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Resumen

La formacidn en centros de trabajo (FCT) es uno de los aspectos cruciales en el desarro-
llo de la formacién profesional actual. Este articulo presenta el funcionamiento del
mddulo de FCT desde las perspectivas tedrica y empirica, mediante una muestra de
centros educativos que imparten la formacién profesional inicial en las ramas de Pelu-
queria y Estética y Servicios Administrativos. A través de una metodologia cualitativa
en la que se integra el andlisis de redes sociales, se analizan los puntos débiles, los puntos
fuertes y las propuestas de mejora desde el punto de vista del profesorado y del alumna-
do. Los resultados muestran que tanto uno como otro consideran de gran importancia
este médulo profesional. Ambos sectores coinciden en que sus puntos fuertes se concen-
tran en un incremento del grado de autonomia y responsabilidad de los estudiantes y en
la puesta en préctica de competencias profesionales en un entorno real de trabajo. Los
principales puntos a mejorar se centran principalmente en la necesidad del profesorado
de disponer de mds tiempo para realizar el seguimiento del alumnado en la fase de prdc-
ticas y la busqueda de empresas participantes, junto con la necesidad de actualizar la
magquinaria y los recursos con los que cuenta el centro educativo.

Palabras clave: formacién en centros de trabajo; educacién y formacién profesional;
curso de formacién por médulos; desarrollo profesional
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Resum. La formacid en centres de treball per als alumnes de formacié professional inicial:
Analisi del funcionament i perspectives de futur

La formacié en centres de treball (FCT) és un dels aspectes crucials en el desenvolupament
de la formacié professional actual. Aquest article presenta el funcionament del modul de
la FCT des de les perspectives teodrica i empirica, mitjangant una mostra de centres edu-
catius que imparteixen formacié professional inicial en les branques de Perruqueria i Este-
tica i Serveis Administratius. A través d’'una metodologia qualitativa en la qual s’integra
analisi de xarxes socials, s’analitzen els punts febles, els forts i les propostes de millora des
del punt de vista del professorat i de I'alumnat. Els resultats mostren que tant 'un com
Ialtre consideren de gran importancia aquest moddul professional. Els dos sectors coinci-
deixen a assenyalar que els seus punts forts es concentren en un increment del grau d’au-
tonomia i responsabilitat dels estudiants i en la posada en practica de competéncies pro-
fessionals en un entorn real de treball. Els punts principals que cal millorar-ne se centren
en la necessitat que té el professorat de disposar de més temps per realitzar el seguiment
de I'alumnat en la fase de practiques i la cerca d’empreses participants, al mateix temps que
la necessitat d’actualitzar la maquinaria i els recursos dels quals disposa el centre educatiu.

Paraules clau: formacid en centres de treball; educacid i formacié professional; curs de for-
macié per moduls; desenvolupament professional

Abstract. Workplace training for students in initial vocational training: Analysis of
performance and future perspectives

Workplace training (WT) is currently one of the most important components of voca-
tional training. This paper explores WT modules from both a theoretical and empirical
approach in a sample of schools offering initial vocational training in the fields of Hair &
Beauty and Administrative Services. A qualitative methodology integrating social network
analysis was used to determine the weak and strong points of WT modules and identify
proposals for improvement from the viewpoint of teachers and students. The results show
that both students and teachers consider these professional modules to be of great impor-
tance. Both groups agree that the main strengths of WT modules is that they increase
students’ autonomy and sense of responsibility and provide them the opportunity to imple-
ment professional skills in a real working environment. However, improvements are need-
ed in terms of the time teachers have available to dedicate to monitoring students in work
placements and searching for participating companies. Furthermore, it is necessary to
upgrade school equipment and resources.

Keywords: workplace training; vocational education and training; module-based training;
professional development
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1. Introduccién

La Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, modificada por la Ley
Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa,
establece, en su articulo 42.2, que el curriculo de las ensehanzas de formacién
profesional del sistema educativo debe incluir una fase de formacién préctica
en centros de trabajo. En cada uno de los reales decretos que crean los dife-
rentes titulos profesionales se definen los médulos de formacién en centros
de trabajo (FCT) y de proyecto, as{ como sus finalidades. Este médulo emi-
nentemente préctico constituye el colofén de las ensefianzas profesionales en
un entorno real de trabajo en el que el estudiante pone en prictica las com-
petencias adquiridas en el proceso de ensehanza-aprendizaje. Para el alumna-
do de la formacién profesional inicial (programas PCPI en la LOE [2006] y
programas de formacién profesional bdsica en la LOMCE [2013]) constitu-
yen una doble oportunidad académica y profesional. Estos programas supo-
nen, para este tipo de estudiantes, una oportunidad o bien para no abandonar
el sistema educativo —ya que, si se superan, permiten el acceso directo a
ciclos formativos de grado medio— o bien para intentar iniciar una vida
laboral, al poder obtener un nivel CINE 3 (Real Decreto 1027/2011) (Cla-
sificacién Internacional de Niveles Educativos —ISCED en sus siglas en
inglés—).

Hasta la fecha no se han realizado estudios sobre el funcionamiento del
médulo de formacién en centros de trabajo desde una doble perspectiva (pro-
fesorado y alumnado). En este articulo presentamos un andlisis de las percep-
ciones de docentes y discentes sobre el funcionamiento del médulo de forma-
cién en centros de trabajo, donde se analizan sus puntos fuertes, sus puntos
débiles y las propuestas de mejora.

2. La formacidn profesional y la formacién en centros de trabajo

En el marco de la Unién Europea, cada pais cuenta con una politica educati-
va propia que se adapta a sus demandas emergentes, al mismo tiempo que
todas se encuentran enmarcadas dentro de unas lineas fijas de actuacién con
unos objetivos comunes. El Proceso de Copenhague (Comisién Europea,
2002) es una de las primeras politicas que se puso en marcha en 2002 como
una estrategia europea con el fin de mejorar el rendimiento, la calidad y el
atractivo de la formacién profesional en nuestro continente (Amundson, 2006;
CEDEFOQOP, 2008). Gracias a esta politica pudo lograrse el objetivo que se
persegufa: una mejora de la imagen y del perfil de la formacién profesional en
Europa. Esta reforma se puso en marcha cuando se detecté que la capacidad
de adaptacidn e insercién profesional de jévenes y adultos dependia en mayor
medida de la necesidad de acceder a una educacién y a una formacién inicial
de alto nivel y, de esta manera, poder desarrollar nuevas capacidades en la vida
activa (Comisién Europea, 2002; Green, Preston y Malmber, 2004; Campbell,
2006; Bernes, Bardick y Orr, 2007).
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Este tipo de iniciativas hace necesario que se establezca un pacto de coo-
peracién en Europa mds intensificado en las dreas de educacién y formacién
profesionales, a todos los niveles, donde se vincule de forma mds acusada la
educacién y la formacién inicial y continua (Comisién Europea, 2006; Dear-
den, Reed y Reenen, 2006; Lairio y Penttinen, 2006). Asimismo, en el Pro-
ceso de Copenhague (Comisién Europea, 2002), se definieron diversos obje-
tivos para la estrategia 2020, los cuales iban acompafiados, a su vez, de
objetivos a corto plazo (2011-2014) que deben instaurarse a escala nacional
junto con el apoyo de la Unién Europea (UE) para lograrlos.

En el objetivo niimero dos se establecia la relacién y la importancia entre
la formacién profesional y su proyeccién en los centros de trabajo:

2. Fomentar la excelencia, la calidad y la adecuacién de EFP con el merca-
do laboral. Entre 2011 y 2014, deberdn llevarse a cabo unos determinados
avances en la aplicacién de los marcos nacionales de garantia de la calidad.
La cooperacién entre los centros de ensefianza y Formacién Profesional y las
empresas deberfa verse mejorada, especialmente en los periodos de prdcticas
de los profesores en las empresas y recibir mayor informacién sobre las posi-
bilidades de insercién profesional de los titulados de la EFP.

La adaptacién de la formacién a las competencias, a las necesidades de
formacién y a las capacidades de aprendizaje, en contraposicién a los enfoques
que se centran en las caracteristicas sociales, resulta probablemente una opcién
mds provechosa para modernizar la formacién profesional (Bjornavold, 2000;
CES, 2005; Preston y Green, 2008). La eleccién de itinerarios profesionales
y, mds concretamente, de ocupaciones especificas es un factor de reproduccién
social. Se ha entendido la formacién profesional como una orientacién edu-
cativa que tradicionalmente encamina a los alumnos hacia los niveles bajos ¢
intermedios de la estructura ocupacional (Greinert, 2004; Colardyn y Bjor-
navol, 2005). No obstante, la educacién y la formacién profesional pueden
contribuir también a la movilidad social, con lo que se moderardn las reper-
cusiones de la herencia social y mejorardn las opciones de movilidad ocupa-
cional entre clases sociales.

En el contexto europeo, la formacién en centros de trabajo ha adoptado
diferentes definiciones y aproximaciones conceptuales. De este modo, en pai-
ses como Francia, la formacién profesional continua persigue objetivos de tipo
profesional, social y cultural que deben entroncarse necesariamente en una
vertiente prictica de las competencias demandadas por el mercado laboral
(VIET, 1988, p. 72; Rodriguez Sdnchez, 2002). Por su parte, desde la pers-
pectiva alemana (CEDEFOP, 1987, p. 33), se hace hincapié en los objetivos
profesionales de la formacién continua en los que los procesos de aprendizaje
organizados e institucionalizados se dirigen a mantener o a ampliar los cono-
cimientos o a saber crear profesionales y a facilitar la promocién profesional o
el trdnsito a otra actividad laboral. En el contexto anglosajén se utilizan los
términos industrial trainingy training in companies, que pueden ser conside-
rados sinénimos y que abordan la necesidad de fomentar el disefio de procesos
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formativos imbricados en las propias empresas y en donde la formacién en
centros de trabajo constituye un recurso fundamental.

La evolucién del concepto formacién en centros de trabajo se ha abordado
mds recientemente desde el concepto formacio’n en las organizaciones, el cual
traspasa el dmbito educativo y engloba otros tipos de entidades que también
ofrecen formacién continua, como, por ejemplo: organizaciones no guberna-
mentales, asociaciones sin 4dnimo de lucro e instituciones de cardcter publico,
entre otras (Pineda, 1995, p. 23). Aunque, desde la perspectiva pedagégica,
las précticas en empresas han de ser consideradas como una metodologia
formativa mds dentro de los planes de estudios de la formacién profesional,
lo que posibilita afrontar el desarrollo competencial del alumnado de estas
disciplinas desde un enfoque mds integrador y realista de acuerdo con el
contexto socioeducativo y laboral en el que se desarrollan los procesos de
ensefanza-aprendizaje y, en consonancia, con los nuevos indicadores y resul-
tados de aprendizaje de estas ensehanzas (Sarramona, 2002, p. 23; Vdzquez-
Cano, 2012; Vizquez-Cano, 2016).

Para la contextualizacién de este estudio, nos interesa particularmente la
vertiente externa de las prdcticas, ya que constituye la esencia del médulo de
formacién en centros de trabajo. Colom, Sarramona y Vizquez (1994, p. 213)
sefalan que las prdcticas en empresas, propuestas desde los estudios de forma-
cién profesional, poseen caracteristicas diferenciales con relacién a las pricticas
internas de las propias empresas, ya que suponen una responsabilidad com-
partida entre estas y el centro educativo, por lo que la programacién y la
evaluacién de las précticas han de corresponder a un formato acordado y
consensuado entre las partes. La principal novedad que conlleva la implanta-
cién de la FCT es la necesidad de implicacion y cooperacién activa y efectiva
de los centros de trabajo con los centros educativos para su realizacién. Esto
supone admitir el cardcter docente de la empresa mds alld del mero papel
formativo circunscrito tradicionalmente a la asimilacién de rutinas y de téc-
nicas preestablecidas. La influencia de la empresa como agente mediador tiene
antecedentes en la esfera de las relaciones entre la universidad y la empresa
(Sdenz, 1991; Rivas y Salas, 1991; Rego y Rial, 2015), pero estos son escasos
en el campo de la formacién profesional inicial reglada. La tendencia actual en
cuanto a las estrategias de formacién en el mundo laboral consiste en buscar
la simbiosis entre la situacién de trabajo y la situacién académica, por lo que
se desarrollan métodos y estrategias de formacién que integran las rupturas y
las mutaciones del entorno (Rodriguez Sdnchez, 2002).

La literatura cientifica muestra que, en general, las pricticas en empresas
suelen ser muy bien valoradas por los estudiantes, ya que aumentan sus pers-
pectivas de empleo (Gonzdlez, Cueto y Mato, 2006, p. 356). En este sentido,
en la FCT se ponen en prdctica competencias profesionales y de tipo socioe-
mocional, como las capacidades de trabajar en equipo, motivarse a si mismo
ante las dificultades, resolver conflictos interpersonales o tolerar altos niveles
de estrés, lo cual, a su vez, redunda en una mejor empleabilidad del individuo
(Repetto Talavera y Pérez-Gonzdlez, 2007). Asimismo, investigaciones euro-



474 Educar 2018, vol. 54/2 E. Vdzquez; A. M. Garcfa; A. 1. Holgueras

peas muestran que las competencias que estdn mds directamente relacionadas
con el mundo laboral se consiguen fuera del aula (Harris, Simons y Bone,
20006). En este sentido, el lugar de trabajo como entorno de aprendizaje es
una de las formas de aprendizaje mds consolidadas (Billett, 2001; Boud y
Garrick, 1999; Collin, 2002; Harris, Simons y Bone, 2006). Desde dicha
perspectiva, autores como Boud y Garrick (1999) consideran que la forma-
cién en centros de trabajo implica la integracion de la faceta técnica del curri-
culo. Una integracién que va mds alld del modelo cooperativo para adentrar-
se en el aprendizaje-servicio y favorecer un desarrollo competencial del
alumnado que le permite poder tomar decisiones reales en contextos profe-
sionales (Harnish y Wilke-Schnaufer, 1998, p. 22), aunque también existen
estudios que inciden en la baja apreciacién de las empresas hacia este tipo de
précticas realizadas por estudiantes no universitarios (Snell y Hart, 2007).
Asimismo, se ha evidenciado que existe cierta presion hacia los estudiantes en
précticas a exceder la jornada de trabajo acordado con el centro educativo
(Stanwick y Saunders, 2004).

En el contexto normativo espafiol, el médulo profesional de formacién en
centros de trabajo (FCT) constituye un bloque coherente de formacién espe-
cifica, formado por un conjunto de capacidades terminales o resultados de
aprendizaje y unos criterios de evaluacién, que orientan las actividades forma-
tivas de los alumnos en un centro de trabajo (Real Decreto 1542/2011; Real
Decreto 1147/2011). El médulo profesional de FCT se desarrolla en un entor-
no productivo real con una doble finalidad: por una parte, evidenciar la com-
petencia profesional conseguida por el alumno y, por otra, adquirir aquellas
capacidades terminales o resultados de aprendizaje que no se pueden conseguir
en el centro educativo y si en un centro de trabajo. La especial naturaleza de
este médulo implica la suscripcién de un convenio o de un acuerdo especifico
de colaboracién para el desarrollo de un programa formativo que vincula al
mundo académico y al mundo de la empresa. Este médulo de formacién, que
no tiene cardcter laboral, se desarrollard en un entorno productivo real con
una duracién en régimen presencial de aproximadamente 240 horas y se cur-
sard en un periodo de tiempo que podrd abarcar de seis a nueve semanas (Real
Decreto 1147/2011, articulos 11 y 25).

En este sistema, la valoracién por parte del tutor o de la tutora de la fase
de précticas y del alumnado participante es esencial para garantizar una mejo-
ra constante del proceso seguido en centros de trabajo. Asimismo, los procesos
administrativos de las diferentes comunidades integran en su documentacién
la valoracién de la fase de pricticas del alumnado para contemplar posibles
medidas de mejora en cada curso escolar. Teniendo en cuenta estos aspectos,
pasamos a proponer los objetivos prioritarios que hemos tomado en conside-
racién en este estudio.
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3. Objetivos

El presente trabajo de investigacién pretende responder a los siguientes obje-
tivos:

1. Analizar la percepcién de profesores y estudiantes sobre los puntos débiles
y fuertes del médulo de formacién en centros de trabajo.

2. Establecer cudles pueden ser puntos de mejora de la fase de précticas en
empresas por parte de alumnado y profesorado implicado en su desarrollo.

4. Método

Esta investigacion se afronta a través de una metodologia con una doble ver-
tiente cualitativa y del enfoque reticular-categorial del andlisis de redes. En
primer lugar, recurrimos a un andlisis cualitativo mediante identificacién de
frecuencias textuales mds recurrentes en las entrevistas realizadas al profesora-
do. En segundo lugar, se analizaron las intervenciones del alumnado que tuvie-
ron lugar de manera no formal durante todo el proceso de prdcticas en forma
de mensajes en foros y chats desde la perspectiva del andlisis de redes sociales
(ARS), utilizando técnicas procedentes del enfoque cualitativo y la aproxima-
cién estructural y de redes con representaciones matriciales y con grafos cuya
metodologfa nos permite adentrarnos en la interaccién digital de las conver-
saciones desde la seleccién de bloques temdticos y sus relaciones conceptuales
y semdnticas.

Este procedimiento de andlisis de las intervenciones digitales en foros o en
grupos de microblogueo nos facilita considerar la forma y la estructura de esas
relaciones como un todo, y esto es considerado clave para lograr entender los
mecanismos causales que subyacen en las consideraciones de los estudiantes a
través de las opiniones no controladas ni moderadas de los estudiantes. Ello
nos permite descubrir pautas de interaccién ocultas (Barabdsi, 2002; Knoke y
Yang, 2008). El ARS se fundamenta en la idea de que las estructuras de rela-
ciones entre elementos explican mejor el conjunto, el entorno social y también
a cada uno de los elementos que los atributos de estos tomados unitariamente
(Borgatti, Everett y Freeman, 2002; Castells y Monge, 2011; Caverlee, Liu y
Webb, 2010). Por lo tanto, el procedimiento de andlisis conjunto, cualitativo
mediante el uso del programa Atlas-T1i y reticular por medio del andlisis de
redes sociales, nos genera unos resultados mds completos para entender las
relaciones y las opiniones en contextos multidimensionales en los que operan
multiples variables subjetivas. Para ello, hemos aplicado la metodologfa de
andlisis de redes sociales a la identificacién de unidades textuales que sirvan
para explicar las razones y los motivos presentados en los estudiantes a la hora
de valorar los posibles puntos fuertes, débiles y las propuestas de mejora de la
formacién en centros de trabajo.
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4.1. Muestra

La muestra total de estudiantes participantes fue de 63, de los cuales 40 eran
alumnas y 23 eran alumnos con edades comprendidas entre los 17 y los 21
afios que cursaban el médulo de formacién en centros de trabajo. La muestra
de profesorado estuvo compuesta por 8 profesores (7 profesoras y 1 profesor)
encargados de dicho médulo. La investigacién se realizé en centros educativos
de la provincia de Toledo durante el curso académico 2014-2015 (marzo-
junio) y en las familias profesionales de Peluqueria y Estética y Servicios
Administrativos.

4.2. Procedimiento y andlisis de datos

El disefio de la investigacién se basé en dos instrumentos esenciales de reco-
gida de informacién: entrevistas a profesorado y andlisis de foros y dos grupos
de WhatsApp del alumnado en prdcticas para el seguimiento de la fase de su
desempefo y percepciones en el médulo de formacién en centros de trabajo.
En el sistema de gestién Papas, de Castilla-La Mancha, se cre6 un foro de
seguimiento del médulo de formacién en centros de trabajo en el que partici-
paron los discentes y los docentes. Asimismo, se crearon dos grupos de Whats-
App para realizar el seguimiento entre el alumnado y el profesorado, para el
que se pidié permiso a los estudiantes a fin de poder utilizar y analizar aquellas
intervenciones en el grupo cuyo cardcter fuera estrictamente relacionado con
el médulo de formacién en centros de trabajo.

También se les informé de que su codificacién seria anénima para no
coartar sus intervenciones mds criticas. El seguimiento de los grupos era coor-
dinado por los profesores responsables del médulo de FCT, y un investigador
externo tuvo acceso a ¢l al finalizar el periodo de pricticas en junio de 2015.

El andlisis cualitativo se fundamentd en un proceso de codificacién y cate-
gorizacién estructurado en dos etapas: la etapa descriptiva y la etapa interpre-
tativa. El procedimiento se organizé en tres fases:

— Fase 1: segmentacién e identificacién de unidades de significado y agru-
pacién en categorias descriptivas.

— Fase 2: construccién de un sistema de niicleos temdticos emergentes o
metacategorfas.

— Fase 3: identificacién de dominios cualitativos (andlisis secuencial y trans-
versal de las metacategorias).

El proceso de reduccién de datos a macrocategorias, categorias y unidades
de significado fue un proceso complejo en el que se codificaron, mediante el
programa Atlas-Ti (versién 7.0), 376 unidades de significado textuales agru-
padas en 3 dominios dimensiones (puntos fuertes, puntos débiles y propuestas
de mejora) y 13 categorias deductivo-inductivas. Después de un proceso de
comparacién intercategorfas, hemos identificado y definido las siguientes uni-
dades correspondientes a las tres dimensiones de la investigacién: puntos fuer-
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tes (4 categorias), puntos débiles (5 categorias) y propuestas de mejora (4 catego-
rfas), en torno a las cuales se han agrupado todas las unidades de significado.

Este enfoque cualitativo de frecuencias se ha complementado con el ani-
lisis de foros y de chats del alumnado desde la perspectiva del examen de redes
sociales. Para ello, hemos empleado los programas UCINET 6 y el visor yED
Graph Editor 3.11.1 para editar el grafo y hacerlo mds compren51ble El esque-
ma matricial que se ha empleado para la generacién del grafo ha sido el
siguiente:

Donde 1A es el pardmetro correspondiente a la configuracién A (cuyo
resultado no podrd ser 0 si todos los pares de variables en A se asumen como
«condicionalmente dependientes»). Asimismo, gA(y) = yzjlIAyij es la estadisti-
ca de configuracién de red que corresponde a A; gA(y) = 1 si coincide con la
observacién de y en la red, y si no aparece en la red su resultado es 0. K es una
cantidad que asegura que la normalizacién (1) es una adecuada distribucién
de probabilidad. Todos los modelos de grafos aleatorios exponenciales adoptan
la forma Eg. (1), lo que implica una distribucién de probabilidad general de
los gréficos en 7 nodos, teniendo en cuenta que existen diferentes supuestos
de dependencia que tienen la consecuencia de escoger diferentes tipos de con-
figuraciones como relevantes para el modelo. Tomando en consideracién esta
ecuacion, las dnicas configuraciones que son relevantes para el modelo son
aquellas en los que todos los lazos posibles en la configuracién son mutuamen-
te contingentes entre si.

Este tipo de metodologia nos proporciona un paradigma de investigacién
mds sélido que el meramente cualitativo, al explicar con m4s detalle procesos
internos de centro educativo y externos en la relacién entre todos los agentes
intervinientes en la comunidad educativa. Por consiguiente, nuestra metodo-
logfa se inscribe en el marco de las corrientes epistemoldgicas interpretativas
y dialdgicas de andlisis de contenido y andlisis de redes con representaciones
matriciales y con grafos.

5. Resultados y discusién

En primer lugar, presentamos los resultados obtenidos de la codificacién de
las entrevistas con el profesorado y su andlisis en el programa Atlas-Ti. Para
ello, se realizé el proceso de segmentacién y agrupacién de categorias descrip-
tivas, la posterior construccién de los nicleos temdticos y la identificacién de
las relaciones subyacentes en tres grandes macrocategorias de interés para el
estudio: puntos fuertes y débiles de la FCT y propuestas de mejora. El resul-
tado fue la red semdntica generada en Atlas-Ti que presentamos a continua-
cién (figura 1).
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Figura 1. Red semantica de la percepcién del profesorado sobre la FCT

Fuente: elaboracion propia.

La interpretacidn, el andlisis y la discusién de las apreciaciones del profe-
sorado la realizamos, a continuacién, conforme a las tres grandes macrocate-
gorfas planteadas en la codificacién de las entrevistas.

5.1. Dimensién 1. Puntos fuertes del médulo de formacidn en centros de trabajo

La valoracién por parte del tutor o de la tutora de la fase de précticas es esen-
cial para garantizar un adecuado sistema de retroalimentacién a los miembros
del departamento del seguimiento del alumnado en las empresas en las que
realizan las pricticas profesionales, ya que esta labor suele rotar entre los inte-
grantes del departamento en diferentes cursos escolares. Asimismo, los proce-
sos administrativos de las diferentes comunidades remiten un pequefio cues-
tionario de valoracién al tutor del médulo de formacién en centros de trabajo
para valorar la consecucién de las pricticas y, de esta manera, poder iniciar
propuestas de mejora cada curso escolar. Para ello, es necesario identificar los
puntos fuertes del proceso de pricticas y, de esta manera, potenciarlos y mejo-
rarlos. En la tabla 1 se presentan las frecuencias de significado de las categorfas
consideradas como puntos mds fuertes por parte del profesorado entrevistado
y que ejerce docencia en este médulo.

Las unidades de significado con mayor peso porcentual han sido la «Moti-
vacién del alumnado» (V= 97/28,6%) y la «Puesta en préctica de competen-
cias» (N = 103/30,3%). Estas dos dimensiones también se han identificado
como relevantes en informes nacionales e internacionales (CES, 2005; CEDE-
FOP, 2008). Muestra de ello son algunas consideraciones de los profesores
entrevistados (tabla 1.1).
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Tabla 1. Frecuencias textuales y su relacién con los puntos fuertes

Dimension 1. Puntos fuertes Casos % Numero %
ycitas casos palabras palabras
Motivacion del alumnado 27 27,8% 97 28,6%
Mejora de la autonomia 19 19,5% 68 20,0%
Puesta en practica de competencias 30 30,9% 103 30,3%
Capacidades técnicas alcanzadas 21 21,6% 71 20,9%
Total 97 100% 339 100%

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 1.1. Referencias textuales del profesorado sobre puntos fuertes del médulo FCT

Referencias extraidas de las entrevistas al profesorado Codigos
Las glunjnas suelgn motivarse considerablemente cuando ven que pueden realizar Pr6
las técnicas practicadas en el aula en un contexto real.

Las prdcticas que realizan en el servicio de administracion de las empresas supo- Pr 1

nen un incremento de su motivacion para su futuro académico y profesional.

Fuente: elaboracion propia.

Asimismo, también han resultado categorias significativas las «Capacidades
técnicas alcanzadas» (V = 71/20,9%) y la «Mejora de la autonomia» (N =
68/20%). Estos dos aspectos son recurrentes en la literatura cientifica sobre
formacién profesional, y su importancia se refleja en diferentes paises europeos
(Francia, Alemania y Reino Unido) (Comisién Europea, 2002; Colardyn y
Bjornavol, 2005; Bernes, Bardick y Orr, 2007).

5.2. Dimensidn 2. Puntos débiles del médulo de formacion en centros de trabajo

La segunda dimensién pretendia delimitar cudles eran, a juicio del profesora-
do responsable del médulo de formacién en centros de trabajo, los aspectos
mds débiles en el desarrollo del mismo. En la tabla 2 se presentan las frecuen-
cias de significado de las categorias temdticas mds débiles.

Los aspectos identificados como mds débiles se centran en la esfera del
alumnado y del profesorado. Por un lado, se identifica como punto débil con
respecto al primero la falta llamada «Puntualidad del alumnado» en la asisten-
cia a las prdcticas (V= 247/23,8%). Este aspecto no se ha discutido suficien-
temente en el desarrollo de las pricticas del alumnado de formacién profesio-
nal, aunque constituye un tema comun y recurrente en la organizacién escolar
y el desarrollo de los procesos de ensefianza-aprendizaje en los centros educa-
tivos (Vdzquez-Cano, Sevillano y Méndez, 2012).

Asimismo, con respecto al profesorado, le resulta muy dificultosa la «Bus-
queda y localizacién de las empresas participantes» (IV = 298/28,7%). Este
aspecto también se presenta en otros estudios (Gonzdlez, Cueto y Mato,

2006). Muestra de ello son algunas consideraciones de los profesores entrevis-
tados (tabla 2.1).
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Tabla 2. Frecuencias textuales y su relacién con los puntos débiles

Dimension 2. Puntos débiles Casos % Numero %

y casos palabras palabras

citas

Cumplimiento de las programaciones 38 11,8% 115 11,0%
Puntualidad del alumnado 71 22,0% 247 23,8%
Adecuacion de los puestos en la empresa al perfil 63 19,5% 181 17,4%
competencial del alumnado
Busqueda y localizacion de las empresas 83 25,7% 298 28,7%
participantes
Seguimiento del alumnado en practicas 67 20,8% 196 18,9%
Total 322 100% 1.037 100%

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 2.1. Referencias textuales del profesorado sobre puntos débiles del médulo FCT

Referencias extraidas de las entrevistas al profesorado Cédigos
El tutor de prdcticas del alumnado en la empresa se queja de que en muchas oca-

siones el alumnado no llega con la suficiente puntualidad o se tiene que ausentar Pr.2
por problemas personales.

El proceso de busqueda y localizacion de las empresas susceptibles de realizar las
practicas es muy dificultoso, porque cada vez mds las empresas son muy reticentes Pra
a acoger alumnado en prdcticas, ya que su rendimiento no es el esperado por ellas ’
e implica una responsabilidad.

El tiempo dedicado a la busqueda de empresas y la labor de tutorizacion no estd
suficientemente contemplado en el horario. Las horas no siempre se computan de

forma seguida en el horario y es complicado en dos horas en mitad del horario Pr.3
escolar realizar esta labor que requiere el uso del coche particular para desplazarse

a las empresas.

Fuente: elaboracion propia.

Asimismo, también han resultado referencias significativas la «Adecuacién
de los puestos en la empresa al perfil competencial del alumnado» (N =
181/17,4%) y el «Seguimiento del alumnado en pricticas» (V= 196/18,9%).
Estos dos dmbitos han sido reflejados en estudios internacionales como un
punto débil de la formacién en los centros de trabajo (Willert, Keller y Stege-
ager, 2011).

5.3. Dimension 3. Propuestas de mejora para el médulo de formacion en centros

de trabajo

Derivado de las dos primeras dimensiones, es esencial la dimensién en la que
se realizan las propuestas de mejora de este médulo, tanto en sus aspectos
organizativos dentro del centro educativo como en lo que afecta a la relacién
con las empresas y los centros de trabajo. En la tabla 3 mostramos aquellos
aspectos que se consideran prioritarios por parte del profesorado para la mejo-
ra del este médulo formativo.

El profesorado entrevistado ha propuesto cuatro ejes temdticos de opti-
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Tabla 3. Frecuencias textuales y su relacion con las propuestas de mejora

Dimension 3: Propuestas de mejora Casos % Numero %
y casos palabras palabras
citas

Mejgrar la adecu_acmn de los pue;tos de trabajo al 91 23.2% 211 21.4%
perfil competencial de cada estudiante
Organizacion y tiempo estimado por la Consejeria
para la busqueda de centros de trabajo y seguimiento 118 30,1% 301 30,6%
del alumnado en practicas
Grado de colaboracion de las entidades y empresas 82 20,9% 193 19,6%
Adecugcic’)n entre el material emple_ado en el centro 101 25.7% 278 28.2%
educativo y en las empresas participantes
Total 392 100% 983 100%

Fuente: elaboracion propia.

mizacién. Destaca la necesidad de mejorar la «Organizacién y tiempo esti-
mado por la Consejerfa para la bisqueda de centros de trabajo y seguimien-
to del alumnado en précticas» (/V = 301/30,6%). Este aspecto ha sido puesto
de relieve en otros estudios desde un enfoque que afecta negativamente a la
relacién que se establece entre el alumnado y el lugar de pricticas (Sarramo-
na, 2002; Klotz, Billett y Winther, 2014). Es también destacable que, en
muchas ocasiones, el material y la maquinaria que se emplea en los centros
educativos no corresponde al mismo material o a la misma maquinaria que
se utiliza en las empresas del sector (V= 278/28,2%). El estuerzo por adecuar
la maquinaria y los materiales entre los centros educativos y las empresas es
una necesidad para que tanto las competencias profesionales como las prdc-
ticas se promuevan desde pardmetros similares de ejecucidén técnica. Este
aspecto puede limitar las perspectivas de empleo y el desempefio del estudian-
te en sus competencias profesionales (Gonzdlez et al., 2006). En la tabla 3.1
mostramos algunas de las propuestas de mejora realizadas en las entrevistas
al profesorado.

Este estudio de frecuencias realizado con el programa Atlas-Ti se comple-
ment6 con el andlisis de las percepciones, los comentarios y las opiniones de
los estudiantes en los grupos de WhatsApp entre el profesorado y el alumnado
para el seguimiento de la FCT. Para ello, se ha empleado la técnica del andli-
sis de redes sociales (ARS). Analizamos la red de interacciones obtenida con
las cargas y las conexiones mds significativas. Para ello, hemos editado la red
resultante de UCINET con el editor yED Graph Editor 3.11.1 (figura 2) para
hacerla mds visual y comprensible.

Podemos observar que la densidad media de las participaciones en el foro
con la matriz dicotomizada fue 0.38 con 0.19 de desviacién estdndar, lo que
representa un valor medio-bajo para una muestra con 63 estudiantes y un
rango promedio de la red de 2.912. Ello indica que cada palabra clave estd
interrelacionada con una media de casi 3. Este valor se considera medio-alto
para un total de 28 nodos. Ademds, este resultado muestra que casi dos tercios
de todos los vinculos posibles estuvieron presentes y que se obtuvo una alta
participacién. Hemos analizado la centralidad de la red para identificar aque-
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Tabla 3.1. Referencias textuales del profesorado sobre puntos débiles del médulo FCT

Referencias extraidas de las entrevistas al profesorado Cadigos

Se deberian asignar cuatro horas en el horario del profesorado de practicas de forma
consecutiva en un dia. De esta manera, la tutoria y el seguimiento del alumnado en el

centro de trabajo se puede mejorar sustancialmente. Estas horas también son nece- Pr.6
sarias para la busqueda y la seleccion de los centros de trabajo participantes y la

firma del convenio de précticas.

La Consejeria deberia invertir en equipos y material que respondieran a la realidad
profesional de las empresas del sector. Muchas veces el material que tenemos estd
anticuado o en desuso, por lo que las técnicas que podemos aplicar no se correspon- Pr.3
den con la prdctica real de los estudiantes en el centro de trabajo, lo que supone un
handicap para el alumnado y el profesorado en el centro educativo.

Fuente: elaboracion propia.

Figura 2. Red de relaciones conceptuales

Fuente: elaboracion propia.

llos aspectos mds prominentes. Para ello, hemos recurrido al andlisis del grado
nodal, de intermediacién y de cercania (tabla 4).

La centralidad muestra la posicién de los conceptos en la red (Spencer,
2003) y arroja un resultado bastante alto del 61%, con un nimero total de 28
nodos. El grado mdximo (ntimero mds elevado de relaciones de un nodo en
la red) es de 8 («Propuestas de mejora») y estd formado por los nodos que van
del 22 al 28 («Competencias técnicas», «Flexibilizacién de horarios», «Adecua-
cién de las prdcticas en el centro y en la empresa», «Actitud y responsabilidad»,
«Préctica real», «Futuro laboral» y «Seguimiento tutorial») los niicleos de cen-
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Tabla 4. Grado nodal, de intermediacién y de cercania en el foro FCT

items Grado Grado de Grado
nodal intermediacion de cercania
Deg. NrmbD. Bet. nBet. Far. Clos.
Horario del centro de practicas 175  48.000 59.0 29.5 670  30.00
2. Tiempo de practicas en el centro  16.5  49.200 575 270 65.0 31.05
educativo

. Falta de realizacion de diferentes 170  48.255 56.0 215 60.5 30.50
técnicas en el centro de trabajo

-

Puntos débiles
w

4. Falta de preparacion técnica 10.5 27550 34.5 175 515 32.00
5. Interaccion con el personal 11.0 28.250 29.0 175 50.5 2755
6. Interaccion con los clientes 10.5 29.550 29.5 14.0 46.5 29.50
7. Ambiente de trabajo 9.5 23.000 29.5 13.5 45.0 2700
» 8. Practica real 8.5 21750 26.0 16.0 39.5 25.00
£ 9. Autonomia 15,5 31.500 50.0 22,5 72.0 32.00
..03_) 10. Cambio de actitud 175  46.000 59.5 28.5 70.5 40.50
f’g’ 11. Responsabilidad 10.0 24.500 28.0 170 55.0 30.50
é 12. Conocimiento del puesto de tra- 155 35.000 55.5 275 61.0 35.00
bajo
13. Posibilidades de trabajar 18.0 52.500 61.5 32.0 71.0  39.00
14. Reducir el peso de las materias 14.5 48.000 43.0 25.0 65.0 3700
tedricas
15. Practicar mas en el centro edu- 10.5 23.500 30.0 17.0 50.0 31.00
cativo
16. Mejorar los talleres del centro 9.0 22.500 31.0 16.5 515  31.00
© educativo
S. 17. Adecuar lo que hacemos en el 9.0 24.000 27.0 1565 495 2855
GEJ centro con lo que se pide en la
g empresa
@ 18. Flexibilizar los horarios de las 14.0 31500 50.0 24.5 70.0 35.55
”g)‘) practicas
32 19. Mejorar el seguimiento del tutor 75 17000 1.5 8.5 11.5 10.50
g de _Ia empresa y del centro edu-
cativo
20. Poder elegir la empresa en la 175  48.500 60.5 29.0 715 3700
que quiero hacer las practicas
21. Facilitar la realizacién de practi- 1.5 28.550 27.0 215 51.0 2700
cas en diferentes empresas para
trabajar otros aspectos del ciclo
22. Competencias técnicas 22.0 175 51.500 57.0 295 685
2 23. Flexibilizacion de horarios 23.0 18.5 53.500 59.5 28.0 715
§ 24. Adecuacion de las practicas en 25.0 19.7 53.550 63.5 30.5 75.0
S el centro y en la empresa
o 25. Actitud y responsabilidad 20.0 16.5 50.500 54.5 26.5 73.0
'§ 26. Préctica real 25.5 19.5 55.000 58.5 275 69.0
Z 27 Futuro laboral 210 18.7 52.500 53.5 28.5 67.0
28. Seguimiento tutorial 215 19.9 52.500 54.0 29.0 71.0

Fuente: elaboracién propia.
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tralidad del grafo, segin el concepto de k-cores (Seidman, 1983). Los resulta-
dos muestran que los aspectos con mayor rango normalizado (NRM degree:
porcentaje de conexiones que tiene un nodo sobre el total de la red) y mayor
grado nodal se concentran en los items sombreados en la tabla 4. Los resulta-
dos del grado de intermediacién 51.001 nos proporcionan informacién rele-
vante con respecto a la frecuencia con que aparece un nodo en el tramo mds
corto (o geodésico) que conecta a otros dos. Es decir, muestra cuando un tema
puede ser intermediario entre otros. Hemos resefiado en el grupo facilitadores
de aquellos nodos que tienen un grado de intermediacién mayor (=20) y son
recurrentes en las tres dimensiones analizadas. Los resultados del grado de
cercanfa indican que estos nodos mayores se concentran en aquellos aspectos
que sirven para interrelacionar las tres dimensiones: prdctica, seguimiento y
adecuacion. Como resumen del grafo, podemos concluir apuntando que todos
los nodos secundarios son accesibles a través de las conexiones del grafo en sus
tres nodos principales (prdctica, seguimiento y adecuacién), por lo que estas
dimensiones son las que mds interacttian en los puntos fuertes y en las pro-
puestas de mejora. Estos resultados inciden en la necesidad ya analizada en el
informe europeo (CEDEFOP, 2008), en el que son dreas prioritarias la auto-
nomia y la adecuacién de las tareas, el seguimiento de los métodos de trabajo
y el desarrollo y la préctica de tareas complejas. Por lo tanto, estos resultados
ponen el énfasis en tres aspectos esenciales para dotar a la formacién en centros
de trabajo de unas perspectivas de futuro no solo laborales, sino también de
imbricacién con el tejido productivo y comercial.

6. Conclusiones

Las politicas educativas nacionales y europeas para la formacién profesional
(Comisién Europea, 2002; CEDEFOP, 2008) abogan por ampliar la diversi-
dad de oportunidades al completar itinerarios de formacién profesional, ya sea
para acceder a nuevas oportunidades formativas (ensefianza superior o apren-
dizaje en el puesto de trabajo) o de empleo (oportunidades laborales y desa-
rrollo de la carrera profesional). Asimismo, la colaboracién entre las institu-
ciones de formacién profesional y otras partes interesadas ha de mejorar la
anticipacién de competencias y de cualificaciones necesarias y velar para que
la formacién profesional responda en cantidad y en calidad a las necesidades
del mercado laboral.

Tomando en consideracién estos principios propuestos en el Proceso de
Copenhague, hemos realizado una investigacién que la que hemos pretendido
analizar el funcionamiento del médulo de formacién en centros de trabajo en
dos familias profesionales desde la perspectiva y el andlisis de los estudiantes y
del profesorado implicado en la fase de pricticas en empresas. Los resultados
muestran que tanto alumnado como profesorado consideran de gran impor-
tancia este médulo profesional. Ambos sectores coinciden en que sus puntos
fuertes se concentran en un incremento del grado de autonomfa y responsa-
bilidad del alumnado y en la puesta en prdctica de competencias profesionales
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en un entorno real de trabajo. El profesorado considera también que se deben
subsanar algunos puntos débiles. Por ejemplo, el compromiso de los estudian-
tes para adquirir una disciplina de trabajo en la que la puntualidad sea un
principio a cumplir de forma sistemdtica. Asimismo, el profesorado considera
necesario que se dote de mds tiempo al horario laboral, a fin de que se pueda
mejorar el seguimiento del alumnado en las empresas y buscar nuevos centros
de trabajo para generar nuevos convenios. Estos resultados han sido también
parcialmente discutidos en estudios nacionales e internacionales (entre otros:
Gonzidlez, Cueto y Mato, 2006; Willert, Keller y Stegeager, 2011).

Los estudiantes demandan que se realicen mds prdcticas y se destine menos
tiempo a las asignaturas tedricas. También consideran que, en ocasiones, no
tienen la suficiente competencia para poder realizar diferentes tareas encomen-
dadas en el centro de trabajo. Desde el punto de vista del profesorado, las
propuestas de mejora se concentran principalmente en la necesidad de dispo-
ner de mds tiempo para realizar el seguimiento del alumnado en la fase de
précticas y también poder generar nuevos convenios con nuevas empresas del
sector productivo. En ocasiones se manifiesta, tanto por parte de los discentes
como de los docentes, la necesidad de actualizar la maquinaria y los recursos
con los que cuenta el centro educativo para adecuar el proceso de pricticas
entre este y el entorno laboral. Los estudiantes también apuntan que se debe-
ria flexibilizar el horario en el centro de trabajo para dar mds oportunidades
de practicar, por ejemplo, los fines de semana. Asimismo, sugieren la posibi-
lidad de elegir ellos mismos la empresa donde realizar las pricticas.

Por tltimo, creemos que la fase de formacién en centros de trabajo debe
potenciarse en el dmbito local con la participacién de otras instituciones como
los ayuntamientos o las corporaciones municipales, para que la formacién
profesional se ajuste a las necesidades locales y gane en eficiencia y atractivo.
Es preciso que esta formacién en centros de trabajo vaya asociada a la excelen-
cia, con objeto de mejorar su imagen y valoracién. En esta linea, el Comuni-
cado de Helsinki (Comisién Europea, 20006) sefala que la formacién profe-
sional debe aplicar normas internacionales de alto nivel y que su calidad ha de
quedar demostrada en las competiciones de aptitudes.
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