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Resumen

La realidad social, econdémica y laboral actual exige un continuo desarrollo de las habili-
dades y de los conocimientos adquiridos, asi como la adquisicién de otros nuevos. Por ello,
la formacién «en» y «para» el empleo resulta un pilar fundamental para el desarrollo de los
paises, las organizaciones productivas y el individuo. En dicha sentido, se realizan impor-
tantes aportes para mantener alto el nivel de competencias de los ciudadanos y los traba-
jadores. La formacién permite desarrollar el capital intelectual de la organizacién y prepa-
ra a los individuos para afrontar los retos que plantea la economfa global.

El desarrollo de estas competencias clave es uno de los retos de la formacién profesio-
nal bésica, pues forman parte de la preparacién que los alumnos deben recibir ante su
incorporacién al mundo profesional. En este sentido, entendemos las précticas que los
estudiantes realizan fuera del centro educativo como el espacio que les permite aplicar y
adquirir ese conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas.

En el presente articulo, se muestran los resultados mds relevantes de una investigacién
desarrollada en ocho centros de formacién profesional de Catalufia, teniendo en cuenta los
factores que influyen en la transferencia de los aprendizajes y el desarrollo de las competencias.
Situacién percibida por estudiantes en practicas, profesores tutores y tutores de empresa.

Palabras clave: competencias generales; formacién profesional; transferencia de los apren-
dizajes; pricticas laborales

Este texto expone parte de los resultados de la investigacion La transferencia del aprendizaje
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Resum. Analisi de laprenentatge i l'aplicacid de les competéncies generals en el context laboral.
Estratégies de col-laboracid entre la formacid professional, la universitat i l'empresa

La realitat social, economica i laboral actual exigeix un desenvolupament continu de les
habilitats i dels coneixements adquirits, com també I'adquisicié d’uns altres de nous. La
formacid «en» i «per a» U'ocupacié esdevé un pilar fonamental per al desenvolupament dels
paisos, les organitzacions productives i 'individu. En aquest sentit, es realitzen importants
aportacions per mantenir un nivell alt de competéncies entre ciutadans i treballadors. La
formacié permet desenvolupar el capital intel-lectual de I'organitzacid i prepara els indivi-
dus per afrontar els reptes que planteja 'economia global.

El desenvolupament d’aquestes competencies clau és un dels reptes de la formacié
professional basica, atés que formen part de la preparacié que els alumnes han de rebre
davant la incorporacié al mén professional. En aquest sentit, les practiques que realitzen
fora del centre educatiu constitueixen el context on poden aplicar i adquirir aquest conjunt
de coneixements, habilitats i destreses.

En aquest article, s’hi mostren els resultats més rellevants d’una recerca desenvolupada
en vuit centres de formacié professional de Catalunya, tenint en compte els factors que
influeixen en la transferéncia dels aprenentatges i el desenvolupament de les competencies.
Situaci6 percebuda per estudiants en practiques, professors tutors i tutors d’empresa.

Paraules clau: competéncies generals; formacié professional; transferéncia dels aprenen-
tatges; practiques laborals

Abstract. Analysis of learning and application of general competences in the labour context.
Collaboration strategies between vocational training, universities and enterprises

The current social, economic and labour situation requires the continuous acquisition of
skills and knowledge, making training ‘in’ and ‘for’ employment a fundamental pillar in
the development of countries, productive organisations and individuals. In this line, much
effort is being made to maintain a high level of competences among citizens and workers.
Training enhances organisations’ intellectual capital and prepares workers to face the chal-
lenges of the global economy. The acquisition of general competences is one of the chal-
lenges of initial vocational training, as such competences are an essential part of the prep-
aration that students should receive to foster their incorporation into the professional
world. In this regard, workplace internships during training provide a setting for students
to apply their competences and acquire new ones. This article presents the findings of a
research study conducted at eight vocational training centres of Catalonia, taking into
account the factors that influence the transfer of learning and the development of general
competencies as perceived by students and school-based and workplace-based supervisors.

Keywords: general competences; vocational training; transfer of learning; workplace
internships
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1. Introduccién

La cooperacién entre las universidades y los centros de formacién profesional
forma parte del primer nivel de la agenda de la Unién Europea como eje de
actuacién en su plan de accién. En dicho aspecto, son diversas las experiencias
que podemos encontrar, tales como algunas iniciativas generadas dentro de los
campus de excelencia financiados por el MEC. Estas redes o grupos de coope-
racién desarrollan actuaciones dirigidas a mejorar la cooperacién entre ambos
niveles académicos y ayudan a definir las relaciones actuales entre el sector
educativo (en concreto, nos referimos a la formacién profesional y a la univer-
sitaria) y el productivo. Las acciones de estos grupos van mds alld del intercam-
bio de espacios o recursos, pues toman como referencia los siguientes aspectos:

— La formacién como el motor socioeconémico. La formacidn estd relacio-
nada con el desarrollo territorial, social y econémico y no se puede man-
tener al margen de los cambios surgidos ni de las nuevas necesidades. Tiene
que estar en relacién con su entorno.

— La innovacién y la cooperacién en el desarrollo de las competencias clave.
El informe Horizonte 2020 (Programa Marco de Investigacién de la UE)
argumenta y fomenta la investigacién bdsica con programas de apoyo a la
formacién y a las oportunidades profesionales, asi como el despliegue de
un programa de formacién a lo largo de la vida que responda al desarrollo
personal y profesional de los trabajadores y, por lo tanto, a su ocupacién e
insercién laboral.

— La potenciacién de una formacién basada en el trabajo y de nuevos mode-
los de organizacién curricular que permitan adquirir las competencias pro-
fesionales y una mejor adaptacion al mercado laboral. Hablamos de traba-
jar a favor de estrategias formativas que mejoren la formacién de los
alumnos (tal como son la formacién en alternancia tradicional y dual) y
que den respuesta al sistema productivo.

— El disefio curricular de nuevos programas de formacién que permitan rea-
lizar itinerarios mds personalizados, donde se pueda acreditar la experien-
cia laboral a partir de unidades de formacién debidamente definidas.

Las relaciones entre la formacién profesional y la universidad difieren en
los paises de la Unién Europea, hasta el punto de configurar un modelo pro-
pio de relaciones. El sistema de formacién profesional superior (postsecunda-
ria) en Espafia es bastante distintivo para los estdndares internacionales. Si bien
en algunos paises europeos los estudios de educacién postsecundaria relacionan
directamente la formacién profesional con la universitaria, en el caso de Espa-
fia, los programas de FP superior no presentan ninguna relacién y, en general,
se imparten en instituciones o en centros especializados con cardcter propio.
De este modo, los cambios y las propuestas educativas que se despliegan en
nuestro pafs sugieren la identificacién de puntos de convergencia que, de algu-
na manera, no acaban de aparecer. Cuando menos, tanto el Espacio de Educa-
cién Superior desplegado en la universidad como el vigente Plan General de
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Formacién Profesional en Catalufia 2013-2016 presentan aspectos de con-
fluencia que hay que identificar y trabajar conjuntamente.

Es en este contexto donde los informes publicados por CEDEFOP (2010,
2012) examinan, entre otros aspectos, el progreso realizado por los estados
miembros y las estrategias que preparan el terreno para aplicar el ECVET, la
redefinicién de los marcos nacionales y las relaciones entre los diferentes seg-
mentos de los sistemas estatales de educacién y formacidn, y sugieren la nece-
sidad de potenciar estudios centrados en la transferencia de los aprendizajes y
en la aplicacién de las competencias laborales en la formacién profesional,
como se trata en este articulo.

2. El desarrollo de las competencias profesionales

En Europa, a partir del comunicado de Brujas (Comisién Europea, 2010), se
establece la formacién basada en el trabajo y el aprendizaje en centros labora-
les como una de las estrategias idéneas para el desarrollo de competencias
profesionales, al combinar y alternar el aprendizaje en las empresas (en las que
se adquiere experiencia y se ponen en accién las competencias adquiridas y
desarrolladas) y en los centros de formacién profesionales, tal como lo cons-
tatan algunos estudios (Business Europe, 2012; G20, 2012; Comisién Euro-
pea, 2012, 2013; ILO 2012; ITUC, 2013).

Esta formacién profesional (FP), ya sea universitaria o no universitaria, se
lleva a cabo en instituciones educativas especializadas, muchas veces alejadas
de los contextos laborales, donde los conocimientos, las pricticas, los ritmos
y los tiempos dedicados a la resolucién de tareas son muy diferentes, puesto
que la finalidad de las empresas y de las organizaciones no es la formacién.
Con el fin de acercar ambos contextos, se crean y se fomentan esquemas dis-
tintos de colaboracién o metodologias pedagdgicas basadas en problemas u
orientadas por requerimientos laborales y/o profesionales. Las prdcticas en las
empresas son un ejemplo de este intento de acercar centros educativos y cen-
tros de trabajo con el objetivo de ofrecer a los estudiantes experiencias que no
solo les permitan poner en accién sus conocimientos, sino también desarro-
llarlos y adquirir algunos nuevos.

Estos programas de aprendizaje en el lugar de trabajo y de formacién se
consideran propuestas que facilitan la adquisicién de experiencia laboral y
desarrollo de competencias vinculadas a potenciar las posibilidades de inser-
cién, gracias a la alternancia entre accién y formacion, entre escenarios labo-
rales y formativos y entre experiencia y reflexién en y sobre la accién (Renta-
Davids, Jiménez-Gonzdlez, Fandos-Garrido y Gonzdlez-Soto, 2016).

Las lineas generales de aproximacidn al aprendizaje basado en el trabajo
tienen dos perspectivas. Por una parte, estd la perspectiva individual (Bound y
Solomon, 2001), la cual sugiere que esta adquisicién de conocimientos nuevos
constituye el resultado de la asociacién entre la academia (dmbito formativo) y
el empleador (4mbito laboral). Los programas de aprendizaje responden a nece-
sidades concretas del puesto de trabajo. Se lleva a término en la empresa y es
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evaluado por la institucién educativa y/o formativa. Por otra parte, nos encon-
tramos ante la perspectiva social (Coffield, 2002), que considera que el apren-
dizaje se basa en la participacién colectiva y en el didlogo, es decir, se trata de un
proceso comun y de participacién (Felstead, Fuller, Unwin, Ashton, Butler y
Lee, 2005) que no solo tiene lugar en el aula, sino también en contextos infor-
males. En otras palabras, el aprendizaje es dependiente del contexto.

De acuerdo con Wenger (1998), el aprendizaje estd integrado por cuatro
componentes interconectados: la comunidad, la préctica, la identidad y el
significado. Segtin este autor, las comunidades de préctica constituyen el com-
ponente clave del aprendizaje social, y la adquisicién de saberes nuevos emer-
ge de las relaciones interpersonales. Para otros autores, como Lave y Wenger
(2002), el aprendizaje se vincula con la prictica cultural y no sobre la prictica,
y surge en ella. Los aprendices (recién llegados) adquieren sus conocimientos
a partir de la cultura de la prictica, es decir, a través de su participacién e
implicacién, de las relaciones sociales generadas en el puesto de trabajo (Eraut,
Alderton, Cole y Senker, 2002). Estas relaciones sociales pueden ser internas
(con miembros de grupos conformados por los propios trabajadores en el
dmbito laboral) o externas (con personas externas a estos grupos, por ejemplo:
redes profesionales de contacto). Es decir, esta perspectiva de prictica cultural
integra el aprendizaje desde los aspectos individual y social (Eraut, 2000).

La formacién en alternancia, como modalidad de aprendizaje centrada en el
trabajo o en otros conceptos, como la formacién dual en Alemania o la nocién
de sandwich courses en Gran Bretana (Marhuenda, 2012; Coiduras, 2013), supo-
ne entender la formacién bajo el principio de actividad, en el aprendizaje de la
experiencia, en instruirse bajo la gufa de un trabajador experimentado. Supone,
asimismo, una integracién real entre ambos mundos, el formativo y el vincula-
do a la empresa y al trabajo, una construccién conjunta de programas y de
proyectos vinculando ambos escenarios, disefiando conjuntamente estrategias
metodoldgicas y evaluativas, mediante un enfoque global e integrado y activo
por parte del estudiante aprendiz, basados en la reflexidn en y sobre la accién.
Esta formacién en alternancia real va mds alld de prdcticas laborales externas sin
conexidén entre ambos escenarios, el formativo y el laboral, puesto que centra el
foco en la interrelacién entre contextos y crea estructuras compartidas y cocons-
truidas (Correa, 2013; Echeverrfa, 2013; Marhuenda, 2013; Tejada, 2012).

Esta formacidn en alternancia supone partir de situaciones auténticas y
de problemas reales que permiten poner en juego y movilizar todo el elenco de
competencias requeridas en el lugar de trabajo, ademds de considerar la
reflexion, el apoyo de los compaieros y de la comunidad, la colaboracién, los
convenios y los acuerdos entre instituciones y la evaluacién y el seguimiento
como elementos y factores clave para una verdadera alternancia entre la forma-
cién y el trabajo (Coiduras, 2013; Correa, 2013; Jonnaert et al., 2008; Kortha-
gen, Loughranm y Russell, 2006; Le Boterf, 2010; Tejada y Ruiz, 2013).

Desde el punto de vista pedagégico, las précticas laborales como formacién
en alternancia tienen la finalidad de acercar a los estudiantes a la realidad
profesional, al amparo de unos arreglos institucionales que les permitan «ensa-
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yar» y «poner a prueba» los saberes y las habilidades adquiridos durante la
formacién en los centros educativos y adaptarlos a la realidad profesional. Para
que ello ocurra, debe haber un cierto grado de relacién entre ambos contextos.
Sin embargo, y por diversas circunstancias, lo que los estudiantes aprenden en
clase no siempre coincide con los requerimientos de sus prdcticas, al igual que
muchas veces las pricticas laborales tampoco ofrecen suficientes oportunidades
para aplicar lo aprendido o adquirir nuevas competencias. Ballesteros Rodri-
guez (2008), en su estudio sobre la transferencia de conocimientos al lugar de
empleo, proponia el concepto de «coherencia» entre la formacién y el trabajo
como un elemento facilitador de la transferencia. Es justamente este factor de
coherencia entre la formacién realizada en el centro educativo y la labor desa-
rrollada en la empresa la clave para el funcionamiento éptimo de unas pricti-
cas que fomenten el desarrollo y la adquisicién de competencias profesionales.

3. Factores influyentes en la transferencia del aprendizaje

En los dltimos veinte afios, el tema de la transferencia del aprendizaje ha cre-
cido en cuanto a popularidad dentro del campo del desarrollo de los recursos
humanos. El creciente interés sobre este tema proviene de diversos estudios,
cuyo objetivo principal era evaluar programas de formacién desarrollados en
la empresa. Una de las propuestas mds influyentes en el dmbito de la valoracién
de programas de formacién es la de Kirkpatrick (1999), quien desarrolla un
modelo de evaluacién basado en cuatro niveles: reaccién, aprendizaje, trans-
ferencia e impacto. No obstante, dicho modelo, a pesar de que ha sido expan-
dido por parte de otros autores, ha sido también el centro de numerosas cri-
ticas, principalmente porque no aporta evidencias acerca de los vinculos que
articulan cada uno de dichos niveles (Alliger y Janak, 1989; Bates, Holton y
Seyler, 1996; Gessler, 2009; Noe y Schmitt, 1986). A partir de esas criticas,
los investigadores empezaron a observar que el eslabdn clave para que la for-
macién fuera efectiva era la transferencia del aprendizaje. En este contexto,
Baldwin y Ford (1988) presentaron un influyente estudio en el que analizaban
con mucho detalle y una gran exhaustividad la cuestién de la transferencia del
aprendizaje y que abrié una linea indagatoria alternativa que proporcioné una
gran cantidad de trabajos de investigacién dedicados al estudio de la transfe-
rencia del aprendizaje. La popularidad de los estudios sobre la transferencia
del aprendizaje radica, principalmente, en las implicaciones practicas de sus
hallazgos orientados a la mejora de la formacién. Como se lee en la extensa
bibliografia sobre el tema, los resultados de la formacidén relacionada con el
trabajo y el empleo, en términos de mejora del desempefio, son muy débiles
y temporales. Muchos investigadores argumentan que, a pesar de que se des-
tinan grandes sumas de dinero a realizar acciones de formacién, los resultados
obtenidos son muy limitados y poco de lo que los empleados aprenden duran-
te sus estudios es aplicado al lugar de empleo o repercute en una mejora del
desempefio laboral (Baldwin y Ford, 1988; Broad y Newstrom, 2000; Burke
y Baldwin, 1999; Facteau, Dobbins, Russell, Ladd y Kudisch, 1995).
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El concepto de transferencia del aprendizaje puede entenderse como la
aplicacién al puesto de trabajo de lo aprendido durante el proceso de forma-
cién. Baldwin y Ford (1988) definen la transferencia del aprendizaje como el
grado en que los participantes aplican efectivamente el conocimiento, las habi-
lidades y las actitudes adquiridas durante su instruccién en su contexto laboral.
De este modo, la transferencia es mds que una funcién del aprendizaje original
adquirido durante el programa de formacién. Para que ocurra la transferencia,
la conducta aprendida debe ser generalizada y mantenida en el empleo duran-
te un perfodo de tiempo (Baldwin y Ford, 1988; Stes y Van Petegem, 2015).

Estos investigadores describen la transferencia del aprendizaje en términos
de factores de entrada (inputs), factores de salida (outputs) y condiciones de la
transferencia. Las condiciones de la transferencia son la generalizacién del
material de aprendizaje, es decir, el uso de lo aprendido en el contexto de
trabajo y el mantenimiento. Dicho de otro modo: la permanencia de la con-
ducta aprendida durante un perfodo de tiempo determinado una vez ha fina-
lizada la formacién. Los factores de entrada estdn definidos por tres elementos
principales: las caracteristicas del individuo, el disefio de la formacién y el
entorno de trabajo; y los factores de salida, también llamados resultados de
aprendizaje, se refieren a la cantidad de aprendizaje original producido duran-
te el desarrollo de la formacidn, su retencién y su aplicacién al contexto labo-
ral (Baldwin y Ford, 1988: 64). Las caracteristicas individuales incluyen rasgos
de la personalidad, habilidades personales y motivacién particular. Los facto-
res relacionados con el disefio de la formacién abarcan la incorporacién de
principios de aprendizaje, la secuencia del material de aprendizaje y la relevan-
cia del material de aprendizaje con respecto a la naturaleza del puesto de tra-
bajo. Los factores relacionados con el entorno laboral incluyen factores climd-
ticos como, por ejemplo, el apoyo del supervisor o de los compaferos y la
oportunidad para aplicar en el empleo lo aprendido durante la formacién.

Probablemente, medir u obtener evidencias concretas de la transferencia
del aprendizaje y la necesidad y la importancia de obtener medidas mds rele-
vantes y robustas es el mayor desafio que se presenta en dicho tipo de estudios,
teniendo en cuenta tres limitaciones o sugerencias:

— Cudndo (factor cronolégico): aplicar el estudio en un momento cercano a
la finalizacién del curso podria aportar informacidn sobre la «retencién de
lo aprendido» (lo que los participantes «recuerdan») y no sobre la verdade-
ra aplicacién y mantenimiento de la nueva conducta en el tiempo.

— Fuentes de informacién: deben ser variadas y centradas en varios informan-
tes (supervisores o compafieros de trabajo), para contrastar y/o triangular
los datos obtenidos.

— Tipo de informacién: ir mds alld de la percepcién o de la opinién que tienen
los participantes de haber aplicado lo aprendido a su lugar de empleo.

Algunos de estos aspectos no se han solucionado. Aunque no hay un cri-
terio estricto, la mayorfa de los estudios utilizan una horquilla de entre tres
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semanas y seis meses posteriores a la finalizacién de la formacién para medir
la transferencia (Clarke, 2002; Leberman y Martin, 2004; Lim, 2000; Lim y
Johnson, 2002; Park y Wentling, 2007; Parrish y Rubin, 2011a, 2011b; Rat-
cliff-Daffron, Tallman y Doran, 2007). Incluso algunos andlisis consideran
un afio después de que tenga lugar la accién formativa para medir la transfe-
rencia o toman varias medidas en diferentes momentos temporales (Axtell,
Maitlis y Yearta, 1997; Gielen, 1996; Murphy y Tyler, 2005; Nikandrou,
Brinia y Bereri, 2009; Velada y Caetano, 2007). Estos estudios aportan resul-
tados interesantes, ya que se basan en series cronoldgicas de la transferencia y
ofrecen una vision longitudinal del proceso. En algunos casos, los resultados
muestran que, a medida que pasa el tiempo, la transferencia decae (Axtell et
al., 1997; Cromwell y Kolb, 2004).

Otro aspecto en el que se observa cierto avance es en la incorporacién de
fuentes alternativas de informacién para aportar evidencias sobre el proceso
de transferencia. Esta nueva fuente de informacién es, principalmente, el
supervisor y/o el director de los individuos que han participado en la forma-
cién y que han de aplicar nuevos conocimientos, habilidades y actitudes en el
lugar de empleo. No obstante, son pocos los estudios que incluyen mdltiples
fuentes de informacién y es necesario avanzar mds en ese aspecto (Austin,
Weisner, Schrandt, Glezos-Bell y Murtaza, 2006; Cervero y Rottet, 1984;
Cervero, Rottet y Dimmock, 1986; Cromwell y Kolb, 2004; Pineda, Moreno
Andrés, Quesada Pallarés y Stoian, 2012).

En la mayoria de los andlisis, la naturaleza de la informacién sobre la
transferencia continda siendo perceptual. La tabla 1 presenta de forma esque-
mdtica el tipo de datos recogidos para observar la transferencia. La férmula
mds utilizada para recoger la opinién de los participantes es preguntarles en
qué grado consideran que han aplicado en su lugar de empleo lo que apren-
dieron durante sus estudios, o hasta qué punto creen que su labor ha mejora-
do como consecuencia de haber asistido a formacién, o en qué grado han
incorporado cambios en su trabajo como resultado del conocimiento adqui-
rido durante las acciones de aprendizaje. Algunos estudios solicitan a los par-
ticipantes que expongan ejemplos o relatos de incidentes criticos o de expe-
riencias personales que den cuenta de la aplicacién de los nuevos
conocimientos y/o de las habilidades laborales adquiridas recientemente

Tabla 1. Medidas de la transferencia

Contenido de la formacion Evaluacién del aprendizaje

Lista de contenidos.

Percepcion de la aplicaciéon Ejemplos de incidentes de utilizacion.

Percepcion de la transferencia.

Transferencia directa o indirecta.

Cambios en la conducta Cambios en el lugar de trabajo.

Mejora del desempefio.

Fuente: adaptado de Renta (2013).
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(Clarke, 2002; Lim y Johnson, 2002). También recogen informacién sobre
experiencias de transferencia directa o indirecta relatadas por los participantes
(Nikandrou et al., 2009). Otra forma de reunir evidencias de la transferencia
es hacerlo a partir de la elaboracién de una lista de contenidos tratados duran-
te la formacién (Axtell et al., 1997; Burke y Baldwin, 1999; Lim, 2000; Mur-
phy y Tyler, 2005; Richman- Hirsh, 2001) o de la aplicacién de exdmenes y/o
de evaluaciones de conocimientos y habilidades antes y después de la forma-
cién (Chiaburu y Tekleab, 2005; Gessler, 2009; Mathieu, Tannenbaum y
Salas, 1992; Parrish y Rubin, 2011a; Richman-Hirsh, 2001; Tracey, Hinkin,
Tannenbaum y Mathieu, 2001). Finalmente, son pocos los estudios que uti-
lizan medidas de cambios conductuales en el puesto de trabajo y que los
contrastan con informacién recogida de fuentes alternativas, como superviso-
res o compafieros (Moreno, 2009; Richman-Hirsh, 2001).

4. Contextualizacién del estudio

La formacién en centros de trabajo (FCT) o las pricticas en empresas se pre-
senta como uno de los médulos mds importantes en la estructura curricular
de la FP. Su duracién debe estar comprendida entre 300 y 700 horas, segin
quede prescrito en el curriculum correspondiente, aunque se pueden realizar
ampliaciones si hay un acuerdo entre todas las partes. Es habitual (aunque se
pueden autorizar excepciones) realizar 4 horas diarias o 20 semanales en perio-
dos lectivos, ya que deben compaginarse con la asistencia al centro docente y,
si se realizan de manera intensiva fuera del periodo lectivo, puede llegarse hasta
7 horas diarias. En Catalufa, la «Ordre EDU/416/2007, de 13 de novembre,
per la qual es modifica I'article 5 de 'Ordre ENS/193/2002, de 5 de juny, per
la qual es regula la formacié practica a centres de treball i els convenis de
col-laboracié amb empreses i entitats» determina todos estos aspectos, as{ como
las funciones del tutor de pricticas del centro educativo, del responsable o
tutor en el lugar de trabajo (designado por la empresa) y de la figura de coor-
dinador (aunque no existe en todos los casos).

4.1. Objetivo y metodologia

El propésito general de esta 1nvest1gac1on es aportar conocimiento e informa-
cién para la mejora de la cooperacién y sinergias entre la formacién profesio-
nal, la universidad y la empresa a través de la exploracién y la identificacién
de elementos del proceso formativo que tienen impacto en el proceso de trans-
ferencia del aprendizaje al puesto de trabajo y en funcién de las caracteristicas
que presentan las personas y los contextos educativos. Se trata, pues, de ana-
lizar en qué medida se adquieren las competencias generales y especificas, asi
como los factores que influyen en ello.

Desde el punto de vista metodoldgico, el presente estudio se caracteriza
por tratarse de una investigacién con una metodologia descriptivo-interpreta-
tiva ex post facto (Tejada, 1997), lo que confiere al mismo una naturaleza
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cuantitativo-cualitativa complementaria basada en el principio de triangula-
cién a partir de la informacién aportada por distintas fuentes.

El objeto de anilisis, que se relaciona con el impacto en el proceso de
transferencia del aprendizaje al puesto de trabajo en la empresa, nos lleva a
plantear la necesidad de realizar un estudio de casos (Mateo, 1999), aspecto
que nos induce a respetar el principio de triangulacién con la finalidad de
asegurar la informacién sobre la realidad examinada.

La poblacién viene definida por los centros de formacién profesional
(reglada y para el empleo), asf como por los centros de practicas y laborales del
conjunto del territorio de Catalunya. Para nuestro estudio, partimos de la
consideracién de las siguientes unidades de anilisis:

— Centros de formacién, junto con sus programas de formacién y sus centros
de pricticas.

— Profesorado de la formacién profesional vinculado al desarrollo de prdcti-
cas en las que colaboran la universidad y la empresa, ademds de los tutores
de los centros de trabajo correspondientes.

— Alumnos de formacién profesional que se encuentran realizando sus préc-
ticas en colaboracién con la universidad y la empresa.

Dado el conjunto de centros existentes en el territorio de Catalunya y
teniendo en cuenta nuestras posibilidades de acceder a todos ellos, el tipo de
muestreo realizado es no probabilistico intencional por conveniencia. Con
todo, hemos de apuntar que se establecieron unos criterios de extraccién mues-
tral para garantizar cierta representatividad, al estratificar la poblacién en torno
a la titularidad (publica o privada), la situacién laboral (ocupada o desocupa-
da) y el ciclo formativo (grado medio o grado superior), asi como la familia
profesional. Criterios todos ellos de incidencia directa, segin la literatura, en
la transferencia del aprendizaje.

Finalmente, el conjunto de centros implicados fueron 7, con un total de 8
familias profesionales La poblacién objetivo de la muestra fueron mds de 600
alumnos, asi como sus profesores tutores y los tutores de empresa de las 13
titulaciones de grado superior, pertenecientes a 8 familias profesionales y que
nosotros agrupamos en: Servicios Socioculturales y a la Comunidad; Sanidad;
Administracién y Gestién e Informdtica, e Industria.

4.2. Instrumentos de recogida de la informacion

Los instrumentos utilizados para la obtencién de datos han sido cuestionarios
dirigidos a alumnos de pricticas y a profesores de centros y tutores de empresa:

— El cuestionario para alumnos recogia informacién con relacién a tres
dimensiones generales: los datos identificadores; los factores de formacién
(fueron un total de 80 items relacionados con las caracteristicas del indi-
viduo, del lugar de trabajo y del centro educativo), y la transferencia (el



Andlisis sobre el aprendizaje y la aplicacién de las competencias generales

Educar 2017, vol. 53/2 343

aprendizaje y la aplicacién del aprendizaje de competencias generales y
el aprendizaje y la aplicacién del aprendizaje de competencias especificas).
Respecto a esta dltima dimensidn, es importante explicar que las compe-
tencias generales fueron elaboradas a partir del documento Transferibilidad
de las habilidades a través de los sectores econdmicos (Comisién Europea,
2011) y que las competencias especificas fueron extraidas de Marco Nacio-
nal de Calificaciones, correspondientes a cada una de las titulaciones que
se incluyeron en el estudio.

Por otro lado, el cuestionario para profesores tutores y tutores de empresa
recogfa informacién similar a la anterior, con el fin de poder analizar y com-
parar las expectativas y las perspectivas que los tutores y los profesores podian
tener con relacién a los alumnos. Se recoge, pues, informacién relacionada
con la coherencia entre la formacién y el trabajo, la finalidad y el seguimien-
to de las précticas, el abordaje de la ensefianza, las caracteristicas del trabajo
y del entorno laboral, asi como el aprendizaje de competencias generales y
especificas y la aplicacién de competencias generales y especificas.

En la siguiente tabla, se resumen los factores recogidos a través del cues-
tionario, asi como sus indicadores.

Tabla 2. Instrumentos de recogida de informacién

Niveles de analisis

Factores de estudio

Indicadores de estudio

Datos identificativos

Edad, sexo, estudios previos,
experiencia profesional, familia
profesional, modalidad.

Caracteristicas del

Caracteristicas del ambiente laboral.

Variabilidad, autonomia, com-
plejidad, disponibilidad de
recursos, dificultad.

lugar de trabajo

Funcién tutorial en el lugar de practi-

cas y en los centros de trabajo.

Tipo de frecuencia de las tuto-
rias. Finalidad de las tutorias.

Coherencia entre el contexto de

ensefianza y el contexto de trabajo.

Coherencia entre la formacion
y el trabajo de las practicas.

Caracteristicas de la
formacion

Tutorias en los centros educativos.

Tipo de frecuencia de las tuto-
rias. Finalidad de las tutorias.

Abordaje de la ensefianza.

Centrado en la ensefianza.
Centrado en el alumno.

Caracteristicas del
individuo

Motivacion. Motivacién intrinseca.
Motivacién extrinseca.

Expectativas de las practicas. Expectativas.

Obligacién de las practicas. Obligacién.

Aprendizaje de competencias en

el contexto de ensefianza (centro

educativo).

Transferencia

Aplicaciéon de competencias en

el contexto de practicas (lugar de

trabajo).

Adaquisicion y aplicacion de
las competencias genéricas
y especificas de cada familia
profesional.

Fuente: elaboracién propia.
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Ambos cuestionarios fueron validados a través de la técnica de validacion
por jueces (expertos tedricos y pricticos en el campo de la investigacién y la
formacién profesional) y por medio de una prueba piloto con alumnos de ciclos
formativos. Se realiz6 un andlisis factorial para reducir la dimensién del cues-
tionario y proporcionar validez y las medidas de fiabilidad del instrumento.

5. Exposicién y andlisis de resultados

Presentamos a continuacién los aspectos mds destacados de los resultados obte-
nidos, extraidos del andlisis de las encuestas realizadas a estudiantes y a profeso-
res tutores. Como hemos ido comentando, el estudio llevado a cabo se basa en
los principales factores de transferencia que influyen en el aprendizaje y la apli-
cacién de las competencias generales y especificas de los alumnos encuestados.
La muestra de estudiantes se distribuye de la siguiente manera: segin géne-
1o, situacién laboral, edad, experiencia profesional previa, estudios previos y tipos
de estudios, ciclo formativo, curso, tamafio de la empresa de pricticas y sector.

— EI 58,4% de los participantes son mujeres, no obstante, la distribucién
segun la titulacién no es homogénea (x* = 174.301, p < 0,000). Se obser-
van titulaciones con mayorfa de mujeres (por ejemplo: las relacionadas con
sanidad) y titulaciones con mayorfa de hombres.

— E168,7% estdn parados, aunque en algunas titulaciones los ocupados supe-
ran los valores esperados (x* = 127.893, p < 0,000), sobre todo las del
sistema dual, las cuales muestran porcentajes mds elevados de ocupacién.

— La media de edad de los participantes es de 22 afios y la media de expe-
riencia profesional total es de 2,83 afios (la experiencia profesional en el
drea de formacién actual es de 0,96 afios).

— EI 38,6% de los participantes proviene del bachillerato; el 24,4%, de la
ESO; el 21,4% ha accedido a estos estudios a través de la prueba de acce-
s0; el resto procede de ciclos formativos de grado medio (el 7,1%), de ciclos
formativos de grado superior (el 4,8%) y de la universidad (el 1,3%).

— E1 80,7% de los participantes pertenece a titulaciones de formacién pro-
fesional tradicional, mientras que el 19,3% pertenece a titulaciones de
formacién profesional dual.

— E162,8% de los participantes estén matriculados en titulaciones de forma-
cién profesional de grado superior y el 91,3% se encuentran cursando el
segundo afio de sus estudios.

— FE145,9% de los participantes realizaron sus précticas en una empresa grande;
el 36,1%, en una empresa mediana, y el 18,0%, en una empresa pequefia.

El andlisis de las variables de estudio y su influencia en la transferencia de
los aprendizajes nos permite dividirlas en influyentes (que determinan esta
transferencia) y en condicionantes (que intervienen en ella, pero que, segin el
contexto, pueden condicionarla en mayor o en menor medida). Lo mostramos
en la tabla 3.
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Tabla 3. Variables influyentes y condicionantes

Variables influyentes o determinantes Variables condicionantes

¢ Expectativas de los estudiantes. e Género.

® Familia profesional. e Motivacion.

® Experiencia profesional previa. e Obligacion de las practicas.

e Situacion profesional. e Tutoria y abordaje de la ensefianza.

* Modalidad de formacioén (tradicional o e Coherencia entre el contexto de ensefianza
dual). y el centro de trabajo.

¢ Aprendizaje y aplicacion de las competencias
genéricas y especificas de cada familia pro-
fesional.

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 4. Factores y competencias

o
P o
- © 8 o —
. < ° = 5 ®
Factores y competencias 5 8 s g5
Sy = S £@ £
= ° g 20 2
e &8 =2 g% &
Lo = 77} wa (0]
C1. Competencias especificas / Aprendizaje X X X X
C2. Competencias especificas / Aplicacion X X
C3. Competencia personal y de gestién de las emocio-
L X X X
nes / Aprendizaje
C4. Competencia personal y de gestién de las emocio- X X
nes / Aplicacion
C5. Competencia social y de resoluciéon de problemas
e X X
/ Aprendizaje
C6. Competencia social y de resolucion de problemas X X
/ Aplicacién
C7. Competencia ético-profesional / Aprendizaje X X X
C8. Competencia ético-profesional / Aplicacion X X

Fuente: elaboracién propia.

En un primer andlisis (tabla 4), se observa que no existe correlacién entre
el género y la adquisicién de las competencias analizadas. A causa de su poca
relevancia, es uno de los factores que inicialmente descartamos. Por otro lado,
sf nos aportan datos de interés el resto de factores: la familia profesional, la
situacién laboral de los alumnos, su experiencia previa y, en menor medida,
la modalidad de formacién que cursan (tradicional o dual).

La familia profesional tiene un efecto significativo en el aprendizaje y en
la aplicacién de las competencias observadas (tabla 5). Las titulaciones de las
familias profesionales Industria, y Servicios Socioculturales y a la Comunidad
obtienen puntuaciones significativamente mds altas que las familias Sanidad,
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y Administracién y Gestion e Informdtica en el aprendizaje de competencias
especificas. La familia profesional Industria obtiene la puntuacién significati-
vamente mds alta en aplicacidn de competencias especificas, seguida por las fami-
lias Sanidad y Servicios Socioculturales. Por dltimo, con una puntuacién sig-
nificativamente mds baja, encontramos las titulaciones de Administracién y
Gestién e Informdtica.

La familia profesional Servicios Socioculturales obtiene la puntuacidn sig-
nificativamente mds alta en aprendizaje de la competencia personal y de gestion
de las emociones, seguida por las familias Industria y Sanidad. Por tltimo, el
grupo de las titulaciones de Administracién y Gestién e Informdtica obtiene
la puntuacién significativamente mds baja en el aprendizaje de esta competen-
cia. En cambio, en aplicacion de la competencia personal y de gestion de las
emociones, las familias profesionales Servicios Socioculturales y Sanidad obtie-
nen la puntuacién significativamente mds alta, seguidas por el grupo de titu-
laciones de Industria y, finalmente, por el grupo de titulaciones de Adminis-
tracién y Gestién e Informdtica.

En el aprendizaje de competencia social y de resolucion de problemas, la fami-
lia profesional Servicios Socioculturales obtiene la puntuacién significativamen-
te mds alta de toda la muestra, seguida por las familias Sanidad e Industria,
mientras que el grupo de las titulaciones de Administracién y Gestién e Infor-
mitica obtiene la puntuacidn significativamente mds baja. En la aplicacién de
la competencia social y de resolucién de problemas, las familias profesionales
Sanidad y Servicios Socioculturales son las que obtienen la puntuacién signifi-
cativamente mds alta, seguida por las titulaciones de Industria, mientras que el
grupo de las titulaciones de Administracién y Gestién e Informdtica obtiene la
puntuacién significativamente mds baja de todo el conjunto de la muestra.

El aprendizaje y la aplicacién de la competencia ético-profesional obtiene
un perfil similar con relacién a las familias profesionales. Las pertenecientes a
Sanidad e Industria obtienen una puntuacién significativamente mds alta que
las familias Servicios Socioculturales, y Administracién y Gestién e Inform4-
tica en esta competencia.

Para el conjunto de los diferentes tipos de competencia, podemos observar
que los alumnos de la familia profesional Administracién y Gestién e Infor-
mdtica son los que menos nivel de aprendizaje y aplicacién manifiestan en
comparacién con el resto. También cabe advertir que evidencian menos nivel
de aplicacién que de aprendizaje de sus competencias especificas.

Por el contrario, los alumnos de Industria y Sanidad son los que mejor
perfil competencial manifiestan, exceptuando el bajo nivel de competencias
especificas en los dltimos, tanto en aprendizaje como en aplicacién.

Los alumnos de la familia profesional Servicios Socioculturales y a la
Comunidad evidencian un perfil alto en general, con excepcién de las com-
petencias ético-profesionales, que bajan con relacién al resto. Es importante
decir que, en este mismo grupo, su nivel de aplicacién de las competencias
especificas es inferior a su grado de aprendizaje.
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Tabla 5. Competencias y familia profesional

SSC S AGI Tl Sig. Dif.
nm @ ©@ @

C1. Competencias especificas / Aprendizaje 3,12 2,53 257 2,90 0,000 2,3<4,1

C2. Competencias especificas / Aplicacion 283 2,65 2,35 3,07 0,000 3<12<4

C3. Competencia personal y de gestion 3,12 2,87 2,79 2,92 0,013 3<24<1
de las emociones / Aprendizaje

C4. Competencia personal y de gestiéon 3,29 3,31 3,01 3,21 0,006 3<4<1,2
de las emociones / Aplicacion

C5. Competencia social y de resolucion 3,33 3,05 298 3,16 0,000 3<24<1
de problemas / Aprendizaje

C6. Competencia social y de resolucion 3,31 3,34 3,00 3,26 0,001 3<4<1,2
de problemas / Aplicacion

C7. Competencia ético-profesional / 2,85 3,07 2,68 3,038 0,000 1,3<24
Aprendizaje

C8. Competencia ético-profesional - 280 3,10 2,63 3,12 0,000 1,3<24
Aplicaciéon

Nota: SSC = Servicios Socioculturales y a la Comunidad; S = Sanidad; AGI = Administracion y Gestién e
Informatica; Tl = Industria.

Grafico 1. Competencias y familia profesional
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Fuente: elaboracién propia.

Son pocas las diferencias encontradas entre la formacién dual y la tradicio-
nal en relacién con el tipo de competencias (tabla 6). Se pueden destacar las
competencias especificas, tanto en el aprendizaje como en la aplicacién, donde
los alumnos de formacién dual las valoran por encima de sus pares de forma-
cién tradicional, al igual que la aplicacién de la competencia ético-profesional.
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Tabla 6. Competencias y modelo de formacién

FP FP dual Sig. Dif.
tradicional 2)
(1)
C1. Competencias especificas / Aprendizaje 2,75 2,92 0,042 1<2
C2. Competencias especificas / Aplicacion 2,68 3,07 0,000 1<2
C3. Competencia personal y de gestion de las emocio- 2,95 2,93 - -
nes / Aprendizaje
C4. Competencia personal y de gestion de las emocio- 3,25 3,21 - -
nes / Aplicacion
C5. Competencia social y de resolucion de problemas 3,14 3,17 - -
/ Aprendizaje
C6. Competencia social y de resolucién de problemas 3,27 3,25 - -
/ Aplicacion
C7. Competencia ético-profesional / Aprendizaje 2,92 3,05 - -
C8. Competencia ético-profesional / Aplicacion 2,92 3,08 0,032 1<2

Fuente: elaboracién propia.

Grafico 2. Competencias y modelo de formacién
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Fuente: elaboracion propia.

Cabe destacar también que, para el caso de la formacién tradicional, el nivel
de aprendizaje de las competenc1as especificas es ligeramente mayor que el
nivel de aplicacién, situacién que no se observa para el caso de la formacién
dual, donde la aplicacién es ligeramente mayor que el aprendizaje.

La experiencia profesional tiene efectos significativos sobre el aprendizaje
y la aplicacién de las competencias especificas y en el aprendizaje de las com-
petencias generales (tabla 7). El grupo de estudiantes con una experiencia
media (mds de un afio y menos de cinco afios) evidencia un aprendizaje y una
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Tabla 7. Competencias y experiencia profesional

Menos Entre 1,1 Masde Sig. Dif.
de1ano yb5anos 5,1anos

M @ (©]

C1. Competencias especificas / 2,71 3,12 2,77 0,000 1,3<2
Aprendizaje

C2. Competencias especificas / Aplicacion 2,70 3,12 2,61 0,000 3<1<2

C3. Competencia personal y de gestion 2,86 3,19 3,33 0,000 1<2<3
de las emociones / Aprendizaje

C4. Competencia personal y de gestion 3,25 3,25 3,26 - -
de las emociones / Aplicacion

C5. Competencia social y de resolucion 3,11 3,28 3,43 0,019 1<2<3
de problemas / Aprendizaje

C6. Competencia social y de resolucion 3,24 3,36 3,31 - -
de problemas / Aplicacion

C7. Competencia ético-profesional / 2,85 3,23 3,32 0,000 1<23
Aprendizaje

C8. Competencia ético-profesional / 2,93 3,05 3,04 - -
Aplicacion

Fuente: elaboracién propia.

Grafico 3. Competencias y experiencia profesional
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Fuente: elaboracién propia.

aplicacién de competencias especificas significativamente diferentes a los del
resto de sus pares con menos y con mds experiencia.

El grupo de estudiantes con mds de cinco afos de experiencia evidencia
una puntuacion significativamente mds alta que la del resto de sus pares en el
aprendizaje de las competencias generales. No hay diferencias significativas de
acuerdo con la experiencia en la aplicacién de las competencias generales.
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6. A modo de conclusién

El desarrollo de las competencias profesionales en los alumnos de formacién
profesional es un proceso donde interaccionan diferentes actores (alumnos, pro-
fesores y tutores), asi como factores de cardcter interno y externo inherentes a
los centros educativos y a las empresas. Se trata de un proceso complejo hasta
el cual es necesario acercarnos con una mirada conjunta y de compromiso de
mejora. La complementariedad entre educacién y empleo parece evidente,
siendo necesarios avances continuos que afecten al cambio de modelo de for-
macién, a la accién diddctica, a la tutorizacién compartida o al contexto labo-
ral, entre otros.

En los dltimos afos, la formacién dual ha entrado con fuerza en el subsis-
tema de la formacién profesional gracias a su mejor tasa de empleabilidad
(siendo este un efecto significativo en las razones de eleccién de los estudios
de los alumnos y en sus expectativas con respecto a las précticas como opor-
tunidad para introducirse en el mercado laboral). De todos modos, es necesa-
rio observar su impacto en criterios y en indicadores relacionados con el apren-
dizaje, y no solo en términos econémicos.

La formacién dual centra su foco de atencién en una mayor implicacién
de las empresas en la instruccién de los alumnos, hasta el punto de ofrecer
mejores resultados en el aprendizaje y en la aplicacién de competencias espe-
cificas, indiferentemente de la familia profesional. Aun asi, aporta mejoras
significativas sobre la adquisicién y la aplicacién de las competencias generales
en comparacién con la formacién en alternancia tradicional. En este sentido,
podrfamos decir que la formacién dual sf ofrece mejores condiciones de ense-
flanza y de précticas laborales que la formacién tradicional, pero las compe-
tencias generales son todavia un punto débil de la formacién profesional, tanto
para los profesores tutores como para los tutores de empresa. La complejidad
de definir esta formacidn transversal y su falta de concrecién se observa, en
mayor medida, en el aprendizaje de las competencias generales relacionadas
con la gestién personal y de las emociones. Estudiantes, profesores tutores y
tutores de empresa coinciden en que las competencias generales son las (per-
ceptiblemente) menos trabajadas en clase y las que mds se demandan en el
lugar de trabajo. Los estudiantes con experiencia laboral y/o profesional pue-
den compensar esta insuficiencia, pero no se trabaja suficientemente, al menos
de forma mds explicita, puesto que los estudiantes no son conscientes de ello.
No puede atribuirse este déficit a la «<madurez» de los alumnos, por lo que es
necesario incorporar una accién mds concreta en este campo.

El segundo de los aspectos que influyen en la adquisicién de las compe-
tencias profesionales son la tutorizacién y la coherencia entre la formacién y
el mundo laboral. En primer lugar, el desarrollo de las tutorias (entre alumnos
y tutores) es esencial para el buen funcionamiento de las pricticas, pues se trata
de un proceso fuertemente valorado y percibido como positivo por parte de
todos los agentes involucrados. No obstante, los alumnos solo acuden al tutor
de centro cuando tienen problemas derivados de la gestién burocrdtica de las
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précticas o por su descontento con las mismas. Muchas veces, el vinculo con
el tutor de empresa suele ser mds cercano (por el tiempo de horas que com-
parten), pero, para ello, es necesario un mayor dominio de estrategias socio-
cognitivas. En segundo lugar, los alumnos valoran positivamente el aprendi-
zaje de herramientas, procedimientos y conocimientos que reciben en los
centros educativos, piensan que realizan suficientes actividades y ejercicios para
saber cémo aplicarlos en el trabajo y que los contenidos de estudio se ajustan
aceptablemente a los requerimientos laborales. Aun asi, existen dificultades en
esa transferencia de lo aprendido en el caso de que no se haya realizado una
accién conjunta con el tutor de empresa en la definicién de las tareas a desa-
rrollar por parte del alumno. Aunque las transiciones son naturalmente fluidas
en la prictica, los limites de las fases del proceso de trabajo son dtiles como
orientacién para el desarrollo de un aprendizaje y una tarea laboral (Howe y
Staden, 2015).

Como tercer elemento clave, los métodos de ensefianza utilizados para
preparar a los alumnos son importantes, pues influyen directamente en la
adquisicién de las competencias especificas y su aplicacion en el lugar de tra-
bajo. Un enfoque centrado en el estudiante aumenta esta asociacién, mientras
que un enfoque centrado en el maestro disminuye las posibilidades de mejora
competencial.

Algunas caracteristicas de la tarea (entendida como la actividad de apren-
dizaje) son también factores que influyen entre el aprendizaje de competencias
especificas en la escuela y su uso en la empresa. Por ejemplo, la autonomia
(como oportunidad de tomar decisiones) y la variabilidad (diversidad de acti-
vidades realizadas durante el médulo de prictica laboral) de la tarea son dos
caracteristicas que aumentan de forma significativa el aprendizaje y la aplica-
cién de las competencias profesionales. Se debe ofrecer, pues, a los estudiantes
la oportunidad de ensayar su competencia antes de ir a los lugares de trabajo,
pues este hecho garantiza una mejor adaptacion a la tarea.

Para finalizar, es necesario destacar el esfuerzo que se realiza anualmente
desde los centros de formacién profesional para mejorar la prictica educativa.
La discusién va mds alld de planteamientos teéricos y surge de la propia reali-
dad, incorporando el entrenamiento prictico y el desarrollo de nuevas estra-
tegias. Con la mirada en la insercién laboral, busca el desarrollo de nuevas
habilidades especificas, pero también de actitudes y de procedimientos que
ayuden a dar respuesta a las nuevas necesidades. Para ello, debe reducirse la
distancia entre las caracteristicas del entorno laboral y las del entorno educa-
tivo. Las tareas que los alumnos realizan en sus centros deben favorecer el
aprendizaje y la aplicacién de competencias generales y especificas, los centros
deben disponer de mds recursos (acceso a herramientas, informacién y apoyo
de los companeros de trabajo) y poder ofrecer una mayor variabilidad de
contextos de aprendizaje y oportunidades a sus estudiantes.
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