Educar 2018, vol. 54/2  331-349

Los entornos activo-colaborativos de aprendizaje
como buenas pricticas en el desarrollo
de competencias transversales en la formacién

profesional de la Comunidad Auténoma
del Pais Vasco

Ana Eizagirre Sagardia
Jon Altuna Urdin

Idoia Ferndndez Ferndndez

Euskal Herriko Unibertsitatea / Universidad del Pais Vasco. Espafia.
a.eizagirre@ehu.eus

jon.altuna@ehu.eus

idoia.fernandez@ehu.eus

Recibido: 26/2/2016

Aceptado: 17/4/2016
- Publicado: 26/10/2017

Resumen

Este articulo analiza el modo en que las orientaciones prescriptivas generales sobre com-
petencias transversales se estdn llevando realmente a la prdctica en los centros de formacién
profesional de la Comunidad Auténoma Vasca. Se realiza un estudio de caso en el que se
transita desde una deteccién previa de cardcter cuantitativo hasta un andlisis cualitativo de
las précticas en las que las citadas competencias han sido desarrolladas con éxito segtin la
percepcién del profesorado, del alumnado y de los equipos directivos implicados. Como
resultado, se han identificado tres niveles de sistematizacién y desarrollo institucional de
las competencias transversales: el individual, el de ciclo y el de centro. La comparacién
entre estas tipologfas resultantes revela que las prdcticas innovadoras a nivel de ciclo, y mds
en concreto en los ciclos de alto rendimiento (ETHAZI), concentran unas caracteristicas
que representan un salto cualitativo en la concepcidn, el desarrollo metodolégico y la
evaluacién de las citadas competencias, y que, por tanto, pueden servir de gufa para ir
superando los obstdculos que, a nivel prictico, encuentra el desarrollo real de las compe-
tencias transversales en el 4mbito de la formacién profesional.

Palabras clave: aprendizaje colaborativo; desarrollo de competencias; innovacién educati-
va; educacién secundaria; educacién superior

Resum. Els entorns activocol-laboratius de l'aprenentatge com a bones practiques en el
desenvolupament de competéncies transversals dins la formacid professional de la Comunitat
Autonoma Basca

Aquest article analitza la manera com les orientacions prescriptives generals sobre compe-
tencies transversals s’estan portant realment a la practica als centres de formacié professio-
nal de la Comunitat Autdbnoma Basca. S’hi realitza un estudi de cas en el qual es transita
des d’una deteccié previa de caracter quantitatiu fins a una analisi qualitativa de les prac-
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tiques en les quals les esmentades competencies han estat desenvolupades amb exit segons
les percepcions del professorat, de 'alumnat i dels equips directius implicats. Com a resul-
tat, s’han identificat tres nivells de sistematitzacié i desenvolupament institucional de les
competencies transversals: 'individual, el de cicle i el de centre. La comparacié entre
aquestes tipologies resultants posen de relleu que les practiques innovadores a nivell de
cicle, i mes en concret en els cicles d’alt rendiment (ETHASI), concentren unes caracte-
ristiques que representen un salt qualitatiu en la concepcid, el desenvolupament metodo-
logic i lavaluacié de les esmentades competéncies, i que, per tant, poden servir de guia per
anar superant els obstacles que, a nivell practic, troba el desenvolupament real de les
competencies transversals en 'ambit de la formacié professional.

Paraules clau: aprenentatge col-laboratiu; desenvolupament de competéncies; ensenyament
secundari; innovaci6 educativa; ensenyament superior

Abstract. Active-collaborative learning as best practices in the development of cross-curricular
competencies in Basque Country vocational training

This article analyzes how the general prescriptive guidelines on cross-curricular competen-
cies are being implemented in vocational training centers of the Basque Autonomous
Community. A case study is carried out by means of a quantitative and qualitative analy-
sis of good practices in which competencies have been successfully developed according
to the perceptions of the teachers, students and management teams involved. Systematiza-
tion and institutional development of cross-curricular competences were identified at three
levels: the individual level, the cycle level and the center level. The comparison between
these typologies reveals that innovative practices at the cycle level, specifically in high
performance cycles (the ETHAZI model), have resulted in a qualitative leap in the design,
methodological development and assessment of these competencies and can serve at the
practical level as a guide to overcome obstacles in the actual development of cross-curric-
ular competencies in vocational training.

Keywords: collaborative learning; competencies development; educational innovation;
secondary education; higher education
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1. Introduccién

La reflexion acerca de los niveles suficientes de capacitacién que posibiliten a
las personas realizar una socializacién adecuada en un contexto de cambio
acelerado y global ha generado, en las dltimas décadas, el surgimiento del con-
cepto de competencia y el establecimiento de una serie de competencias clave,
asi como de competencias transversales o genéricas (Perrenoud, 2004; Gimeno
Sacristdn, 2008; Monereo, 2009; Poblete, Bezanilla, Ferndndez-Nogueira y
Campo, 2016; Villardén-Gallego, 2015), convertidas paulatinamente en el eje
orientador de la prdctica pedagégica en los diversos niveles de ensefianza (Boli-
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var, 2008) y de las politicas generales de educacién de la Unién Europea (Pro-
yecto Tuning, 2003; OCDE, 2005; European Commission, 2012).

En lineas generales, las competencias transversales (CT) suponen la integra-
cién de conocimientos, habilidades, actitudes y valores (Ott, 1999) que una
persona pone en juego en una situacion concreta, a fin de demostrar que es
capaz de resolverla. A pesar de lo borroso que resulta a veces su conceptuali-
zacién, la competencia se afianza cada vez mds como un concepto ttil para
profundizar en el espacio que hay entre la formacién académica y los requeri-
mientos formativos reclamados en el mercado de trabajo (Prahalad y Hamel,
1990; Mulder, 2007; Rué, 2009), asi como la piedra fundamental sobre la que
ha de construirse esa nueva educacién y formacion para que se haga posible la
transformacion tan reclamada en esta sociedad del conocimiento y de cambio
globalizado (Hargreaves, 2003).

En el nimero monogréfico que la Revista Europea de Formacidn Profesio-
nal dedicaba a la formacién profesional basada en competencias, Grootings
(1994) conclufa que el paradigma basado en competencias habia surgido de
las nuevas maneras de organizar el trabajo y como consecuencia de las nuevas
maneras de seleccionar a los empleados, lo que suponia la necesidad de inte-
grar este enfoque en los programas de formacién profesional. En su andlisis,
Arguelles y Gonezi (2000) constataban, en la misma linea, que la educacién
basada en competencias se estaba convirtiendo, cada vez en mds paises, en el
modelo a seguir para solucionar los problemas de la formacién profesional.
La formacién profesional basada en competencias se convertia también en
uno de los ejes de trabajo centrales del CEDEFOP (Descy y Tessaring, 2001).
A partir del afio 2000, el Education and Competence Studies Group, de la
Universidad de Wageningen (Holanda), destaca en su andlisis comparado de
paises como Reino Unido, Alemania, Francia y Paises Bajos, que, con dife-
rentes enfoques y énfasis, el sistema se ha extendido y se ha convertido en el
eje de las politicas de FP.

Las competencias estdn relacionadas con las actitudes profesionales, la
reflexividad sobre el propio comportamiento, el desarrollo de la carrera laboral,
la relacién entre el mundo de la educacién y el trabajo, el reconocimiento de
competencias adquiridas informalmente, la autonomia y la capacidad de des-
envolverse en un mundo de cambios constantes y profundos. Son, en parte,
estas competencias las que condicionan el nivel de empleabilidad de una per-
sona (Rodriguez, 2012). Por ello, la FP debe asumir la responsabilidad de
capacitar a los y las estudiantes para que puedan desarrollar efectivamente una
actividad profesional y adquieran las competencias necesarias que faciliten su
empleabilidad (Bridge, O’Neill y Cromie, 2003; Knight y Yorke, 2003).

Esta nueva orientacién llegé también a Espana en 1999, cuando se cre6 el
Instituto Nacional de las Cualificaciones (INCUAL). La Ley Orgdnica 5/2002
de las cualificaciones y de la formacién profesional, posteriormente modifica-
da por la Ley 2/2011 de economia sostenible, son los marcos normativos que
intentan desarrollar la formacién reglada, ocupacional y continua, as{ como
trazar itinerarios laborales para los trabajadores, lo que permite un reconoci-
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miento de competencias adquiridas y facilita la movilidad en la formacién y
en el empleo.

En el Pais Vasco, la FP basada en competencias ha ido creciendo, favoreci-
da por las politicas desplegadas a través del Instituto Vasco de las Cualificacio-
nes y Formacién Profesional (Decreto 119/1998, de 23 de junio) y de la Agen-
cia Vasca para la Evaluacién de la Competencia y de la Calidad de la Formacién
Profesional (Decreto 62/2001, de 3 de abril). En 2005, se puso en marcha el
Centro de Innovacién para la Formacién Profesional y el Aprendizaje Perma-
nente (TKNIKA), que desempefia un papel fundamental en la dinamizacién
de la innovacién metodoldgica, poniendo especial atencién en el desarrollo de
las competencias transversales. Su aportacién se une asi a la realizada por la
Asociacién de Centros de Formacién Profesional (HETEL, 2008), que puso
de relieve diez competencias bdsicas en el desarrollo de los ciclos formativos,
dando orientaciones para su desarrollo metodolégico y su evaluacién. La Con-
federacién Empresarial Vasca (Confebask, 2010) destacé también trece com-
petencias en las personas trabajadoras vascas que reforzaban esta misma idea,
con lo que hacfa suya la importancia de involucrar a los agentes econémicos
en la construccidn de este proceso (Weigel, Mulder y Collins, 2007a).

El discurso basado en competencias supone, por otra parte, un cuestiona-
miento de los contenidos del curriculo y del proceso de ensenanza-aprendiza-
je, y resalta la necesidad de realizar innovaciones pedagégicas que lo faciliten
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2012). Cobran especial importan-
cia las tareas de aprendizaje porque deben integrar conocimientos, destrezas y
actitudes, ademds de estar dotadas de un cardcter de autenticidad, es decir, ser
relevantes, reflejar la complejidad de la realidad y anclar con tareas de mayor
envergadura. Este cambio en la arquitectura docente conduce, asimismo, a
prestar atencion a la evaluacién de los resultados de aprendizaje y a la califica-
cién de los productos derivados de las tareas auténticas (Gulikers, 2006; Blan-
co, 2008).

En este contexto, surgen nuevas propuestas metodoldgicas (activas), a
menudo interdisciplinares, donde el alumnado es el centro del proceso forma-
tivo, con lo que se supera as el sistema tradicional de ensefianza basado en la
docencia de las disciplinas (Imbernon y Medina, 2006; Moya, 2008). El
aprendizaje basado en proyectos, el estudio de caso, el aprendizaje colaborati-
vo, etc. son algunas de las metodologfas que parecen adecuadas para este enfo-
que, que estdn siendo utilizadas en cada vez mds estudios universitarios (De
Miguel, 2005; Benito y Cruz, 2005; Ferndndez, 2006), en formacién profe-
sional (Rauner, 2007) y en la investigacién pedagégica (Arias-Gundin, Fidal-
go y Garcfa, 2008).

Disefiar e implementar una FP basada en competencias se presenta, por lo
tanto, como una tarea compleja que, segtin el anteriormente citado Education
and Competences Studies Group, supone superar una serie de escollos tales
como: la diversidad en la percepcién sobre el concepto de competencia, la
excesiva tendencia a la estandarizacién, la relacién entre la escuela y la empre-
sa, el disefio y la implementacién de corte tradicional, la evaluacién, el nuevo
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rol del profesorado y el redisefio de la organizacién y la gestién de los centros
(Biemans, Wesselink, Gulikers, Schaafsma, Verstegen y Mulder, 2009).

La conclusién es que el modelo basado en competencias se ha convertido
en una tendencia, pero todavia no hay suficientes lineas de orientacién, instruc-
ciones ni ejemplos que ayuden a comprender las claves que subyacen en las
précticas mds efectivas y exitosas. Los escollos que presenta la materializacién
préctica de un curriculo basado en competencias son la punta de un iceberg
que necesita ser investigado en profundidad, de manera que las politicas, los
programas y las prdcticas se sustenten sobre bases mds sélidas y cientificas.

sQué estd ocurriendo en los centros de FP en lo que respecta a las compe-
tencias transversales? ;Hasta qué punto el profesorado y los centros vascos estdn
materializando pricticas en las que las competencias transversales se desarrollan
de manera adecuada? ;Cémo son estas pricticas y qué lecciones se pueden
extraer de ellas? Con estos interrogantes, se puso en marcha el proyecto de
investigacién Gaitasunez, que pretendfa analizar y comprender en profundidad
el modo en que las orientaciones prescriptivas generales sobre competencias
transversales procedentes de marcos internacionales, estatales y/o autonémicos
se estaban llevando realmente a la préctica en los centros de formacién profe-
sional de la Comunidad Auténoma Vasca.

Este proyecto se centré en el andlisis detallado de las buenas practicas detec-
tadas dentro del estudio de caso de la FP vasca, desde una perspectiva abierta,
conscientes del cardcter complejo y multidimensional de la propia expresién de
«buenas pricticas» (Escudero, 2009), y considerando que las mismas estin
llamadas a ser interpretadas y reconstruidas por los individuos en sus contextos
y en sus prdcticas, mds que a ser aplicadas linealmente y menos impuestas por
decreto. Esta perspectiva permitié operar dentro de la diversidad del contexto
y distinguir, como veremos mds adelante, tres casos tipo (desarrollados a nivel
individual del profesorado, a nivel de ciclo y a nivel general de centro) que
ofrecen un modelo de buenas pricticas para ayudar a los docentes a situar su
realidad, a reflexionar y a proponer procesos de cambio y mejora.

En este articulo, nos centraremos en el caso tipo que opera desde el ciclo,
en concreto, la experiencia desarrollada dentro del programa de formacién
denominado ciclos de alto rendimiento (Etekin Handiko Zikloak ETHAZIY),
que pretende formar e impulsar, entre el profesorado, el trabajo en entornos
activo-colaborativos de aprendizaje basado en retos. El caso tipo de ciclo sirve
de ejemplo para comprender cémo, partiendo de realidades tipicas basadas
en el aprendizaje disciplinario técnico, se construyen formas alternativas de
curriculo donde las competencias transversales adquieren un significado mds

global e integrado.

1. Tras un primer periodo de experiencia piloto durante el curso 2013-2014, donde partici-
paron 5 ciclos formativos de otros tantos centros de FP, son 25 los nuevos centros que han
dado los primeros pasos para implementar dicho modelo en sus aulas. En la actualidad, el
programa ETHAZI es uno de los pilares sobre los que se asienta la linea de actuacién en
materia de innovacién pedagdgica recogida en el IV Plan Vasco de Formacién Profesional
aprobado por el Gobierno Vasco en diciembre de 2014 e impulsado por TKNIKA.
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2. Metodologia

El punto de partida fue centrar la atencién en toda la red de centros de FP de
la Comunidad Auténoma Vasca y aplicar un método que permitiera realizar
un andlisis pormenorizado de sus centros. Se opté por llevar a cabo un estudio
de caso que permitié explorar el fenémeno en profundidad dentro de sus
escenarios naturales (Bogdan y Biklen, 1982; Stake, 1998; Viézquez y Angulo,
2003), asi como comprender en detalle las diferentes realidades educativas
(Yin, 2003) y sus particularidades. El caso lo constituyen, por tanto, todos los
procesos particulares de desarrollo de competencias transversales que se arti-
culan en los centros de FP objeto de investigacidn.

La aproximacién al contexto y a las précticas de éxito se llevé a cabo, en
primera instancia, a través de técnicas cuantitativas, con el objetivo de realizar
un mapa de situacién que ayudara a identificar los centros de formacién pro-
fesional de la Comunidad Auténoma Vasca que trabajan las competencias
transversales de forma sistemdtica. A partir de esta primera aproximacion, se
trabajé con téenicas cualitativas, escuchando de cerca las voces de los prota-
gonistas de este fenémeno (profesorado y alumnado) y captando los matices
que nos ayudaron tanto en la deteccién como en la caracterizacién e interpre-
tacién de las précticas de éxito.

2.1. Sujetos participantes de la investigacion

La seleccién de centros y de participantes de la investigacién fue variando en
funcién de las fases del proyecto. En la primera parte de identificacién de
centros, participaron 473 docentes (de una poblacién finita de 5.500) de 48
de los 61 centros de FP, que contestaron a un cuestionario en linea sobre las
competencias transversales trabajadas en sus centros educativos. Aunque el
ndimero de respuestas por centro era bastante heterogéneo, estas fueron con-
trastadas con el personal técnico de TKNIKA vy sirvieron para realizar un
primer filtro de aquellos en los que se trabajan las competencias transversales
de manera mds o menos sistemdtica.

En la segunda fase, participaron 177 estudiantes, 16 equipos directivos y
21 docentes (pertenecientes a 7 centros) mediante grupos de discusion, entre-
vistas grupales y relatos comunicativos, técnicas que permitieron registrar sus
experiencias y sus opiniones sobre quiénes, y cémo desarrollan las CT a nivel
de centro, de familia profesional, de ciclo y de asignatura.

En el caso de las experiencias ETHAZI, participé el 100% del alumnado
y del profesorado de dos ciclos, asi como una representacién variable del alum-
nado de los otros tres ciclos implicados en el curso 2013-2014.

2.2. Fases del proyecto y técnicas de recogida y de andlisis de datos

Las fases de la investigacién surgieron de la necesidad de identificar las prdc-
ticas de éxito y de ubicar aquellas que fueron consideradas como tales. Se
redujo la poblacién inicial (todo el profesorado de formacién profesional de
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la Comunidad Auténoma Vasca) a un ndmero mucho menor de ensefiantes
que, segin las fuentes de contraste (equipos directivos y alumnado), fueron
considerados sujetos de précticas de éxito.

La primera fase conjugd la revisién tedrica con la investigacién empirica a
través de un cuestionario en linea (Google.docs) dirigido a todo el profesora-
do de FP de la Comunidad Auténoma Vasca, de manera que pudimos cono-
cer en qué centros se habia producido un desarrollo sistemdtico de las CT.

La segunda fase profundizé en la identificacién y en la caracterizacién de
las prdcticas de éxito utilizando técnicas cualitativas. En concreto:

— Entrevistas grupales a los equipos directivos de los centros objeto de estu-
dio (Bisquerra, 2004), para contrastar resultados del cuestionario y conocer
el planeamiento institucional que cada centro tenfa para las CT.

— Grupos de discusién con el profesorado de aquellos centros en los que el
trabajo en competencias transversales cuenta con un marco de apoyo ins-
titucional y pedagdgico, bien a nivel de ciclo o de centro. Se generd un
discurso grupal en el que identificar, contrastar y debatir distintas tenden-
cias y regularidades en sus opiniones sobre el desarrollo de las CT (Bisque-
rra, 2004; Krueger, 1991).

— Entrevistas en profundidad al profesorado cuyas pricticas fueron conside-
radas de éxito (por parte de ellos y de ellas mismos, del equipo directivo y
del alumnado), pero que, sin embargo, no contaban con un marco insti-
tucional mds global. Fueron narraciones reflexionadas que sirvieron tanto
para detectar aspectos del presente y del pasado como expectativas de futu-
ro respecto al objeto de estudio (Gémez, Latorre, Sdnchez y Flecha, 2007).

Entre ambas fases, se llevaron a cabo los grupos de discusién con el alum-
nado, con objeto de validar los datos derivados del cuestionario (y provocar el
descarte de los centros en los que las percepciones de profesorado y alumnado
no fueron coincidentes) y validar e interpretar igualmente los datos cualitativos
producidos en la caracterizacién de las pricticas de éxito.

Se establecieron unas dimensiones generales que guiaron las entrevistas y
los grupos de discusién, ademds, se preparé un guién semiestructurado espe-
cifico para cada colectivo, donde se recogen cuestiones relacionadas con las
formas de percibir y definir las competencias transversales, las formas de con-
cebir la ensefanza, las relaciones con el alumnado, las dificultades a la hora de
trabajar las CT, las claves y los factores de éxito, etc. Para codificar y analizar
los datos, se utilizé el programa NVivo (version 10), que facilité el manejo y
la organizacién de datos cualitativos (Sdnchez Gémez y Garcia-Valcdreel
Mufoz-Repiso, 2001), asi como la construccién del sistema categorial. Se
realizaron matrices de interseccién de cada una de las dimensiones en base a
los atributos de los participantes.

Se trabajé con criterios de credibilidad, transferibilidad, confirmabilidad
y ética (Guba y Lincoln, 1985: 85). Los aspectos éticos se gestionaron a través
de un protocolo de consentimiento informado con todas las personas partici-
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pantes, en el que se explicaba la finalidad investigadora y su tratamiento pos-
terior de acuerdo con la Ley de proteccién de datos de cardcter personal del
13 de diciembre de 1999. En todo el proceso de investigacién, se mantuvo el
anonimato de los participantes.

3. Resultados

El andlisis de los datos generales muestra una gran diversidad de précticas de
éxito, considerando como tales aquellas en las que convergen las opiniones,
las percepciones y/o las valoraciones positivas de alumnado, profesorado y
equipos directivos. Ahora bien, dentro de esta diversidad, se identificaron tres
niveles de sistematizacién y desarrollo institucional de las CT que permiten
perfilar estos tres casos tipo:

I. Caso tipo 1. Desarrollo de competencias transversales a nivel de profeso-
rado individual: casos en los que el alumnado reconoce un trabajo de CT
en algiin mddulo o con algtin profesor o profesora en concreto. Se pro-
ducen de forma mds o menos aislada y difusa, ya que no hay una politica
explicita de centro encaminada a desarrollarlas. La mayoria de los centros
entrevistados responden a esta tipologfa.

I1. Caso tipo 2. Desarrollo de competencias transversales a nivel de ciclo, en
las que todo el profesorado de un ciclo estd inmerso en dicha actividad.
La inmersién se da en un entorno de cambio metodolégico mds general
de aprendizaje basado en proyectos o retos. En la mayorfa de estos casos,
el trabajo de ciclo estd vinculado actualmente al programa de ciclos de
alto rendimiento dirigido por TKNIKA. Una cuarta parte de los centros
entrevistados responderfa a esta tipologfa.

III. Caso tipo 3. Desarrollo de competencias transversales a nivel de centro,
en el que hay explicitado cierto grado de sistematizacién de las CT a
aplicar en toda la institucién educativa. Los casos tipo 3 (dos centros) se
caracterizan por tener una politica propia en relacién con el desarrollo de
las CT, de manera que se ha convertido en una caracteristica institucional
suya. En estos centros, conviven ciclos de alto rendimiento junto con
ciclos que mantienen una estructura organizativa mds tradicional.

En el presente articulo, vamos a centrarnos en aquellos aspectos que carac-
terizan especificamente a los casos tipo 2, tipologia de ciclo, y, en concreto,
en las experiencias de los ciclos de alto rendimiento, analizando principalmen-
te aquellas caracteristicas relacionadas con la conceptualizacién y la sistemati-
zacién y el proceso de ensefianza-aprendizaje.

3.1. Conceptualizacion de las competencias transversales

En los ciclos de alto rendimiento, el equipo de docentes goza de una gran
autonomia y autodeterminacién y decide las competencias que considera
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fundamentales para el alumnado. Es dificil establecer cémo se produce el
trdnsito de formas de trabajo individuales a otras mds colegiadas. Muy pro-
bablemente, no hay un solo patrén, pero, en el plano mds operativo, el pro-
fesorado de ciclo comienza a trabajar las CT en base a criterios particulares,
como, por ejemplo, que sean féciles de puntuar en el dfa a dia y que se valo-
ren en todos los médulos.

Se observa que, en los momentos iniciales, las competencias transversales se
asocian repetidamente a las actitudes, y la preocupacién de los docentes es cémo
evaluarlas y calificarlas manteniendo unos criterios comunes coherentes y fac-
tibles. Se trata de acercamientos analiticos y predeterminados, es decir, se adop-
tan una serie de actitudes (o CT) como importantes y se trata de buscar la
manera que facilite que todo el equipo docente pueda controlarlas una a una.

Eso fue desde el principio. Vefamos que la actitud del alumnado debia de
ser la misma en todos los médulos y entonces cogimos todas las actitudes
y empezamos a filtrarlas, filtrarlas y filtrarlas, las que podfan ser ficilmente
puntuables en el dfa a dfa y las que podfan ser valoradas en todos los médulos,
e hicimos una tabla de actitudes transversales a todos los médulos, y a esta le
dimos el 30%. (Profesor 19, T2)

En otros casos, el criterio que gufa la seleccién de las competencias trans-
versales serd la estructura que deberfa tener el recorrido del profesional en
cuestién. Se trata de un acercamiento mds sofisticado que fija la atencién en
el perfil de salida y lo que supuestamente es necesario en el mundo laboral, y
que busca una ldgica curricular que dé sentido a ese itinerario. Estamos, sin
duda, en una orientacién educativa mds conectada con el concepto de emplea-
bilidad. Es una proyeccién mds grdfica e integrada de busqueda de sentido.

Es una rueda. Se trata de expresar, en un pictograma o en una imagen, dénde
estdn las competencias de un alumno o de una alumna y cémo deberian
entrenarse [...]. Si. No las competencias mds concretas, pero si qué estructura
deberfa tener el itinerario de un alumno, de un trabajador o de una persona.
(Profesor 13, caso tipo 2)

Se observa, por tanto, que el trabajo a nivel de ciclo desencadena procesos
reflexivos en el equipo docente, que se va alejando de los modos mds mecéni-
cos de tratar las competencias transversales, a la vez que gana en autonomia y
en capacidad de autogestién pedagdgica. Uno de los resultados mds relevantes
es la importancia que otorga el profesorado a interpretar el significado de las
CT en cada familia o ciclo, es decir, los ciclos de alto rendimiento han reali-
zado una lectura contextualizada de sus CT adaptdndolas a su cultura profe-
sional y a las necesidades reales del entorno en que se encuentran.

La manera de pensar sobre las competencias transversales que manifiesta
este profesorado es mucho mds rica, contextual y pldstica que la que habitual-
mente se marca en los documentos prescriptivos (autonémicos, estatales o
europeos). En base a criterios como las necesidades del perfil profesional, la
tipologfa del alumnado (ciclo medio o ciclo superior), la tradicién y la cultu-
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ra docente de cada ciclo dentro del centro, las competencias van adquiriendo
un significado diferente en cada caso. Esto nos debe hacer pensar que, cuando
se formulan marcos generales prescriptivos e incluso marcos comunes de cua-
lificacién, se debe prever un importante margen de adaptacién al contexto
particular. Se trata mds bien de orientaciones globales que deben tener un
margen para la materializacién local. Los equipos docentes y directivos des-
empefian un papel fundamental en construir con sentido este margen entre el
marco y la préctica educativa real.

3.2. Caracteristicas de los procesos de ensenianza-aprendizaje

Analizaremos la prictica de este caso de éxito haciendo un recorrido por su
acercamiento metodoldgico, su concepcién de la evaluacién, los resultados de
aprendizaje obtenidos y los nuevos roles.

a) Metodologia: aprendizaje basado en proyectos y retos

Lo peculiar del caso tipo 2 es que las competencias transversales han dejado
de ser la preocupacién focal que ya aparece «expandida» a un marco mds
general de innovacién metodolégica de ciclo, en cuyo centro se encuentra el
aprendizaje basado en retos. El profesorado ve la necesidad de modificar la
metodologfa para poder enfrentarse a un proceso de aprendizaje coherente y
acorde con el desarrollo efectivo de las CT, entendiendo siempre que eso es lo
que las empresas del entorno demandan. Un reto no es un ejercicio (como
ocurre en las précticas tipo 1), sino que es una situacién abierta que permite
multiples cierres y que mantiene a todas las partes implicadas en una situacién
de cierta incertidumbre. Asf lo explica este profesor:

No es la clase magistral que la tienes preparada de pe a pa: sabes dénde empie-
za'y dénde termina, o sea, td sabes dénde vas a empezar y c6mo vas a empezar.
Un reto no sabes cémo lo vas a terminar y cudndo lo vas a terminar; un buen
reto, claro. Un reto que lo disefias en un momento, al final no es un reto, es
un ejercicio, y no se trata de disefiar ejercicios, sino de disefiar retos que tengan
distintas alternativas, distintas duraciones. Es decir, que un grupo pueda llegar
a una solucién, y otro grupo, a otra completamente distinta igual de buena,
igual de fdcil. (Profesor 2, caso tipo 2)

El reto como proyecto se vivencia como un entorno natural de aprendiza-
je para el desarrollo de las competencias transversales, en el que el alumnado
va adquiriendo cada vez mayores niveles de autonomia. No es propiamente
un acercamiento para desarrollar tal o cual CT de manera independiente, sino
que el entramado metodoldgico crea una situacién que funciona como nudo
del desenvolvimiento de numerosos aprendizajes.

En los ciclos formativos de alto rendimiento, no hay una forma dnica de
generar y desarrollar el reto. Cada ciclo tiene su «vida propia» al calor del
contexto. Trabajar con retos supone perseguir objetivos comunes y superar
diversas fases. Cada ciclo disefia qué fases va a tener el proyecto,cémo se van
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a trabajar (de forma individual o grupal), y el modo en la que se va a puntuar.
No hay una gufa que se pueda replicar en uno y otro lugar y funcione. Por el
contrario, hay unas pautas comunes muy generales y algunas claves que se
repiten en todos los casos estudiados. En concreto, las claves expresadas mds
recurrentes son:

— Visién de ciclo y de construccién de un lenguaje comun.

— Desarrollo de retos reales con productos finales tangibles.

— Espacios de aprendizaje flexibles y capacidad de autogestionar el tiempo.
— Asegurar un compromiso por parte del alumnado.

En definitiva, estamos ante una situacién en la que la atencién se ha des-
plazado del desarrollo «fragmentado» de las CT, mds caracteristico de las tipo-
logias 1y 3, al desarrollo de la capacidad de resolver retos como una capacidad
aglutinadora del resto de competencias. El profesorado se da cuenta de que la
clave se condensa en un cambio metodoldgico que crea las condiciones para
que el alumnado desarrolle una actividad, el reto, que tiene un cardcter pro-
fesional muy marcado y que le acerca al mundo laboral de forma constante.

b) La evaluacion de las competencias transversales

La evaluacién de las competencias transversales es uno de los aspectos que
determina la diferencia entre los tres casos tipo en las buenas pricticas. En los
casos tipo 1y 2, si bien no se sigue un procedimiento estandarizado ni tam-
poco se utiliza ningtin instrumento especifico, el profesorado reconoce, en su
labor docente, la evaluacién mds o menos exhaustiva del trabajo en equipo, la
autonomia, la capacidad de liderazgo, etc., sobre todo a partir de proyectos
reales (en los casos individuales) o de retos (en los casos de ciclo). A diferencia
de muchas de las précticas de los tipos 1 y 3, en los ciclos de alto rendimiento,
tanto el alumnado como el profesorado sefialan el seguimiento exhaustivo que
se hace sobre todo de las actitudes y de las CT, asi como el valor que adquie-
ren en la calificacién.

El seguimiento es uno de los escollos mds grandes con los que se encuentra
el profesorado dentro del médulo, la unidad y el reto. Como dird un docente:
«un talén de Aquiles». ;Es necesario realizar un seguimiento exhaustivo de la
competencia? ;Significa hacer un seguimiento exhaustivo tener que estar obser-
vando y anotando continuamente en todas las unidades, horas lectivas, etc.?
¢Cbémo hacer para ajustar el instrumento de medida al estilo docente de cada
profesor o grupo de profesores? ;Qué uso se puede realizar de las ribricas? Son
cuestiones que s plantean los docentes y que van resolviendo paulatinamente
de forma mds o menos particular.

A diferencia de aspectos actitudinales, como el uso de los EPI (Equipos de
Proteccién Individual), la puntualidad o la asistencia, el seguimiento y la eva-
luacién de las CT, por su cardcter subjetivo y no tangible, resulta dificultoso
tanto para el alumnado como para el profesorado, y las ribricas hacen que, en
ocasiones, el proceso resulte mds complicado y pesado.
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El profesorado pone sobre la mesa una serie de interrogantes fundamen-
tales que evidencian el tema de la calificacién de las competencias transversa-
les como un punto débil en la evaluacién: gla calificacién numérica recoge
adecuadamente la competencia?, ;hay que centrarse en el producto y/o en la
evolucién, el esfuerzo, etc.?, ;cudl es el modo mds adecuado de certificar (regis-
trar) coherentemente, de forma que sirva tanto al alumnado como al emplea-
dor? La siguiente voz ejemplifica bien la disyuntiva con la que se encuentra la
mayoria del profesorado en su labor docente y evaluadora.

Hasta ahora las hemos puntuado en la evaluacién final, o sea, les hemos dado
un valor numérico, y esto es muy dificil. Yo calificar a un alumno en liderazgo
con un 6, con un 7, con un 5 o con un 3... (Profesor 14, caso tipo 2)

Esta reflexién pone de manifiesto una crisis pedagdgica interesante que
supone una ruptura entre la concepcidn tradicional de la evaluacién y una
inmersién en planteamientos metodoldgicos innovadores, asi como el cues-
tionamiento de la calificacién numérica al uso, ademds de la certificacién de
la cualificacién del alumnado en relacién con estas competencias. La idea que
va cogiendo fuerza es la del modelo de informe cualitativo como alternativa a
la cartilla de notas tradicional.

Otros problemas que manifiesta el profesorado relacionado con la natura-
leza mds subjetiva e intangible de las competencias transversales son cémo
recuperar una competencia transversal, una actitud, o cémo coordinar percep-
ciones (valoraciones) divergentes entre mddulos de profesorado sobre el mismo
alumnado en relacién con una CT. Este cardcter menos tangible se hace mds
evidente en los contextos de coordinacién del profesorado.

¢) Resultados de aprendizaje y valoracion de la metodologia
En los ciclos de alto rendimiento, el alumnado tiene una conciencia mds clara
de las actitudes y de las competencias transversales tratadas que en las otras
tipologfas. Subrayan la labor relacionada con la autonomia, el desarrollo de
las actividades en equipo y la comunicacién, asi como el efecto contagio y el
valor motivacional que produce trabajar mediante retos.

Tal y como se aprecia en la siguiente voz, hay una percepcién por parte del
profesorado del efecto multiplicador que supone el trabajo con competencias
transversales dentro del proceso formativo del alumnado.

Si, este afio lo he visto, lo he comprobado, y a decir verdad, sin esperarlo. No
sabfa nada sobre esto y todavia estoy aprendiendo, ;no? Pero he comprobado
que, integrando las transversales en los proyectos, al final, esto ha ayudado a
ir adelante en el taller, ha ayudado a los alumnos y a las alumnas. Y esto no
lo dirfa si no lo hubiera visto. No sé, me parece que se le ha afiadido algo al
trabajo del taller, la integracién de las transversales, ;no? (Profesor 16, T2)

También los hdbitos de trabajo, las actitudes, adquieren, segtn el profesorado,
un sentido diferente cuando estdn integrados en un contexto metodoldgico amplio e
integrador, tal y como nos lo explica este docente:
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Ellos y ellas también deben adquirir el mismo compromiso, claro. Queremos
dar otro paso con el asunto de la asistencia, pedir puntualidad y asistencia a
todos, pero también funcionar como en una empresa. Si faltas, tendrds que
recuperar. Hasta ahora, la politica de la escuela es de un 15%. No venir supone
un 15%, pero asi se lo toman algunos y algunas. Lo suelen calcular justo, y lo
que hemos hecho con esto es que esto no ocurra. (Profesor 10, T2)

Asimismo, algunas competencias transversales adquieren un sentido inte-
grado particular en estos contextos de aprendizaje. El trabajo en grupo se
concibe como una labor colaborativa «natural», y la competencia de aprender
a aprender se asocia mds con el desarrollo de la autonomia, sefalada con
expresiones como «buscarte la vida», «te ayudan a pensar por ti mismo», etc.

El alumnado constata y sefiala el efecto motivador del reto. Afrontar retos
reales genera un aumento en la motivacién y un efecto contagio para el apren-
dizaje y el trabajo. También el profesorado sefiala este valor, ya que posibilita
activar competencias que dificilmente pueden ser desarrolladas en el modelo
tradicional. Los logros alcanzados inciden exponencialmente en la motivacién
de los estudiantes, de forma que el grupo arrastra al estudiante individual.

Y ahf surge la dindmica. 20 alumnos y alumnas mds 6 profesores y profesoras.
Que uno se encuentra perdido es muy dificil. Lo que siempre comenta el
alumnado respecto a esta metodologfa es que, si se le dejase solo, su expediente
no serfa el mismo, porque al final el grupo arrastra. Pero hay que dejar que el
grupo arrastre. (Profesor 14, T2)

d) Perfil profesional del profesor y la profesora. Nuevos roles del docente y del
discente en la relacidn educativa

La primera constatacién es que los docentes entrevistados tienen muy claro

para qué y por qué estdn haciendo lo que estdn haciendo. Son profesionales

que operan con una intencionalidad educativa, mds all4 de la instructiva, muy

claramente definida, que les lleva a implicarse considerablemente en la marcha

y en el seguimiento del alumnado.

La intencionalidad pedagdgica se hace patente en ideas como la necesidad
de desarrollar las competencias transversales para obtener una cualificacién
profesional completa, asegurar el éxito académico del alumnado y motivarlo
hacia el aprendizaje y la formacién. En los ETHAZI, la implicacién y la moti-
vacién del profesorado es clave para que se pueda llevar a cabo un reto a nivel
de ciclo y un cambio metodoldgico similar. En esta linea, las précticas de ciclo
pueden ser interpretadas en el 4mbito del profesorado reflexivo e investigador,
en la medida en que generan un proceso dindmico y constante de discusidn,
seleccién y ajuste de las competencias y de las ribricas correspondientes, muy
cercanas procedimentalmente a la investigacién-accién.

Otra de las cualidades que se sefiala como importante es la polivalencia, en
el sentido de ser capaz de controlar varias materias, con lo que se rompe en
cierta manera la fragmentacién que trae consigo la especializacién excesiva.
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Pero, para cualquier cosa, muchas veces también buscamos en el propio pro-
yecto, pues, que un profesor pueda estar dando en un momento una materia,
pero que también pueda dar otra. (Profesora 15, T2)

También consideran necesario mostrar un alto grado de resiliencia respec-
to al alumnado, lo que entrafia, en definitiva, una actitud de expectativa alta
respecto a su capacidad para resolver los retos que se le van a plantear, junto
con un buen manejo de la frustracién que puede derivarse de ello si no puede
conseguirlo.

A fin de poder coordinarse y adaptarse, el profesorado considera clave la
flexibilidad respecto a la materia impartida y a la metodologfa utilizada. En
muchas ocasiones, ello supone que los docentes sean capaces de abandonar la
zona pedagégica de confort a cambio de responder a lo que es prioritario para
conseguir su objetivo: que el reto funcione lo mejor posible entre los estudiantes.

Y, aparte, a lo que has dicho td, afiadirfa la flexibilidad. El propio proceso te
exige ser flexible. Pues igual en una materia no tengo que profundizar tanto,
tengo que pasarla mds por encima porque se ajusta menos al proyecto. Eso
también te exige cierta flexibilidad como profesor. Es importante no dar siem-
pre de la misma manera ni lo mismo. Entonces eso también muchas veces es
incémodo para un profesor. (Profesora 15, T2)

Si bien las caracteristicas descritas son atribuibles también al profesorado
de las otras tipologfas, sin embargo, se condensan de forma mds relevante en
la de ciclo, es decir, cuando se ha producido ese proceso de autodeterminacién
del equipo docente en aras de desarrollar su proyecto pedagégico.

Por otra parte, la prictica de ETHAZI es la mds ilustrativa y relevante para
entender el papel que la coordinacién desempena en el desarrollo de las buenas
précticas. El profesorado subraya el cardcter fundamental de la coordinacién para
planificar, poner en marcha y hacer el seguimiento del reto, para asegurar la
integracién en el grupo de docentes nuevos, asi como para poder responder
positivamente a los imprevistos que puedan surgir. No hay un modelo tinico de
coordinacién, sino que cada equipo pedagégico desarrolla su estilo propio y
construye sus instrumentos para controlar la labor del profesorado y realizar el
seguimiento del alumnado. Las claves del modelo de coordinacién que subraya
el profesorado de los equipos pedagdgicos de ciclo entrevistados son: la sintonfa
entre el profesorado miembro del equipo docente, la integracién tanto de los
ensefiantes nuevos como de mddulos transversales (FOL, calidad, etc.), la igual-
dad en términos de estabilidad laboral entre los docentes y el liderazgo natural.

A su vez, el aprendizaje basado en proyectos y en retos exige un cambio en
el rol de los docentes que no siempre es ficil de asumir. Su nuevo rol, dirdn,
supone dejar a un lado el patrén omnisciente y considerarse un profesional
que aprende, que duda, que no tiene las respuestas para todo al momento,
pero que sabe buscarlas y que, sobre todo, sabe acompafiar el aprendizaje del
alumnado. Es un tutor a quien le corresponde «mantenerse al margen», porque
debe dejar espacio para que los estudiantes intenten hallar también sus res-



Los entornos activo-colaborativos de aprendizaje Educar 2018, vol. 54/2 345

puestas. Naturalidad y sinceridad se presentan como claves de la nueva relacién
educativa. La siguiente voz ilustra dicha percepcién:

Mantenerles no, mantenerme al margen, en el sentido de decir: «Yo sé cudles
son los requisitos, pero no sé cudl es el camino para alcanzarlos». Eso es lo que

te puedo decir. (Profesor 3, T3)

Como senala mds de un profesor, una cualidad necesaria para un docente
que quiera trabajar competencias entre los estudiantes serd la de «predicar con
el ejemplo». El reto con el que se enfrenta al alumnado es a la vez un reto
pedagégico para el profesorado. Las competencias transversales que se preten-
den desarrollar entre los estudiantes deben ser a la vez observadas en sus mode-
los, que no son otros que el equipo docente del ciclo. Las voces hablan muy
elocuentemente de esta especie de isomorfismo.

4. Discusién y conclusiones

El impulso, a nivel europeo, de amplias politicas de formacién basadas en
competencias estd teniendo un impacto perceptible en la formacién profesio-
nal del Pais Vasco a nivel de profesorado, de alumnado y de equipos directivos,
como ponen en evidencia los resultados de esta investigacién. No obstante,
las orientaciones prescriptivas que emanan de los diferentes niveles legales,
normativos y profesionales se traducen de manera particular y contextual, y,
en este sentido, cabe corroborar que no hay una idea comin que otorgue
significado al concepto de competencia ni al de competencia transversal, tal y
como se apunta en la literatura (Biemans et al., 2009; Mulder, 2007; Riesco,
2008). No hay unas competencias transversales universales y vdlidas para
todos, sino lecturas contextualizadas y particularizadas para cada perfil profe-
sional y para cada contexto docente (Weigel et al., 2007b).

El estudio de la FP vasca revela esta multiplicidad de «traducciones», de
formas diferentes de superar los escollos apuntados por Biemans et al. (2009).
Ello nos permite caracterizarlas como précticas de éxito a nivel individual del
docente que opta por desarrollarlas de forma intencional, a nivel de ciclo, en
el que el equipo pedagégico se responsabiliza de manera colegiada en el desa-
rrollo de los procesos de ensefanza-aprendizaje de forma global y a nivel ins-
titucional, en el que una politica explicita ampara y orienta a la formacién
basada en competencias.

Si bien en los tipos 2 y 3, donde la decisién de trabajar las competencias
transversales estd mds orquestada y acompafiada por el equipo docente y/o por
el equipo directivo, se alcanza un mayor nivel de sistematizacién y profundi-
zacién conceptual, metodolégica y relacional, asi como una mayor conciencia
y percepcidén del valor de las CT en el alumnado, el caso tipo 1 es el mds
extendido y, con mucha probabilidad, estd presente en todos los centros, aun-
que es dificil de detectar de forma minuciosa. Es la semilla desde la que se
impulsa el crecimiento y el trdnsito hacia otras formas alternativas de curricu-
lo en el ciclo. El tipo 3 desempefa un rol relacionado con la creacién de



346 Educar 2018, vol. 54/2 Ana Eizagirre; Jon Altuna; Idoia Ferndndez

condiciones favorables (materiales, organizativas, relacionales y de estatus) para
el desarrollo de las CT.

El andlisis detallado de los tres casos tipo presentados revela que el nivel de
ciclo (tipo 2) y, en particular, la experiencia de los ciclos de alto rendimiento,
al menos en la FP vasca, es el que presenta mayor relevancia y significacién
desde el punto de vista del desarrollo de la competencias transversales. En estos
casos, el ciclo se convierte en un hdbitat favorable para hacer eclosionar pro-
cesos de cambio metodolégico que incorporen el trabajo en competencias de
manera integrada y global. La atencién no se centra tanto en desarrollar tal o
cual competencia, sino que el hecho de desarrollarlas sea el producto de plan-
tear un reto o un proyecto que aglutine un proceso complejo de ensefianza-
aprendizaje (Perrenoud, 2012). Los resultados en términos de aprendizaje han
sido relevantes. Aun asi, consideramos que los niveles de satisfaccién recogidos
en nuestro estudio deberfan de ser completados en un futuro con un andlisis
mds exhaustivo de los grados de consecucién de competencias, sobre todo
desde la perspectiva de los empleadores y/o de las empresas que colaboran con
los centros.

Atendiendo a los 8 principios del modelo de desarrollo presentado por
Wesselink, Biemans, Mulder y Van den Elsen, 2007 (Wesselink, 2010; Stu-
ring, Biemans, Mulder y De Bruijn, 2010; Mulder, 2012), podemos decir que,
en lineas generales, representan lo que se ha propuesto como el paso de una
«educacién orientada a las competencias» a un «modelo comprensivo de edu-
cacién y formacién basado en competencias». Si bien las claves que caracteri-
zan a la tipologia de ciclo son mds relevantes que los casos correspondientes a
los tipos 1 y 3 en aspectos relacionados con la definicién de competencias, el
disefio del curriculo en referencia a problemas profesionales, la relacién entre
aprendizaje y vida real, el rol del profesorado como formador y experto, la
actitud hacia el aprendizaje y la identidad profesional. Sin embargo otros
aspectos, como la evaluacién y la autorresponsabilidad del alumnado, necesi-
tan todavia un mayor desarrollo.

Los ETHAZI son el ejemplo que concentra esta innovacidn, pero su géne-
sis y su desarrollo requieren de condiciones especiales que no siempre se
encuentran de forma natural en la realidad de los centros. El hecho de que el
equipo docente implicado deje a un lado la visién basada en las materias y sus
programaciones, y disefie, desarrolle y evalte retos es un cambio pedagdgico
de gran envergadura cultural, organizativa e incluso politica. Es evidente que
no es posible realizar dicho cambio sin que esos docentes lo hayan experimen-
tado previamente a nivel individual y hayan llegado a la conclusién de que no
se puede realizar una formacién basada en competencias sin poner en crisis
determinadas formas curriculares y diddcticas muy arraigadas en nuestro sis-
tema docente. Tampoco se pueden establecer formas curriculares alternativas,
como la de la tipologia de ciclo, sin una colaboracién ni un apoyo activo de
las direcciones de los centros e incluso de todo el entramado institucional
(Escudero, 2012).
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