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tional success. Whether in the dynamics of the classroom, in the way schools
organise their functioning, or in the opening up of these two contexts of
everyday activity to the local community, it is through the creation of new and
better opportunities for teamwork, participation, and joint responsibility that
we can find some principles for ICT integration in schools that may not only
be driven towards efficiency but also by a desire for genuine improvement of
the processes of schooling.

These opportunities, however, should not be taken for granted as the edu-
cational applications of technology evolve. After providing access to the necessary
equipment, further efforts are required to support the process of incorporating
ICT — and particularly the internet — in classrooms and schools. Although the
benefits of promoting an adequate level of digital skills has been widely rec-
ognised among education researchers, our results also highlight the need to
encourage agreement between teachers, school administrators, and policy mak-
ers on the importance of a community approach to achieving educational
goals. That is, a community agreement that recognises the value of commu-
nication and collaboration as successful means of addressing the educational
challenges of schooling. Only then, going beyond the technological promise,
will we be able to empower education systems to create the conditions that
support the effective incorporation of the internet as a complementary tool to
support and enhance community building in classrooms and schools.
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Resumen

La denominada educacion intercultural sigue constituyendo un reto en la actualidad. En
este articulo haremos una reflexién sobre un aspecto concreto del enfoque intercultural en
la préctica escolar: cémo trata la escuela las culturas familiares del alumnado inmigrante.
Se trata de un terreno sobre el que una buena parte del profesorado en activo se plantea
muchas preguntas al tiempo que lo sefiala como dificil de gestionar en la cotidianeidad del
aula. Expondremos cudles son los comentarios y dudas fundamentales que surgen al res-
pecto en las sesiones de formacién inicial y continua del profesorado y explicaremos con
qué instrumentos se pueden abordar para promover la reflexién y el autoandlisis y para
impulsar una prictica mds inclusiva y menos folklorista. Todo ello teniendo en cuenta
algunas criticas de peso que se han realizado desde diversos dmbitos a determinadas acti-
vidades que se autodenominan «interculturales», en las que, casi siempre de manera invo-
luntaria, se remarca la etnicidad y la «otredad» de las familias inmigrantes.

Palabras clave: educacién intercultural; cultura familiar; formacién del profesorado.

Resum. Que ha de fer l'escola amb les cultures familiars de l'alumnat immigrant?

La denominada educacié intercultural continua constituint un repte a I'actualitat. En
aquest article farem una reflexié sobre un aspecte concret de 'enfocament intercultural a
la practica escolar: com tracta I'escola les cultures familiars de 'alumnat immigrant. Es
tracta d’un terreny sobre el qual una bona part del professorat en actiu es planteja moltes
preguntes al mateix temps que el senyala com un element dificil de gestionar en el dia a
dia de I'aula. Exposarem quins sén els comentaris i els dubtes fonamentals que sorgeixen
sobre aquest tema a les sessions de formacié inicial i continua del professorat i explicarem
amb quins instruments es poden tractar per promoure la reflexié i 'autoanalisi i per
impulsar una practica més inclusiva i menys folklorista. Tot aix0 tenint en compte algunes
critiques de pes que s’han fet des de diversos ambits a determinades activitats que s’auto-
denominen «interculturals», en les quals, quasi sempre de manera involuntaria, es remarca
Petnicitat i «alteritat» de les families immigrants.

Paraules clau: educacié intercultural; cultura familiar; formacié del professorat.

Abstract. What should schools do about the family cultures of their immigrant students?

The so-called Intercultural Education remains a challenge today. The purpose of this
paper is to examine a particular aspect of the intercultural approach in daily school
practice, namely how schools handle immigrant students’ family cultures; an issue of

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) http://dx.doi.org/10.5565/rev/educar.671



444  Educar 2015, vol. 51/2 Amelia Barquin

concern to a great number of school teachers. Besides the most ordinary questions,
teachers find it rather difficult to implement such policies within the classroom. This
paper addresses the fundamental questions that arise in on-going training sessions with
teachers as well as providing some tools that we, as intercultural trainers, think important
to encourage reflection and self-analysis, while promoting a more inclusive praxis rath-
er than a folkloric one. Relevant critical approaches from different fields that have
examined some of these self-named ‘intercultural’ activities have been taken into con-
sideration, especially those activities that unintentionally mark the ethnicity and ‘other-
ness’ of immigrant families.

Keywords: Intercultural education; family culture; teacher training.
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1. La escuela y las culturas de origen: una reflexién necesaria

Didlogo entre una madre y una profesora, ambas autdcronas:

—Profesora: Para la merienda de fin de curso, he hablado ya con algunas madres
saharauis y les he pedido que traigan un poco de té de ese tan rico que ellas pre-
paran. Yo creo que si la gente trae cosas de su cultura, es mucho mds enriquecedor
para todo el mundo.

—DMadre: Estupendo. Elena y yo vamos a traer unas bolsas grandes de patatas
[ritas del siiper, como el afio pasado, para poner en todas las mesas.

La denominada educacién intercultural sigue siendo un reto. Cierto es que
la literatura sobre la cuestidn y sus multiples aspectos es ya mds que amplia;
sin embargo, Jests Salinas explicaba hace pocos afios en una ponencia sobre
la educacién con alumnado gitano, que existe ain un abismo entre el extre-
mado desarrollo del concepto de interculturalidad (en su vertiente académica
y universitaria) y las pocas précticas verdaderamente interculturales que se
llevan a cabo en las aulas (Salinas, 2010). También James A. Banks (2009) ha
sefialado la brecha entre la teorfa y la prictica.

Entendemos la educacién intercultural —eligiendo una concisa entre las
muchas buenas definiciones existentes— como

[...] an approach to school reform designed to actualize educational equality
for students from diverse racial, ethnic, cultural, social-class, and linguistic
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groups. It also promotes democracy and social justice. A major goal of mul-
ticultural education is to reform schools, colleges, and universities so that
students from diverse groups will have equal opportunities to learn. (Banks,
2009, 13).

El propésito de este articulo es abordar uno de los aspectos del enfoque
intercultural en la prdctica escolar: el tratamiento de las culturas de origen de
las familias.

Se trata de una cuestién que merece ser analizada. Por una parte, a pesar
de los afios transcurridos en la educacién con alumnado de origen inmigrante
en las aulas locales, vemos que, en el aspecto indicado, el profesorado mani-
fiesta dudas, incomodidad, inseguridad de estar actuando adecuadamente...
Por otra parte, algunas de las précticas que el profesorado refiere en relacién
con ese tema necesitan realmente ser analizadas y puestas en cuestiéon por el
propio colectivo.

En este texto trataré la cuestién partiendo precisamente de mi propia expe-
riencia como profesora de la materia denominada «Educacién Interculturaly,
tanto en el drea de formacién inicial como en el drea de formacién continua
del profesorado. Me refiero concretamente a una materia de siete créditos que
se lleva impartiendo diez afios en los estudios de magisterio de la Facultad
HUHEZI, asi como al curso-taller (de diez horas) sobre dicho enfoque desti-
nado al profesorado en activo, que se ha realizado también durante esos afos
con los claustros completos de casi veinte centros escolares de la Comunidad
Auténoma Vascal. En este tiempo he tenido ocasién de escuchar las opiniones,
dudas y vivencias de ambos colectivos, y un aspecto que siempre surge en las
sesiones y que la experiencia indica que no resulta ficil de enfocar es precisa-
mente el de cémo tratar en las escuelas las culturas de origen del alumnado.

Este articulo pretende ser un texto de reflexién sobre esas creencias y
précticas en torno a lo «intercultural», reflexién que estd dirigida al alumna-
do que cursa estudios de magisterio y al profesorado en activo, particular-
mente al que tiene contacto con la realidad multicultural. Me referiré en el
texto a las representaciones y experiencias del profesorado sobre esta realidad,
sefalaré el modo en que las abordamos a través de la formacién y propondré
un andlisis sobre algunos aspectos de la prdctica intercultural.

2. Primeras preguntas

Una de las representaciones previas a la formacién que expresa el profesorado
es que la educacién intercultural quiere decir, entre otras cosas, «que hay que

1. Laautora pertenece al grupo ELEA, de la Facultad HUHEZI (Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacién de Mondragon Unibertsitatea), grupo que se dedica a la for-
macién e investigacién en relacién con la escolarizacién del alumnado inmigrante y con
la realidad multicultural: ensefianza/aprendizaje de las lenguas de la escuela, gestién de la
diversidad, tratamiento de los aspectos culturales, gestién de los conflictos, construccién

de la identidad, etc.
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conocer las diferentes culturas». Como ejemplo sefialaré que, en la facultad de
magisterio en la que soy docente, cuando los estudiantes tienen que disefar
una propuesta de intervencién educativa en relacién con la educacién inter-
cultural, mds de un grupo plantea una secuencia diddctica con el objetivo de
«que el alumnado conozca las diferentes culturas del mundo» o «que se conoz-
can en el aula las culturas del alumnado inmigrante».

Expresadas de ese modo, las propuestas necesitan, desde luego, de bastan-
tes matices. ;Se pueden «conocer», asf sin mds, las diferentes culturas del
mundo? ;Hay un nimero concreto? ;Cudntas y cudles serfan? ;Con cudntos
rasgos se va a caracterizar a cada una de ellas en el aula? ;Con los mds «gene-
rales»? ;Basta eso para creer que se conocen esas culturas? ;Qué visién de la
cultura se estd ensefiando de esa manera? ;«Las culturas de los alumnos inmi-
grantes» son tnicamente las del pafs de origen de sus familias y no la del lugar
en el que se estdn criando?

Por otro lado, en las sesiones de formacidén con los claustros queda claro
que en las escuelas si se hacen cosas con las culturas de origen del alumnado.
El alumnado, por ejemplo, habla en el aula de sus vivencias familiares y el
profesorado también se refiere a ellas en el dia a dfa escolar; pero ;como acoge
y cémo gestiona el profesorado estas aportaciones?

No es infrecuente, ademds, que en las escuelas con alumnado de origen
inmigrante se celebren periédicamente «fiestas o actos interculturales»,
donde desde la organizacién se propone que estén presentes rasgos de las
culturas de las familias. ;Qué es una «celebracién intercultural»? ;Qué se
espera de los inmigrantes y de los no inmigrantes con respecto a su partici-
pacién y por qué razones?

Son muchas las preguntas planteadas y es importante abordarlas de un
modo eficaz en las sesiones de formacién con el profesorado. Una manera de
hacerlo que ha resultado eficaz es partir de la reflexién sobre qué es cultura,
basdndonos en el andlisis de algunos casos concretos acompanados de varias
preguntas sencillas que gufan la discusién. Expondremos a continuacién el
primer caso, as{ como las reflexiones que habitualmente surgen en esas sesiones
de formacién. Tendremos asimismo en cuenta algunas criticas de peso que se
han realizado desde diversos 4mbitos a determinadas prdcticas que se autode-
nominan «interculturales», puesto que precisamente el tema que nos ocupa, el
del tratamiento de las culturas de origen, ha dado lugar a una interesante lite-
ratura critica en torno a la educacién intercultural con la que conviene contar.
Un segundo caso, al final del articulo, nos permitird incorporar algunos aspec-
tos complementarios y dar paso a algunas conclusiones. Nos referiremos sélo
muy brevemente, sin embargo, a la cuestién de las lenguas familiares del alum-
nado, cuestién que, por su importancia, excede los limites de este articulo.

La otra cara de la reflexién que nos ocupa es qué tratamiento dar a la cultu-
ra Jocal en la educacién con alumnado de origen inmigrante (Barquln 2009).
El engranaje de ambos aspectos contribuird a una mejor gestion de eso que
llamamos educacién intercultural, aunque dicha educacidn tiene, desde luego,
otros componentes que No vamos a tratar aqui.
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3. Un caso como punto de partida: fiesta en una escuela de Berlin

En la escuela de un barrio de Berlin se celebra una fiesta el viernes por la tarde.
La hija de una familia de Bilbao que vive alli desde hace pocos meses asiste a esa
escuela y el objetivo del profesor que ha organizado la pequenia fiesta es precisa-
mente que el resto del alumnado de la clase conozca mejor la cultura familiar de
esa nifia. Se propone, ademds, que la nifia se sienta valorada y a gusto en el centro.

En la fiesta se proyecta un documental sobre el deporte rural vasco. Ademds
una profesora que pasd algunos meses en Donostia ensefia al grupo una danza
popular sencilla. Para dar ambiente, pone miisica tradicional vasca tocada con
instrumentos del Pais Vasco como el txistu y la trikitixa.

El alumnado lo pasa bien en la fiesta. Cuando la nifia relata la experiencia
en casa, su familia agradece la consideracion demostrada por la escuela, aunque
entre las aficiones familiares no estdn la miisica ni las danzas populares vascas, y
a pesar de que nunca han visto practicar deporte rural, ni en Alemania ni en el
Pais Vasco.

Este es el caso de partida. Como es obvio, la estrategia que subyace es que
el profesorado en formacién, que es autéctono salvo excepcidn, se ponga en
la situacién de las personas inmigradas y reflexione ahora sobre esa situacién
en primera persona. Las preguntas que guian el debate son las siguientes:

— ;Qué se puede valorar positivamente en esta actividad?

— ;Qué se puede considerar no adecuado o mejorable en esta actividad?

— $Cudl es el concepto de «cultura» qué tiene quien ha organizado esta fiesta?

— ;Realizamos en nuestro entorno actividades semejantes con las personas
inmigrantes (en la escuela, en los grupos de tiempo libre, en el barrio o
pueblo, en las fiestas locales....)?

4. Aproximacién al concepto de cultura

En general, el profesorado que analiza el caso valora positivamente la buena
voluntad o las buenas intenciones de quien ha organizado la celebracién; pero,
tal como pretende el ejercicio, se muestra critico con la actividad en diferentes
aspectos.

El profesorado suele indicar que la fiesta, aunque pueda resultar entrete-
nida y sea bien acogida por la clase, no resulta suficientemente significativa
para la alumna; no estd relacionada con sus conocimientos previos, sus viven-
cias, experiencias, intereses. .. (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Coll, 1988).
Se sefiala, en consecuencia, que una mayor comunicacién con la familia de la
nifia o con la propia nifia podria paliar esta insuficiencia concreta, de manera
que fuera ella misma o sus familiares quienes indicaran qué elementos concre-
tos podrian formar parte de la celebracién.

Teniendo en cuenta a todo el alumnado y no sélo a la nifia emigrada, otra
critica frecuente es que se trata de una actividad puntual y descontextualizada,
fuera del curriculum ordinario y con escasa repercusién en el aprendizaje de
todo el grupo. Efectivamente carece de marco que le aporte sentido y en el caso
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analizado no se explica qué relaciones se pretenden establecer con otros cono-
cimientos del alumnado. Es esta una critica recurrente por parte de numerosos
teéricos de la educacién intercultural. Entre las argumentaciones de lo que
NO es la educacién intercultural, José Antonio Jorddn (1996) ya explicaba
que no consiste en

[...] una «buena idea pedagdgica» mds, que ponga en marcha un conjunto
de actividades afiadidas y desconectadas del curriculum ordinario y global de
la escuela. Entendida asi, ficilmente se reducirfa a la celebracién de algunas
jornadas multiculturales, aisladas, a una serie de demostraciones musicales,
artisticas, culinarias, etc. [...] (27).

También Xavier Besald se ha referido a estas iniciativas como actos desco-
nectados y al margen de los aprendizajes habituales y considerados valiosos
(Besaly, 2007 y 2010). Banks (2009) las sitda dentro del paradigma «ethnic
additive», que es a menudo la primera fase de la respuesta escolar ante la diver-
sidad cultural.

Efectivamente, la actividad estd basada en elementos de caricter folklérico,
que reflejan un punto de vista estereotipado sobre la cultura vasca. Este es uno
de los aspectos que reciben mayores criticas por parte de quienes han reflexio-
nado sobre la interculturalidad. Efectivamente, el tercer punto del Decdlogo
para una educacién intercultural de Francesc Carbonell (2000a) es «No con-
fundirds la interculturalidad con el folklorismo». Tal como el autor explica,

Quizds no se lo propone, pero aquella pedagogfa intercultural que se construye
sélo con lentejuelas, musiquillas, exotismo, faralaes y cuscis contribuye deci-
didamente a esconder, a enmascarar, el conjunto de relaciones conflictivas,
reales, de poder y marginacién, de dominacién y de sumisién existentes entre
los miembros del grupo mayoritario y los de las minorfas. Asi, la gestién de
estos conflictos no se aborda, sino que se sustituye por un simulacro de relacio-
nes interculturales, consistente en el mejor de los casos en un intercambio de
elementos folkléricos descontextualizados, momificados, vacios de referentes
y de sentido, incapaz de construir la deseada integracién social, cuando no
supone un obstdculo para ella (91).

En este punto, son de utilidad pedagdgica las distintas versiones del esque-
ma ya cldsico del «iceberg cultural», que dejan ver claramente la diferencia
entre lo que resulta fécilmente perceptible sobre las culturas, y todo aquello
que estd en la base y resulta menos visible, aunque sea precisamente lo mds
relevante y lo que tiene mayor capacidad explicativa en las interacciones entre
las personas. Véase ejemplo ilustrativo de ese esquema en la figura 1.

Un ejercicio complementario —que puede ser previo— de gran interés
para promover la reflexién es precisamente debatir en grupo acerca de cudles
son las caracteristicas de la cultura propia. La tarea no resulta ficil y la gran
mayorfa de las aportaciones de las personas participantes se sitda en la parte
superior del iceberg, tal como ellas mismas advierten al compararlas después
con el esquema indicado.
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Figura 1. Iceberg cultural.

Fuente: <https://culturalproficiency.wikispaces.com/Resources>.

Algunos participantes en la formacién indican, por cierto, su sorpresa por
la «escasa calidad» como vasca de la nifia. Se preguntan cémo puede ser ver-
daderamente vasca si no conoce o no le interesan los aspectos culturales que
aparecen en el caso; aspectos que, sin embargo, si son relevantes en la propia
experiencia vital de quienes hacen esta critica. Estos comentarios abren el
interesante debate que lleva al concepto de cultura, precisamente porque
interesa aclarar que una caracteristica de las culturas es que son vividas de
modo distinto por las personas que se consideran parte de ellas. Hay una
innegable variedad interna dentro de cada cultura: no todos los miembros de
un grupo comparten los mismos rasgos culturales ni los comparten de la
misma manera; las diferencias vienen dadas por la edad, la clase social, el nivel
socioeconémico, la regién de origen, las propias caracteristicas personales...
Cada persona tiene una vivencia particular de la cultura (Colectivo Amani,
1996, 129; Besald, 2002, 26-27). La otra cara de estos comentarios minori-
tarios es una visién estdtica de la cultura, que no tiene en cuenta que es un
dispositivo de adaptacién y que el proceso migratorio es un importante factor
de cambio, de modo que los propios inmigrados adaptan su experiencia al
nuevo contexto social e introducirdn en su acervo elementos de su lugar de
destino relacionados con la lengua, las costumbres, los valores... (Colectivo

Amani, 1996, 129).
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Podemos relacionar con las ideas anteriores la necesidad que algunos par-
ticipantes en la formacién sefialan de conocer, ellos y sus alumnos, «las cultu-
ras del mundo» como parte de la educacién intercultural. Tras esta expresion
subyace la idea simplista de que existe un nimero netamente establecido de
ellas, ligadas a territorios bien delimitados y que se pueden definir con un
conjunto claro de rasgos concretos en clara oposicién unas con otras. En el
debate, es necesario comprender que las culturas no son compartimentos
estancos, que las influencias son reciprocas y es dificil establecer fronteras
nitidas entre ellas puesto que muchos rasgos se comparten, se solapan y adquie-
ren matices que no se pueden segmentar ficilmente. Las culturas estdn atra-
vesadas, a su vez, por subculturas sin fronteras precisas relacionadas con la clase
social, el género, la edad, el modo de vida..., alo que contribuye la globaliza-
cién (que es fundamentalmente occidentalizacién), de manera que, como a
menudo se indica como ejemplo, un profesor universitario de mediana edad
de Nueva Delhi puede tener mds en comun con otro de la misma edad de
Barcelona que con una campesina anciana de su pais.

5. ;Ensefar la cultura de origen?

Como he sefialado en otro lugar (Barquin, 2009), no forma parte de las tareas
de la escuela el ensefiar la cultura de origen. No es funcidn de una escuela de
Madrid ensefiar a un nifio a ser, por ejemplo, filipino. No hay un modo estdn-
dar o dnico de ser filipino, ni de ser, si se quiere, de Mindanao. No correspon-
de a la maestra ensefarle a una alumna suya nacida en Gambia «la cultura de
su familia», teniendo en cuenta sus limitados conocimientos sobre los rasgos
que para esa familia son significativos no ya en Gambia, sino en la sociedad
receptora.

Por otra parte, no todos los entornos familiares realizan la misma trans-
misién cultural; los hay que, por distintos motivos, realizan una transmisién
escasa de la cultura de origen y promueven mds o menos activamente para
sus hijos la asimilacién a la sociedad receptora. Hay que contar, por otra
parte, con el derecho del nifio a no ser encasillado en una herencia cultural
antes de poder ejercitar la voluntad y la libertad con respecto a esa herencia.
Se puede concluir, por tanto, que no es funcién de la escuela mantener a los
alumnos dentro de los grupos de origen y de las restricciones internas de estos
grupos. Ello no significa que las minorfas migradas no puedan tener derechos
colectivos que funcionen como proteccién de esos grupos en la sociedad mayo-
ritaria (Kymlicka, 1996, passim), pero la escuela no promoverd el conservadu-
rismo cultural a expensas de la libertad cultural que deben tener los individuos
(Sen, 2007, 160-164).

Como sefiala Besaly, la preocupacidén del profesorado suele ser a menu-
do cémo trabajar las culturas drabe, china, rumana..., con el riesgo de inter-
narse en algo que no se conoce bien. No debemos preocuparnos por llevar
al aula la diversidad de origen del alumnado porque «La diversidad la traen
ellas y ellos. Nuestra labor es reconocer lo que son y tienen y darle su impor-
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tancia [...]. No tiene sentido explicar cémo son sus culturas, sino darles
tiempo y espacio para que hablen, cuenten, canten, se muestren...» (Besald,
20006, 20).

En consecuencia, lo que si debe hacer la escuela es tener en cuenta y esti-
mar las caracteristicas culturales propias del alumno y su pertenencia al grupo
de origen de su familia, lo cual significa en la prictica proporcionar las cir-
cunstancias para que afloren y darles lugar y prestigio en el aula. Que la vida
en la familia y en el grupo de origen pueda ser compartida en clase y sea
acogida de modo positivo por la maestra y por los compafieros es fundamen-
tal. Facilitar, ademds, que las personas adultas de la familia participen de la
vida escolar en distintas formas (colaborando dentro del aula, tomando parte
en actividades del centro...), contribuye a ese reconocimiento.

El tratamiento de las lenguas familiares del alumnado merece especial aten-
cién en este terreno, aunque aqui sélo podemos referirnos brevemente a la
cuestién. Como explican Coelho, Oller y Serra (2013), la actitud positiva hacia
las lenguas que los nifios traen consigo a la escuela puede animarles a mantener
y seguir desarrollando su propia lengua mientras aprenden la lengua escolar, lo
cual es muy importante porque se trata de un componente central de la iden-
tidad del alumnado y de su autoestima, y facilita la relacién con las familias.
Pero es que ademds la investigacion ha demostrado de manera fehaciente que
desarrollar de forma sélida la primera lengua facilita el aprendizaje de una
segunda lengua: a pesar de la ideologfa monolingiie arraigada en una parte del
profesorado que le conduce a impulsar dnicamente la mayor exposicién posi-
ble a la lengua escolar, ha quedado bien establecido que una buena competen-
cia en la lengua familiar contribuye a una mejora de las habilidades lingiiisticas
en la lengua o lenguas de la sociedad local.

Cierto es que pocos miembros del profesorado saben hablar las lenguas
familiares del alumnado, pero pueden intervenir de muchas formas: alentar a
la familia a no abandonar su lengua familiar con los hijos sino todo lo contra-
rio (de modo que lean en casa con ellos, los envien a clases de dicha lengua si
es posible...), mostrar una actitud de estima hacia las lenguas de origen y
contribuir a que éstas estén presentes en el centro de diversos modos (carteles,
poemas, canciones, actividades en las que se tienen en cuenta...), etc. De esta
forma se crea un ambiente escolar de reconocimiento de la diversidad lingiifs-
tica (Coelho, Oller y Serra, 2013, 117-151).

Un buen ejemplo es la estrategia del «libro viajero» (Vila, 2011), libro que
vay vuelve entre la casa y la escuela. En la escuela, el alumnado escribe textos
identitarios (nombre, edad, familia, etc.), que son completados en casa con
fotos, dibujos, ilustraciones, textos, etc. La familia puede escribir en el libro
en la lengua familiar. El resultado es un libro bilingiie para ser leido por el
alumnado, el profesorado, las familias, etc. De este modo la escuela reconoce
las lenguas familiares y las distintas identidades y, ademds, incorpora activa-
mente a las familias a la tarea escolar. Pero, ademds, la actividad influye en las
actitudes de una parte del profesorado, que se hace as{ consciente de que todas
las familias, también las de origen extranjero, tienen recursos educativos
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—fondos de conocimiento— y quieren y pueden utilizarlos en su lengua
familiar para contribuir al éxito académico de sus hijos.

Interesa que el profesorado tenga en cuenta y valore, por tanto, lo que las
familias saben y ensefian, es decir, los fondos de conocimiento de las familias
minoritarias, que podemos entender como aquellos conocimientos cultural-
mente desarrollados e histéricamente acumulados y las destrezas esenciales
para el funcionamiento y bienestar familiar o individual (Moll, 1997, en
Esteban-Guitart, Oller y Vila, 2012, 24). Esa actitud promueve una mayor
continuidad entre familia y escuela y hace mds significativo el contexto escolar.

6. ;Qué cultura de origen?

Una de las prevenciones que con mds frecuencia expresa el profesorado es si
la escuela deba asumir o dar por buenos todos y cada uno de los elementos
que el alumno «trae de casa». Por un lado, podemos decir que todas las cultu-
ras, incluida la local, tienen elementos que resultan discutibles desde el punto
de vista de las otras; ademds estd el hecho —como hemos explicado— de que
quienes componen las familias encarnan de modo diverso, personal, los valo-
res culturales y, por supuesto, que no todo lo que ocurre en el entorno familiar
es «cultural», sino que responde a caracteristicas de la propia familia. Por otro
lado, es claro que la escuela tiene sus principios o valores educativos y no puede
aprobar comportamientos o expresiones en contradiccién con ellos. Determi-
nados tipos de castigos y formas de abordar conflictos, actitudes homofébicas,
roles estereotipados de género, prototipos enfermizos de belleza, el culto a la
juventud y el desprestigio de la vejez, el consumo irreflexivo..., que se encuen-
tran en distintas sociedades, también en la local, pueden ser algunos ejemplos
de lo que acabamos de decir. Otra discusién que en ocasiones se plantea es
hasta dénde llega la intervencién educativa en estos casos, si el sujeto es tini-
camente el alumnado o lo es también la familia y hasta qué punto. No entra-
remos ahora en esta cuestién, pero en cualquier caso es tarea de la escuela
ofrecer a su alumnado ejemplos y posibilidades de comportarse de modo cohe-
rente con los valores del centro y rechazar aquellos que no lo son.

En el debate con el profesorado se plantea, ademds, la necesidad de no
considerar a los nifios representantes de un pais o de una cultura. Que existe
esa consideracién se deduce en ocasiones de algunas intervenciones del profe-
sorado, y se transmite al alumnado; asi que resulta necesario reflexionar sobre
la cuestién. Como ejemplo resumiremos la gréfica narracién de Laura Mijares
(2003), tomando como base su observacién de varias aulas con alumnado
inmigrante en una escuela de la Comunidad de Madrid. En una de ellas el
profesor propone al grupo una actividad para decorar el centro durante la
Semana Cultural, que consiste en que cada alumno pegue en unos soportes
concretos fotos de sus paises y escritos de sus respectivas lenguas. El problema
surge cuando uno de los nifios, de origen filipino, no reconoce como propias
de su pais las fotos de la agencia de viajes que le ha proporcionado el profesor.
Ademds el nifio sostiene que la lengua de su familia es el inglés, pero el profe-
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sor insiste en que la lengua de su pais es el tagalo, aunque el nifio muestra gran
dificultad para escribirlo. El alumno termina enfadado y escribiendo en inglés,
sin que el profesor indague sobre la lengua o lenguas que habla el nifio. En
otra de las aulas observadas, un alumno de origen ecuatoriano se negé a pegar
fotos de un grupo indigena que el profesor selecciond para ¢l de una revista
de viajes; ¢l preferfa pegar fotos de Estados Unidos, donde vivfa su padre, pero
el profesor no se lo permltlo y el nifio terminé no haciendo nada. A dos nifios
espafoles de la clase si se les permitié usar fotos de aviones; no se les exigié
que fueran mds espafiolas.

A lo dicho se afiade que la homogeneizacién cultural paralela al proceso de
globalizacién econémica es también un factor que merece la pena tener en
cuenta: la musica, los videoclips, los videojuegos, las marcas, la comida basu-
ra, las peliculas de Disney, las redes sociales..., estdn presentes en la vida de
nifios y jévenes de cada vez mds paises (Bardibar Lépez, 2005, 64-66). ;Puede
identificar el alumnado ficilmente lo que el profesor considera genuino?

Pero lo importante es, tal como indica Jorddn, que lo que se produce en la
escuela «son relaciones entre personas diferentes (también desde el punto de
vista cultural), no encuentros entre culturas puras en sentido estricto» (Jorddn,
1996, 130). Quienes merecen profundo respeto son las personas y, ante con-
flictos de valores, propone dialogar serenamente con la familia implicada, did-
logo que abre la posibilidad de llegar a soluciones consensuadas y matizadas a
la vez que potencia un sentimiento de valoracién por el hecho de ser tenidas en
cuenta. El didlogo constituye «una oportunidad para ayudar a estas familias a
tomar conciencia del funcionamiento de la escuela, y viceversa, a que los pro-
fesores puedan asi aprender a conocer mejor la cultura “viva” de sus alumnos,
las motivaciones y expectativas que existen detrds de sus conductas diarias en
el centro escolar» (130). Nos estamos refiriendo, claro estd, a la parte inferior
del esquema del iceberg cultural.

Interesa senalar que el profesorado en formacién se refiere en ocasiones a
«la cultura de los alumnos inmigrantes», como si esos nifios sélo tuvieran una,
que es la de su procedencia familiar. Creo que es preferible utilizar «cultura
familiar» o «cultura de origen» para referirnos a ella, porque la realidad es que
ese alumnado estd creciendo y se estd formando en la sociedad local, en con-
tacto con la cultura local, que es, por tanto, también la suya (Barquin, 2009).
Es importante no perder esto de vista. Conviene preguntarse si en la escuela,
esos nifios son y serdn siempre vistos como extranjeros y nos dirigimos a ellos
como «la colombiana», «el saharaui»; es decir, si de verdad se les permite sen-
tirse locales a pesar de que viven y aprenden en la sociedad local y van a
manejar sus referencias de modo semejante a como lo hard el alumnado con
familias autéctonas. Por el contrario, creemos que facilitar la pertenencia local
de todo el alumnado es parte de la tarea de la escuela; todos los nifios son parte
del grupo, son «de aqui», ademds de las pertenencias que desarrollen en rela-
cién con su origen familiar.
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7. Un elemento clave: la «alteridad»

Nos referimos a continuacién a otro aspecto que es sefialado en mucha menor
medida por el profesorado, pero que resulta de enorme interés en el andlisis.

Actividades como la que se explica en el caso de andlisis tienen el peligro
de marcar la «otredad» (el cardcter de «otro») de algunos alumnos con respec-
to al resto. El mensaje implicito que capta el grupo clase es que algunos nifios
son muy diferentes del resto; resto que, como consecuencia, se perc1be como
mds homoggéneo si cabe. Este tipo de actividades centran su atencién en unos
pocos individuos, que se sefialan y se destacan sobre los demds. Cierto es que
el objetivo es que esos individuos sean percibidos como interesantes o estima-
bles, sin duda, pero tiene como efecto secundario indeseable que van a ser
considerados como raros o extrafios con respecto al resto, con respecto a los
que pasan desapercibidos; ellos mismos lo sentirdn asi. No se transmite, por
tanto, que todos los alumnos son diferentes entre sf en diversos aspectos, sino
que sélo algunos lo son.

Dolores Juliano (2000), al referirse al énfasis en las diversidades culturales
del aula, senalaba que en ocasiones el tratamiento de éstas se convierte en un
regalo envenenado que termina generando guetos. Este efecto ha sido sefiala-
do por Manuel Delgado entre sus severas criticas a la gestion de la diversidad
en la sociedad local y en la escuela:

[...] la presunta multiculturalidad en la escuela se reduce a un principio orde-
nador que divide a los usuarios de la ensefianza publica en dos: una minorfa
constituida por quienes han sido definidos como ‘distintos’ y, frente a ella, una
mayorfa que conforman los que, aunque no se reconozca, no dejan nunca de
pensarse a s{ mismos y ser pensados por el sistema educativo en que se insertan
como los ‘normales’. (Delgado, 2001).

Explica que la clasificacién del alumnado es la base para la discriminacién:

[...] el trato especial de que es objeto quien es sefialado como diferente no niega
sino que, por el contrario, reproduce esos mecanismos de segregacién y discri-
minacién de los que se pretende protegerle. El trato en apariencia beneficioso
que recibe establece una extrafieidad que es la premisa de toda actitud de la
xenofobia, esa modalidad de légica excluyente que afecta a aquellos que son con-
templados como poseedores de unos niveles alarmantes de ese mismo principio
de excepcionalidad que se les asigna con fines denegatorios. (Delgado, 2001).

Si bien esa extrafieidad es resaltada sin querer por quienes con buenas
intenciones pretenden mostrar aprecio por algunos rasgos de dichos grupos,
existe el peligro sefialado por Delgado de que se convierta en la base para la
discriminacién que justifica el racismo cultural, el modo actual del racismo
que no es ya el viejo racismo biolégico basado en el concepto (hoy dificilmen-
te utilizable) de raza, sino en la idea de que las culturas son corpus de caracte-
risticas inamovibles que clasifican a los grupos humanos y cuya distancia entre
ellas hace que algunas culturas (por atrasadas, por su fanatismo religioso, por
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su lejanfa de la local...) sean inintegrables en la sociedad receptora, ademds de
un peligro para la pureza de ésta (Delgado, 1998a).

Conviene recordar aqui que precisamente Delgado reivindica el derecho al
espacio publico de todas las personas sin distincién, y que una de las caracte-
risticas del espacio publico es, para el autor, la del anonimato, es decir, la
posibilidad de pasar desapercibido. Delgado dedica durisimas palabras a ese
afdn por sefialar la diferencia, que niega a los inmigrantes, a los considerados
como «diferentes», un derecho que tienen los nacionales, los considerados «nor-
males»: el derecho no ya a la diferencia, sino a la indiferencia (Delgado, 2002).
En palabras del antropélogo:

Convocar a alguien para que, con el pretexto de que nos interesa y queremos
saber mds de €|, salga a escena a dramatizar una diferencia que somos nosotros
quienes nos empefiamos en atribuirle es, de entrada, negarle a ese alguien
un derecho fundamental como es el de permanecer en reserva, gozar de esa
pelicula protectora que es el anonimato. (Delgado, 1998b).

Defiende, por tanto, la préctica de la indiferencia ante singularidades per-
sonales o colectivas.

Estas personas a las que se aplica la marca de «étnico», «inmigrante» u «otro»
son sistemdticamente obligadas a dar explicaciones, a justificar qué hacen, qué
piensan, cudles son los ritos que siguen, qué comen [...] datos e informaciones
que nosotros, los «<normales» nos negarfamos en redondo a brindarle a alguien
que no formase parte de un nicleo muy reducido de afines. En cambio, el otro
«étnico» no es destinatario de este derecho. Ellos han de hacerse «comprender»,
«toleram e «integrar». (Delgado, 2002a, 8).

No contraria, sino complementaria a la idea de Delgado de que en realidad
no existen mds que diferencias y de que «todo el mundo es, de hecho, diferen-
te y otro» (Delgado, 2002a, 8) es la afirmacién de Carbonell de que, en reali-
dad, somos mds iguales que diferentes:

El objetivo irrenunciable y definitorio de la educacién intercultural no ha de
ser el respeto a la diversidad o el culto a la tolerancia, sino la conviccidn de que
somos mds iguales que diferentes, con todas las consecuencias que de este prin-
cipio se derivan. Y esto supone un gran reto educativo, ya que si la diversidad es
tan evidente que solamente hay que acercarse a ella con curiosidad y respeto para
descubrirla, la igualdad no lo es tanto, sino que es el fruto de un convencimiento
moral; y educar en este convencimiento y los valores y actitudes que a ¢l van
asociados es una tarea mucho mds dificil (Carbonell, 2000a, 90).

8. La solicitud (;exigencia?) de etnicidad

A menudo, el profesorado sefiala que, efectivamente, conoce experiencias en
las que en escuelas locales, grupos de tiempo libre, festejos. .., se llevan a cabo
con las familias inmigrantes actividades similares a la narrada en el caso de la
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escuela de Berlin. Hay participantes que sefalan que ellos mismos han dise-
fiado u organizado actividades semejantes; el caso que se debate, al poner como
protagonistas a personas pertenecientes al propio grupo, les ayuda a darse
cuenta de las insuficiencias de esas propuestas.

El ejemplo mds aludido es el de solicitar a las familias magrebies que trai-
gan un plato de cuscus a las fiestas escolares (no siempre tras preguntar si es
un plato que se come en su casa). Parecerfa que las familias magrebies estdin
«condenadas al cuscis», pues, lo hayan cocinado o no anteriormente, se verdn
casi en la obligacién de hacerlo porque se les pedird a menudo a la hora de
participar en las celebraciones «interculturales» locales. Precisamente este plato
da nombre a lo que en Francia se ha llamado pedagogfa del cuscus, aplicado
a un tratamiento exético y superficial de la diversidad. Lo que, como sefiala
Elisabeth Coelho (1998, 201), serfa equivalente en Norteamérica a las «tres
efes del multiculturalismo» (food, festivals and famous men) y en Gran Bretafa
a «las tres eses» (saris, samosa y steelbands —bandas de percusion caribefias—).
Otros ejemplos que menciona el profesorado participante en la formacién son,
por ejemplo, la solicitud frecuente a las familias saharauis de que traigan té a
las fiestas escolares, la participacién con un taller de henna para decorar las
manos por parte de las mujeres marroquies, etc.

Se transmite de este modo que los demds son étnicos mientras que los
individuos locales no lo son. En realidad, la solicitud a algunos individuos para
que se comporten étnicamente se lleva a cabo sélo con aquellos pertenecientes
a las comunidades consideradas no modernas o inferiores (Delgado, 1996,
1998a, 103). A los extranjeros de paises estimados como mds adelantados o
ricos (alemanes, ingleses, canadienses...) se les supone y se les requiere mucha
menos etnicidad, o ninguna en realidad. Ellos, como los autéctonos, pueden
llevar a la fiesta un bizcocho comprado en el supermercado, mientras a la
familia inmigrada de un pafs empobrecido se le pide que contribuya con una
aportacion relacionada con la cultura de origen.

Durante la formacién, el profesorado suele referir, ademds, experiencias
donde se refuerzan estereotipos como son las fiestas de carnaval, que pueden
consistir en que en una clase todos el alumnado se disfrace «de China» (con un
gorro cénico y una trenza), incluso en centros donde hay nifios de origen chino.

Es pertinente recordar aqui el «orientalismo» entendido como la visién
tépica y estereotipada que Occidente (sus escritores, pintores, cientificos...)
ha construido durante siglos sobre Oriente y el Islam (Said, [1987] 2013).
Esta forma de ver al «oriental» ligada al colonialismo se corresponde con una
relacién de desigualdad y de dominacién y ha presentado al oriental como
atrasado, exdtico, holgazdn, cruel, decadente, sensual, en clara oposicién a la
visién que el mundo occidental ha querido construir de si mismo. As{, ha
quedado reflejado en multitud de obras de arte (pintura, cine...) desde el
romanticismo a la actualidad. Es verdad que en esa visién lo oriental puede
ser atractivo y seductor para Occidente, si; pero se ubica siempre en un plano
inferior. Se trata de una mirada que tiene entre sus consecuencias que los
propios orientales lleguen a verse a sf mismos y a comportarse como el orien-
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talismo los retrata. El orientalismo contribuye de este modo a (re)construir la
identidad del oriental, que se banaliza y se trivializa dentro de unas categorfas
rigidas y simplificadas que encasillan a las personas, las costumbres y las creen-
cias como algo inmutable.

También sobre el inmigrado, que es ahora «el otro» por excelencia en las
sociedades europeas, se estd construyendo una visién basada en estereotipos
como el atraso, la marginalidad y el exotismo. Se le anima incluso a represen-
tar o a teatralizar la diferencia que los ciudadanos autéctonos ven en él, a llevar
a cabo una performance de su cultura ante esos autéctonos, constituidos en
publico. Subyace una relacién dominante/dominado en la cual hay alguien
que posee el discurso y habla en lugar del dominado, que se ve impulsado a
ofrecer lo que se espera de él. En este caso, la construccién de esos «otros»
contribuye también a reforzar la identidad de un «nosotros», que se ha cons-
truido como lo no exdtico, lo estindar, lo normal, lo natural.

Todo esto ocurre a menudo sin consciencia de ello, pues, como hemos
visto, muchas actuaciones y celebraciones en torno a la multiculturalidad estdn
regidas por la buena voluntad, aunque adolecen seguramente de un bajo nivel
de andlisis. Ante esta solicitud de que esos otros se expongan, ;puede haber
«un derecho a la opacidad» (postulado por Glissant, 1990), mds alld de la
racionalidad occidental y de su imposicién del principio universal de transpa-
rencia, es decir, de atravesar, definir y delimitarlo todo, de que todo resulte
mensurable, comparable, equivalente? En otras palabras: ;no serfa deseable que
el sujeto occidental pudiera soportar cierta opacidad, no medir, no comparar,
no poseer?, ;no serfa deseable que la ciudadania sintiera fundamentalmente
respeto por quien ha llegado de otro pais, sin la preocupaciéon de no llegar a
conocerlo o a aprehenderlo del todo?

9. Derecho a la indiferencia vs. tratamiento pedagégico de la diversidad

Del derecho a la indiferencia que propugna Manuel Delgado se deduce que la
escuela no debe prestar ninguna atencién a la diversidad cultural. Sin embargo,
segun nuestro punto de vista, el derecho a pasar desapercibido en el espacio
publico no invalida la necesidad de gestionar la diversidad del alumnado en el
espacio escolar, que es un imperativo pedagdgico de nuestros dias. Gestionar
todas las diversidades existentes, también la de origen cultural. Como hemos
indicado mds arriba, se trata fundamentalmente de lograr que el propio alum-
nado haga presente esa diversidad en el aula y que sea bien acogida por el grupo
al tiempo que se convierte en una oportunidad que se aprovecha para el apren-
dizaje de todo el grupo.

Pondré como ejemplo una situacién habitual: el circulo en el que se sien-
ta el alumnado a primera hora de clase en educacién infantil. El lunes cada
cual cuenta por turno lo que ha hecho el fin de semana, y habla de su familia,
de las cosas que se hacen en su casa... Ademds de ser una fuente de informa-
cién para la profesora, es un modo natural y contextualizado de compartir las
vivencias, de que el alumnado se haga entre si preguntas y comentarios sobre
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ellas. Es tarea del profesorado que sea un espacio en el que todos se sientan
estimados y puedan hablar de su vida cotidiana, sin que perciban ahi que hay
experiencias que tienen menos prestigio que otras —ya lo sentirdn en otros
lugares, porque la sociedad es la que es—. Pasar el fin de semana por las calles
del barrio, ir a esquiar o visitar un parque temdtico, participar en el coro de la
iglesia evangélica, acompanar a los familiares en su trabajo de venta en el
mercadillo, celebrar el dia del cordero, reunirse con sus siete hermanos, comer
en familia un plato propio de los domingos, asistir a una boda... (Por cierto,
stodo esto es «cultural»? No vemos la necesidad de etiquetarlo). Para ello, la
maestra deberd primero practicar la auto-observacién y analizar los mensajes
que ella misma envia a cada uno de sus alumnos frente a los demds, que la
miran y la escuchan con atencién y se fijan en sus reacciones ante lo que
expresa el resto de los compafieros.

Como sefala Carbonell (2006, 37), «Ningtin alumno puede encontrarle
sentido a un centro educativo en el que no hay ninguna resonancia de su
contexto familiar, ningtin reconocimiento explicito a los valores de su lengua
y de su culturar. Se trata, al mismo tiempo, de aumentar la significatividad,
de que el alumnado sienta que tiene sentido lo que la escuela le propone para
el aprendizaje porque tiene alguna relacién con su vida cotidiana, con lo que
vive fuera de la escuela.

Y es que no es verdad que ignorando los aspectos culturales familiares del
alumnado inmigrado estamos haciendo lo mismo que hacemos con el alum-
nado autdctono, ya que los aspectos culturales de este tltimo, aunque nos
pasen desapercibidos, estdn siempre presentes porque forman parte de la cul-
tura hegemdnica. Podemos relacionar esta cuestién con necesidad de una poli-
tica de reconocimiento formulada por Charles Taylor (2003), que defiende
que, junto con la proteccién de los derechos bdsicos de los individuos como
seres humanos, estarfa el reconocimiento de las necesidades particulares de los
individuos por pertenecer a grupos culturales minoritarios, que estdn en des-
ventaja con respecto al grupo hegemoénico. Taylor plantea la necesidad —enten-
dida como una necesidad humana vital— que sienten las personas de estos
grupos de reconocimiento publico y de conservacién de su identidad cultural
particular. La ausencia de reconocimiento serfa para este autor un modo de
opresién, con consecuencias negativas en la concepcion que los seres humanos
tienen de s{ mismos.

Nos estamos refiriendo a la cultura familiar, pero sin olvidar nunca que,
como hemos ya explicado, el alumnado de origen inmigrante vive y comparte
también la cultura mayoritaria de la sociedad en la que vive, no sélo la de su
grupo de origen.

En las observaciones que ha realizado el grupo ELEA en algunas aulas del
Pais Vasco y en los cursos con profesorado en ejercicio, hay una experiencia
que se repite: muchos alumnos no colaboran de buen grado cuando el pro-
fesorado se dirige a ellos para preguntarles por una caracteristica que tiene
que ver con su cultura de origen. Es el caso de la nifia de procedencia saharaui
que prefiere no responder cuando la maestra le pide que explique al grupo
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qué es una haima, o de la nifa de origen chino que se retrae cuando la maes-
tra le pregunta en medio de la clase c6mo se dice tal o cual palabra en chino.
La experiencia nos dice que las alusiones descontextualizadas a aspectos cul-
turales de los alumnos minoritarios, sobre todo cuando realmente son pocos
en el aula —y sin olvidar los factores de la edad y la forma de ser—, no son
bien recibidos por buena parte de ellos. Desean, efectivamente, pasar desa-
percibidos. La palabra clave es, seguramente, «contexto». En un contexto en
el que se plantea una secuencia did4ctica sobre la vivienda y se trabaja sobre
los diferentes tipos de vivienda, es probable que algunos alumnos estén meJor
dispuestos a compartir sus conocimientos sobre las realidades de sus paises
de origen. El circulo de educacién infantil que hemos mencionado en el
pdrrafo anterior es un buen ejemplo de contextualizacién, que permite la
participacién de todo el alumnado sin clasificarlo por su origen o pertenencia
a un grupo minoritario.

Creemos, en fin, que es necesario buscar el equilibrio entre el derecho a no
ser sefialado como distinto y la necesidad de gestionar la diversidad en un
contexto educativo. La habilidad y la sensibilidad de la persona docente tienen
un importante papel en esa busqueda.

10. El brillo de lo cultural esconde la desigualdad

Actividades como la descrita en el caso analizado entrafan el peligro de cen-
trarse sélo en la dimensién cultural del fenémeno migratorio, como sefialamos
anteriormente. Este peligro deviene incluso de la misma denominacién «edu-
cacién intercultural», cuyo adjetivo hace hincapié en un aspecto que oculta las
otras dimensiones del fenémeno de la inmigracién.

Efectivamente la fijacién que en ocasiones se produce por el aspecto mds
folklérico y exético de la inmigracion conlleva el peligro de esconder bajo la cara
amable de una consideracién superficial aspectos muy importantes del hecho
migratorio. Es un peligro que ya sefialaban hace casi un par de décadas Jests
Salinas Catald y Xavier Lluch Balaguer (1996) al referirse a la visién desprovista
de conflicto de la diversidad, una interculturalidad Zghr al estilo Benetton, que
esconde el debate ideoldgico que subyace a las relaciones entre culturas.

Carbonell (1999, 23) ha sefialado, por su parte, que tenemos la responsa-
bilidad de preguntarnos hasta qué punto aquella pedagogia intercultural que
se construye sélo con lentejuelas, musiquillas, exotismo, gastronomia..., tiene
la funcién social de negar un conjunto de relaciones conflictivas reales, de
poder y marginacién, de dominacién y de sumisién. Es decir: «Hasta qué
punto se colabora con ella a desviar la atencién del conflicto central escon-
diéndolo bajo un simulacro de relaciones interculturales [...]».

Por su parte, Delgado (2005, 36) critica el discurso que elogia la diversidad
tras haber desactivado su capacidad cuestionadora:

[...] lo que importa es que no se note que lo que sucede no es que la sociedad
sea diversa, sino que es profundamente desigual. He ah{ aquello de lo que ape-
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nas de habla. Prohibido pronunciar las palabras malditas: explotacién, injus-
ticia, extralimitacién policial... No nos engafiemos: mds alld del espectdculo
multicolor que los recién llegados aportan a nuestras calles, lo que tenemos es
la constitucién de una nueva clase obrera, hecha de trabajadores extranjeros,
procedentes de paises mds pobres [...] en las condiciones legales mds inseguras,
sin apenas capacidad de lucha y organizacién y recibiendo sueldos de miseria
que aseguren a los empleadores los mdximos beneficios.

Efectivamente, el tratamiento blando de la multiculturalidad se ha insti-
tucionalizado y es cultivado por organismos de toda indole y politicos de todos
los colores, que se sirven de él para mostrar una cara amable y politicamente
correcta con la que inauguran exposiciones, abren jornadas y fiestas intercul-
turales, semanas de Africa, dfas de la tolerancia..., mientras por otro lado
firman leyes de extranjerfa que conculcan los derechos humanos, obstaculizan
la apertura de mezquitas, impiden el acceso a la sanidad y a las ayudas sociales
a cada vez mds personas, ordenan medidas violentas contra quienes intentan
entrar sin permiso en el pafs, justifican la existencia de los centros de interna-
miento de extranjeros... Llega a suceder que el mismo alcalde que presenta el
programa de una jornada intercultural de la ciudad como inmejorable ocasién
para el conocimiento mutuo y la relacién entre personas de distintas culturas,
es quien ha promovido que se endurezcan las condiciones para acceder a una
ayuda social en su municipio, de modo que no pueda llegar a ella un buen
nimero de familias convecinas de origen inmigrante.

Creemos que es funcién de la denominada educacién intercultural propul-
sar un pensamiento a favor de la justicia: implica investigar en las razones de
las migraciones y en la responsabilidad histdrica que los paises ricos tienen en
la situacién de los paises empobrecidos, conocer la realidad de los inmigrantes
en las sociedades receptoras y la repercusién en su vida cotidiana de las restric-
ciones de derechos fundamentales a las que se ven sometidos, profundizar en
los miedos con que encaran la convivencia tanto los ciudadanos de la sociedad
receptora como los inmigrados, entrenarse en una actitud antirracista, reivin-
dicar una ciudadania con todos los derechos para todas las personas y ejercitar
una actitud empdtica y solidaria con los demds seres humanos en el plano
individual y colectivo.

11. Un caso complementario: Saramago en clase

El siguiente caso es otra herramienta ttil para promover la reflexién del pro-
fesorado sobre algunas cuestiones complementarias.

El dia siguiente de morir el escritor portugués José Saramago, premio Nobel de
literatura en 1998, la maestra, como pequeiio homenaje, explica a su alumnado
en clase de lengua espaniola quién es este autor y lee en clase un cuento infantil
escrito por él: La flor mds grande del mundo. Durante la lectura va mostrando
las ilustraciones y consigue despertar el interés de su grupo.

Tras la clase, un alumno se acerca a la maestra y le explica que él también
nacié en Portugal, lo mismo que sus padres, y que en casa hablan portugués igual
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que Saramago. La maestra le dice que le parece una suerte enorme el saber portu-
gués y anade que, si él quiere, puede buscar el cuento en portugués y entre los dos
pueden leer un poco para que el resto del grupo oiga cémo suena en la lengua
original. Tras esta conversacion, la maestra reconoce su sorpresa con otra compa-
fiera: estdn a final de curso y ella no tenia la menor idea de que su alumno era
hablante de portugués.

Las preguntas que gufan el debate son las siguientes:

—;Qué valoras positivamente en la actividad de la maestra?

—Cémo te explicas que la maestra no supiera hasta ahora que el alumno
habla portugués en casa? ;Por qué se lo hace saber ahora el nifio a la maestra?

—Crees que es un dato importante?

Sobre lo que aporta este caso a la reflexién, diremos brevemente que, al
contrario que en el primer caso, la actividad narrada se lleva a cabo dentro del
aula y muestra la potencialidad de las actividades de cardcter indirecto. La
intervencién de la maestra ha prestigiado —aunque haya ocurrido de modo
involuntario— una caracteristica cultural, hablar portugués; como consecuen-
cia, un alumno que hasta el momento no ha proporcionado informacién sobre
ella al grupo lo hace ahora. Como hemos visto mds arriba, no se trata de un
tema menor; la cuestién lingiiistica es fundamental en la educacién con alum-
nado de origen inmigrante. Que la maestra sepa cudles son las lenguas fami-
liares de su alumnado es un imperativo pedagdgico, pues es tarea suya impul-
sar la presencia y la estima hacia esas lenguas en la escuela.

En la cotidianeidad del aula, hemos observado cémo algunos nifios ocultan
determinados aspectos de su vida en las conversaciones de clase, o inventan
haber realizado actividades de ocio como las que llevan a cabo otros nifios de
familias con mds capacidad econémica. Seleccionan, pues, desde muy peque-
fios la informacién que ofrecen sobre si mismos siguiendo criterios de lo que
puede tener valor social en el aula.

Es interesante, por ello, que el profesorado sea consciente de su capacidad
de prestigiar aspectos relacionados con el alumnado minorizado (no solamen-
te por su origen inmigrante sino del tipo que sea: por su preferencia sexual,
por su diversidad funcional, por su escasa capacidad econdmica...). Y puede
hacerlo mediante actividades no directas, es decir, sin sefialar, sin preguntar
directamente, sin poner en evidencia al alumno concreto mientras que éste no
desee hacer su aportacién, pero facilitando un marco en el que pueda hacerla
de manera cémoda para él si asi lo desea. Tener muchos hermanos, pertenecer
a una familia monoparental, pasar el verano sin salir del barrio, acompanar o
ayudar a la familia en su trabajo..., son algunos aspectos sobre los que el pro-
fesorado puede disenar una intervencién diddctica segin las necesidades que
perciba en relacién con la construccién de la autoestima de su alumnado.

Sin duda, también los pequefios gestos cotidianos muestran esa virtualidad.
Como una maestra de primaria explicé grdficamente en una sesién de forma-
cién, no es lo mismo iniciar el curso con la frase «a ver, contadme todos a
dénde habéis ido de vacaciones este afo», que empezar preguntando «a ver,
¢quién se ha quedado este verano cuidando del barrio como yo?».



462 Educar 2015, vol. 51/2 Amelia Barquin

12. Para terminar

Han pasado mds de quince afios desde que se formularon las primeras criticas
al tratamiento etnicista en nuestra sociedad de la diversidad procedente de la
inmigracién. Algunas actividades que se llevan a cabo en los espacios educati-
vos y ciudadanos nos recuerdan la necesidad atin hoy de seguir teniendo esas
criticas en cuenta. Efectivamente, nos parece importante seguir reflexionando
sobre el tratamiento de las culturas de origen en la sociedad receptora, y par-
ticularmente sobre su tratamiento en los centros educativos. Para esta reflexion
es importante que haya ocasiones formativas en las que se produzca el debate
y donde cada docente —en interaccién con otros miembros de su colectivo y
mejor atn si es con el claustro completo— tenga ocasién de analizar y con-
frontar sus propias representaciones sobre la inmigracion, su préctica personal
con el alumnado y la de su centro educativo en general.

¢Cudles podrian ser, en resumen, algunos criterios a la hora de repensar la
actividad escolar en torno a las culturas familiares?

— Facilitar que cada nifio pueda compartir en clase lo que sucede en su vida
familiar y en el grupo de origen, y que esa aportacién sea acogida de modo
positivo por el profesorado y por el resto del alumnado.

— Posibilitar que todas las familias puedan participar de la vida escolar en
distintas formas (colaborando dentro del aula, tomando parte en activida-
des del centro...).

— Abrir el curriculum al mundo (haya o no alumnado de origen inmigrante
en el aula), como hemos visto en el caso sobre Saramago. Las producciones
culturales diversas pueden tener espacio en pldstica, musica, educacién
fisica, matemdticas, conocimiento del medio, etc.

— No «ensefiar» la cultura de origen del alumnado, sino facilitar ocasiones
para que el alumnado la haga presente en muchos sentidos.

— Aprovechar para ello los entornos mds facilitadores (el circulo de primera
hora en educacién infantil, el rincén de arte, los festivales...).

— Cirear, ademds, entornos y proponer estrategias que posibiliten la expresién
de la diversidad cultural para todo el grupo, no sélo para un determinado
alumnado (es el caso del libro viajero).

— Disefiar actividades destinadas a prestigiar, de manera indirecta, algtin aspec-
to concreto en relacién con la autoestima de los grupos minoritarios (como
es que el alumno colabore con la familia en la venta en el mercadillo).

— No reforzar estereotipos a través de las actividades (a la hora de disfrazarse
en carnavales, por ejemplo).

— Buscar el equilibro entre el «derecho a pasar desapercibido» del alumnado
y la necesaria atencidn a la diversidad que es un imperativo pedagdgico.
Tener para ello en cuenta la edad, la forma de ser, las necesidades educa-
tivas, el deseo de no diferenciarse de algunos alumnos...

— No distinguir étnicamente al alumno de origen extranjero (es decir, que
no sea para siempre «el marroqui», «la colombiana», «el paquistani»...).
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Tampoco a sus familias (que no se vean empujadas por las autéctonas a
representar su diferencia en las festividades, por ejemplo).

— No olvidar que no todos los aspectos familiares (incluidos, claro estd, los
de las familias de origen local) son coherentes con los valores del proyecto
educativo del centro. Algunos aspectos concretos pueden no ser estimables
por parte de la escuela.

— Todo el alumnado se estd criando y se estd educando en la cultural local, en
conexidn con las referencias culturales locales. La cultura local es de todo
el alumnado, no sélo del alumnado de origen autdéctono. Dicho de otra
manera, todo el alumnado es «de aqui», tiene pertenencia local, ademds de
las pertenencias que provengan de su entorno familiar.

— Promover el reconocimiento y la presencia de las lenguas familiares e
impulsar que el alumnado las mantenga y enriquezca, y que desarrolle,
asimismo, una buena actitud hacia las del resto del alumnado.

— Tener en cuenta la desigualdad social y econémica que subyace a la diversidad
de origen, de modo que la intervencién docente no agrande las distancias sino
que busque apoyar también a quienes parten de una situacién de desventaja.

— Situar la diversidad cultural como una mds entre las multiples diversidades
del aula; no es la tinica ni debe ser sobredimensionada.
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