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RESUMEN

El presente trabajo tiene como principal objetivo examinar a través de la
aplicacion de un instrumento de medida fiable y valido la percepcion de desarrollo
competencial de futuros docentes para establecer relaciones entre la efectividad de un
modelo formativo desplegado en la asignatura Practicum bajo una metodologia formativa
basada en el coaching multidimensional y focalizada en situaciones y problemas reales a
los que se enfrenta el alumnado en contextos profesionales (modelo ABP-CM) (Maestre,
Nail y Rodriguez-Hidalgo, 2017), y el desarrollo y consolidacion de competencias.

Para tratar de dar respuesta al objetivo y la hipotesis de partida, se llevan a cabo
tres estudios. En el primer estudio se valida y aplica una escala para la evaluacion de
competencias transversales en estudiantes universitarios a través de la cual obtener
evidencias iniciales respecto de sus propiedades psicométricas. En el segundo estudio se
analiza y compara la percepcion del alumnado antes y después de la realizacion del
Précticum con relacion a las competencias transversales, especificas comunes a maestros
y maestras y competencias practicas. El tercer y ultimo estudio se analiza como las
practicas educativas del alumnado de Educacién Primaria mediante el modelo ABP-CM
en los centros escolares y en la universidad, favorecen el desarrollo de competencias TIC
y para la educacion inclusiva

Los resultados obtenidos mediante los tres estudios en particular y la interpretacion
de los mismos de forma global han permitido llegar a varias conclusiones. El primer
estudio ha contribuido a presentar una herramienta capaz de evaluar la autopercepcion de

adquisicion competencial por parte del alumnado, y afirmar que se trata de un instrumento



fiable y valido, acreditandolo como util para la gestion y la investigacion. Los resultados
obtenidos en el analisis factorial del instrumento disefiado son positivos apoyando el
modelo tedrico de tres factores de la escala de competencias: Competencias Ejecutivas,
Pensamiento Critico y Social, e Iniciativa y Liderazgo Social.

Los resultados del segundo estudio han demostrado que la mitad de las competencias
sometidas a estudio experimentaron un avance significativo atendiendo a la
autopercepcion de desarrollo competencial del propio alumnado. Solo dos de la totalidad
de las competencias evaluadas registraron un descenso en el grado de percepcion de
desarrollo: trabajar en un contexto internacional y disefiar/desarrollar proyectos y
unidades de programacion adaptadas al contexto sociocultural del centro educativo.

El tercer y ultimo estudio ha buscado conocer como las practicas bajo el modelo
ABP-CM favorecen al desarrollo de competencias TIC y para la Educacion Inclusiva en
la formacién docente. Los resultados muestran un avance significativo en la
autopercepcion de seis de las trece competencias analizadas y que se relacionan
basicamente con las TIC y la Educacion Inclusiva. Los resultados nos permiten observar
como las competencias que mas se han estimulado y desarrollado, tiene un denominador
comun: son competencias ligadas al desarrollo del conocimiento, observacion, analisis y
colaboracion en relacion con la educacion inclusiva. Respecto a las competencias TIC,
resulta curioso que, de las cuatro competencias analizadas, la {inica competencia
autopercibida por el alumnado como mas desarrollada sea la que se relaciona con aspectos

comunicativos, pero no necesariamente mediada por las tecnologias de la informacion.

Palabras claves: Formacion inicial del profesorado, Escala de evaluacion de
competencias, Desarrollo de competencias, Practicum, Educacion Inclusiva, Tecnologias

de la informacion, Aprendizaje Basado en Problemas.



ABSTRACT

The main objective of this work is to examine, through the application of a reliable
and valid measurement instrument, the perception of development competences of future
teachers in order to establish relationships between the effectiveness of a training model
deployed in the Practicum subject under a training methodology based on
multidimensional coaching and focused on real situations and problems faced by students
in professional contexts (ABP-CM model) (Maestre, Nail and Rodriguez-Hidalgo, 2017),
and the development and consolidation of competences.

Three studies have tried to answer the objective and the initial hypothesis. The
first study validates and applies a scale for the assessment of transversal competences in
university students through which to obtain initial evidence regarding their psychometric
properties. The second study analyzes and compares the students' perception before and
after the completion of the Practicum in relation to transversal competences, specific
competences common to teachers and practical competences. The third and last study
analyzes how the educational practices of primary school students using the ABP-CM
model in schools and universities improve the development of ICT and inclusive
education competences.

The results obtained through the three studies in particular and the interpretation
of them in a global way have allowed several conclusions to be reached. The first study
has contributed to present a tool capable of evaluating the self-perception of competence

acquisition by the students, and to affirm that it is a reliable and valid instrument,



accrediting it as useful for management and research. The results obtained in the factorial
analysis of the designed instrument are positive, supporting the theoretical model of three
factors of the scale of competences: Executive Competences, Critical and Social
Thinking, and Initiative and Social Leadership.

The results of the second study have proved that half of the competencies
submitted to the study have had a significant progress in terms of the self-perception of
development competency of the students themselves. Only two of the evaluated
competences register a decreasing degree of perception’s development: working in an
international context and designing/developing projects and programming units adapted
to the socio-cultural context of the school.

The third and last study tries to find out how practices under the ABP-CM model
improve the development of ICT competences and inclusive education in training teacher.
The results show a significant advance in the self-perception of six of the thirteen
competences analyzed, which are basically related to ICT and Inclusive Education. The
results allow us to observe how competences that have been more stimulated and
developed have a common denominator: they are competences linked to the development
of knowledge, observation, analysis and collaboration in relation to inclusive education.
According to ICT skills, it is appreciated that, among the four competences analyzed, the
only one that students perceive like the most developed is that which is related to

communication aspects, but not necessarily mediated by information technologies.

Keywords: Initial Teacher Training, Competence Evaluation Scale, Competence
Development, Practicum, Inclusive Education, Information Technologies, Problem-

Based Learning.
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INTRODUCCION

En la presente tesis doctoral el contenido se presenta en siete capitulos distribuidos
en dos partes. La primera parte del trabajo se compone de tres capitulos que, en su
conjunto, abordan el apartado de revision de la literatura cientifica y de fundamentacion
de la investigacion. En el primer capitulo se presenta una retrospectiva histérica de la
formacion inicial de profesorado de Educacion infantil y Primaria en Espafia, haciendo
hincapié en dos hitos: 1) la formacion del profesorado y la incorporacion de los estudios
de Magisterio a la Universidad; y 2) la convergencia europea y la formacion por
competencias. El segundo capitulo presenta la delimitacion de la naturaleza,
caracteristicas y tipos de competencias que deben ser desarrolladas por los futuros
docentes, y que componen los ejes sobre los que se realiza la formacion inicial de los
mismos. El tercer capitulo de esta primera parte se centra en la formacion préctica, el
[lamado Précticum, que completa la formacion universitaria de los docentes, siendo esta
parte el foco del trabajo empirico que se presenta. En él se recoge la delimitacion del
concepto Précticum, el modelo basado en el aprendizaje experiencial y la reflexion que
lo sustenta, asi como la influencia que la formacion préctica aporta al perfil profesional
de los y las docentes. Ello implica la presentacion de un modelo experimental de
Practicum desarrollado en la Facultad de Ciencias de la Educacion (FCE) de la
Universidad de Cordoba (UCO), en el que se han centrado dos de los tres estudios
empiricos que se desarrollan.

La segunda parte de esta tesis esta compuesta por cuatro capitulos, tres de ellos

relativos a tres estudios empiricos, en los cuales se describen los principales objetivos e
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hipdtesis que se barajan en cada uno de ellos, la metodologia empleada, la descripcion de
la muestra, el instrumento utilizado, el disefio y procedimiento utilizado en la
investigacion, asi como los resultados y conclusiones principales.

Finalmente, en el séptimo y Gltimo capitulo, se discuten los principales resultados
y conclusiones obtenidos en el conjunto de la investigacion, con base en los objetivos e
hipétesis planteada a lo largo del trabajo. A partir de la discusion y conclusiones se
presentan algunas estrategias y/o medidas educativas a tener presentes en funcion de las
conclusiones alcanzadas y las aportaciones de otros autores, asi como las principales
limitaciones detectadas y las futuras lineas de investigacion surgidas tras la realizacion

de este trabajo.
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PRIMERA PARTE:
EL MARCO TEORICO
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CAPITULO I:
LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE
EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA EN ESPANA.

La formacion inicial del profesorado en Espafia ha ido evolucionando al hilo de
las reformas educativas producidas, vinculadas a la realidad social, econdémica y politica
de este pais. El contexto internacional también ha influido en esta evolucién (Egido,
2011). La formacidon docente no puede entenderse, por tanto, como un elemento aislado,
pues es el resultado de las visiones que una determinada sociedad tiene, en un momento
concreto, sobre la educacion (Baelo y Arias, 2011).

En las dos Gltimas décadas, la educacion en Espafia ha sufrido un profundo
proceso de modernizacion y cambio. Hitos como el proceso de integracién europeo, el
aumento de la inmigracion, y los cambios en hébitos y valores, son algunos ejemplos
relevantes de como ha afectado esta evolucion a los planteamientos educativos, a las
aspiraciones formativas del alumnado y las familias, al trabajo de los docentes, asi como
a las expectativas que tiene la sociedad espafiola acerca de lo que la educacion puede y
debe ofrecer (Senra, 2000).

Tal y como se puede observar en diversos estudios internacionales (Bernstein,
2003) las nuevas expectativas y exigencias sociales recaen sobre el profesorado, factor

clave para la calidad educativa. En este sentido, la legislacion educativa espafiola, recoge
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la necesidad de reconocer socialmente a las y los docentes y valorar debidamente las
tareas decisivas y complejas que se les demandan.

La aparicion de instituciones publicas para la formacion docente se remonta en
Espafia al movimiento de creacion de los sistemas nacionales de educacién de finales del
siglo XVIII, primer cuarto del XIX. Pero no seria hasta 1839 cuando se crearia la Escuela
Central de Maestros con la doble finalidad de formar docentes de manera reglada, asi
como de formar a los que regentarian las Escuelas Normales en todas las capitales de
provincia (Anguita, 1997). El desarrollo de las Escuelas Normales rompe definitivamente
con el caracter gremial de la formacion de maestros, comenzando a conformar la entidad
profesional de los mismos. Estos cambios se concretan en el primer plan de estudios de
obligado cumplimiento para todas las Escuelas Normales que se elabor6 en 1843 y en
cuyo contenido prima lo cultural sobre lo profesional, centrandose en la adquisicion de
conocimientos generales y basicos sobre cultura. En 1845 ya existia una cuarentena de
Escuelas Normales en Espafia repartidas por las diferentes provincias. Unos afios después
también se crean las Escuelas Normales femeninas. El siglo XIX, por tanto, es testigo de
la gestacion, nacimiento e instauracion de las Escuelas Normales como centros
encargados de formar a maestros y maestras de instruccién elemental, responsables de la
difusion de la generalizacion de la educacion entre las clases populares (Roméan y Cano,
2008).

Durante la | y 11 RepuUblica, hasta finales de la década de los sesenta del siglo XX,
la Ley de Instruccion Publica de 1857, conocida como “Ley Moyano”, ordeno la
educacion a nivel nacional con pequefias modificaciones. Entre las mas importantes, la
creacion de la Escuela Normal Central en Madrid, a través de la cual se formaba a los
docentes de las Escuelas Normales provinciales y a los Inspectores de Primera Ensefianza

a través de un Plan de Estudios que duraba cuatro afios. A su vez, y con el fin de dar
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respuesta a una Ensefianza Primaria organizada en dos niveles (nivel elemental y nivel
superior), se crean dos categorias de Escuelas Normales, Elemental (2 afios de formacion)
y Superior (3 afios de formacidn) con una escuela practica y aneja a cada una de ellas
(Roman y Cano, 2008).

Uno de los problemas que mas se repiten a lo largo de la historia en todos los
planes de estudio, hace referencia a la tension entre los planes “culturalistas” y los
“profesionales”. En los primeros prima la formacion en contenidos disciplinares y en los
segundos la formacidn pedagogica y didactica en las distintas disciplinas (Alejo, 2009).

Distinguimos dos principales hitos en la historia de la formacion profesional de
docentes, centrandonos en los acontecimientos de las ultimas décadas del siglo XXy del
inicio del siglo XXI: a) la incorporacién y consolidacion de los estudios de Magisterio a
la Universidad y b) el impulso innovador que supone la convergencia europea y la
educacion por competencias.

A continuacion, describimos con detalle los dos hitos mencionados, incidiendo en

los sucesos clave de cada una de las etapas.

1.1. LAFORMACION INICIAL DOCENTE Y SU INCORPORACION
Y CONSOLIDACION A LOS ESTUDIOS UNIVERSITARIOS.

Con la llegada del franquismo se puso fin a la experiencia educativa renovadora
de los tiempos de la Republica. En 1939 las Escuelas Normales perdieron ademas su
estatus de centros de formacion superior para docentes. La dureza de la represion del
régimen vacio las Escuelas Normales de todos quienes fueron considerados contrarios o
sospechosos, y las bajas de guerra, exilios y depuraciones hicieron que se tuvieran que
tomar medidas de emergencia. El Ilamado “Plan Bachiller” se pone en funcionamiento

con el Decreto del 10 de febrero de 1940 permitiendo la incorporacion a la profesion
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docente a los Bachilleres, siendo los 14 afios la edad para ser admitido al examen de
acceso de las Escuelas de Magisterio. Con este Plan, ademas se establecié de nuevo la
separacion entre hombres y mujeres y la presencia de la Doctrina Cristiana en los centros
de formacion. A partir de 1942 aparecen diversas legislaciones que estructuran el que se
conoce como “plan provisional”, por el que se reduce la edad de acceso a la formacién de
maestros y maestras a los 12 afios y se exige una formacion cultural basica para el ingreso
a las Escuelas de Magisterio. Una vez admitidos, al alumnado se le formaba durante tres
afios a nivel cultural y uno a nivel profesional.

Hasta 1950 no se disefid un nuevo Plan de Estudios orientado a la formacion de
maestros y maestras que, a grandes rasgos, buscaba mas el adoctrinamiento ideoldgico
que la capacitacion profesional. Para su acceso, el postulante debia haber finalizado de
forma exitosa el Bachiller Elemental. Sus estudios en las Escuelas Normales, como
Centros de Formacion Profesional, finalizaban después de tres afios de formacion
académica y una revalida. Durante diecisiete afios, este Plan de Estudios estuvo vigente
sin incorporar novedades significativas de caracter profesionalizador.

Al inicio de los afios 60, la formacion del profesorado en Espafia se organizaba de
acuerdo a un sistema dual que diferenciaba el tipo de preparacion de los docentes en base
a la etapa educativa: Primaria o Secundaria. Esta doble tradicion se correspondia con la
estructura de la escolaridad y era una practica comdn en paises europeos, existiendo en
ese momento dos vias de formacion docente diferentes para cada una de las etapas. Los
docentes de Prescolar y Primaria eran formados bajo el modelo “normalista”, cuyo foco
se situaba en la practica docente y la metodologia de ensefianza, apartando en esta etapa
la atencion de la teoria educativa (Egido, 2011). En este modelo los componentes
ideoldgicos y morales suponian el nucleo de la formacién. ElI maestro se concebia en

términos de socializacion de las clases populares, mas que de transmision de cultura
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(Dévila, 1994). La formacion académica del profesorado se relacionaba con el
aprendizaje de los conocimientos que después estos debian transmitir y con la asimilacion
de la ideologia y valores franquistas que igualmente debian de ensefiar (Beas, 2010). Por
otro lado, los docentes de Secundaria eran formados mediante el modelo formativo
denominado ‘“académico”, que a diferencia del anterior ponia su énfasis en el
conocimiento cientifico de las materias de estudio.

En esta década, a mediados de los 60, comenzo a cuestionarse los dos modelos de
formacion tradicional al considerarse insuficientes para obtener un perfil docente eficaz,
capaz de hacer frente a las demandas que iban surgiendo en los sistemas educativos. Por
esa razon, diversos paises, en torno a esa fecha, plantearon la necesidad de aumentar los
niveles de exigencia académica para las y los docentes de Primaria y aumentar el rango
de conocimientos pedagodgicos para el profesorado de Secundaria (Eurydice, 2004),
iniciandose de este modo un primer acercamiento entre ambos modelos, asi como la
incorporacion de las instituciones dedicadas a la formacién del profesorado a nivel de
ensefianza superior (Egido, 2011).

No obstante, esta doble modalidad de ensefianza permanecié funcionando hasta la
entrada en vigor de la Ley General de Educacion (LGE) de 1970 y el Plan de Estudios de
1971. La referida LGE, supuso la elevacion del rango de los estudios profesionales de
Magisterio a diplomatura universitaria. A tal fin que supuso la integracion de las Escuelas
de Magisterio en la Universidad, pasando a denominarse Escuelas Universitarias de
Formacidn del Profesorado de Ensefianza General Basica (EGB). El programa de estudios
se unifico, asi como el espacio académico, suprimiendo la segregacién por razén de
género al menos a nivel teorico.

La incorporacion de las Escuelas Normales a la Universidad supuso un progreso

importante en la formacion docente, que no logré una equiparacion real de la preparacion
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del profesorado con el resto de universitarios debido a que los cambios legales no
modifican por si mismos la cultura y las tradiciones (Egido, 2011). Para que dichas
Escuelas se fueran transformando en Facultades de Educacion fue necesario mas de veinte
afios y una nueva reforma global del sistema educativo (Egido, 2011).

Tras la aprobacion de la LGE, las diferentes reformas emprendidas en los afios 70
se orientaron, fundamentalmente, a fortalecer los contenidos de tipo cientifico y
pedagdgico de los planes de estudio, e ir adaptandolos a los cambios que iba
experimentando el sistema educativo. Ya en la democracia, tras el Plan Experimental de
1971, las Ordenes Ministeriales de 13 de junio de 1977 y de 26 de enero de 1978, sobre
Directrices para elaborar y disefiar los planes de estudio de las Escuelas Universitarias de
maestros y maestras de EGB, modificaron levemente algunos aspectos del Plan
Experimental, cuya diferente interpretacion dio lugar a diversidad de estudios en distintas
Escuelas, estableciéndose entonces la duracion de la carrera en tres cursos académicos y
un total de cinco especialidades en las que se podian llevar a cabo estos estudios
(Filologia, Ciencias Humanas, Ciencias, Educacion Especial y Educacién Preescolar)
(Egido, 2011). En todas ellas predominaba el caracter cultural frente a los aspectos
profesionalizantes, debido al insuficiente peso que tenian en el plan de estudios las
materias de indole pedagégica y las practicas educativas (Baelo y Arias, 2011). La
titulacion que recibian los egresados también se modifico, pasando a denominarse
“Profesor/a de Ensenanza General Basica” frente al clasico “Maestro/a de Educacion
Primaria”. Otras caracteristicas de estos Planes eran las asignaturas con duracion
cuatrimestral y que en el dltimo de ellos se hacian las practicas en los centros. A nivel
organizativo, sin embargo, la formacién se mantuvo practicamente sin alteraciones,
dando respuesta al modelo heredado de la tradicion normalista. Los contenidos de tipo

profesional seguian siendo insuficientes y las denominadas “Didécticas Especiales”
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continuaron teniendo un reducido valor didactico, al ser impartidas en su mayoria por
docentes sin formacion pedagogica (Egido, 2011; Gutiérrez Zuloaga 1991).

El acceso relativamente sencillo a estos estudios determinaba su demanda elevada.
Los futuros docentes podian acceder a estos estudios superando el Curso de Orientacion
Universitaria, a través de la Formacion Profesional de Segundo Grado, o mediante la
prueba de acceso a la Universidad para mayores de 25 afios. Eran reducidos los centros
en los que estaba definido un limite de acceso, y en aquellos en los que se definia un
limite no solian aplicarse a todas las especialidades y, en las que se aplicaba, la
calificacion minima requerida no era elevada. Esto permitia que gran parte del alumnado
procediera de carreras universitarias cuya primera o segunda eleccion de matricula era
rechazada.

A pesar de ello, es a partir de la década de los setenta cuando, la formacién del
profesorado se postula como la condicion por excelencia para que el sistema educativo
alcance los retos de calidad —y equidad— planteados por una determinada reforma.

Con la llegada de la década de los 80, se aprobd la Ley de Reforma Universitaria
(LRU) de 1983, momento en el que se consolida la integracion de las Escuelas Normales
en Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado. Ya que, a pesar de todo el
esfuerzo realizado, lo cierto es que estas escuelas universitarias han sobrevivido desde
1972 (afio de la transformacion de las Escuelas Normales en Escuelas Universitarias) en
un estado de crisis permanente. La LRU no modifico la estructura de las ensefianzas ni
los programas de estudio para los y las docentes de Primaria, pero si permitid la
reorganizacion del profesorado de las Escuelas Universitarias. EI profesorado paso, al
menos nominalmente, a formar parte de los Departamentos universitarios encargados de

sus correspondientes areas de conocimiento.
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En 1987, durante la configuracion de una nueva reforma del sistema educativo y
en el proceso de reforma de los planes de estudio de las titulaciones universitarias, se
pone en marcha de forma progresiva la integracion en un mismo centro de todas las
titulaciones afines a la formacion docente, lo que daria lugar a las Facultades de
Educacién (Luzén 2018).

La aprobacion de la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo
(LOGSE) de 1990 marco el inicio de un nuevo periodo de cambios en la formacion del
profesorado en Espafia. En su articulo 55 reconoce la cualificacion y formacion del
profesorado como un factor fundamental que favorece la calidad y la mejora de la
ensefianza. Esta preocupacion, no era exclusiva de nuestro pais, sino una cuestion
compartida por todos los sistemas educativos occidentales (Eurydice, 2002) que a dia de
hoy prevalece.

La reforma de la formacion inicial docente, segun recogia la LOGSE, deja atras
el carécter tecnocratico atribuido a los docentes y adquiere un perfil mas
profesionalizador. El acceso a estos estudios requiere la superaciéon de una prueba de
selectividad y de las cinco especialidades que se recogian en el Plan de Estudios de 1977
se incrementan a siete las especialidades a cursar por el alumnado de Magisterio
(Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educacién Fisica, Educacion Musical, Lengua
Extranjera, Educacion Especial, y Audicion y Lenguaje). Los contenidos de los planes de
estudio para estos docentes también fueron reformulados, pero la estructura y el nivel de
la carrera se mantuvo igual, es decir, en el primer ciclo de la ensefianza universitaria la
duracion de los estudios era de tres afios y la titulacién diplomatura. Las directrices para
la definicion de los planes de estudio que se publicaron en 1991 incluian las materias
troncales comunes a todas las universidades del pais, dejando cierta flexibilidad a las

centros universitarios para concretar otras materias obligatorias para el alumnado, asi
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como asignaturas optativas y de libre configuracion. Las directrices generales de los
planes de estudio de Magisterio, independientemente de la especialidad, establecian que
las titulaciones de Magisterio debian tener como minimo 180 créditos de carga lectiva
global, lo que requeriria un tiempo de ensefianza de entre veinte y treinta horas semanales.
Las asignaturas debian tener créditos teodrico-practicos para remarcar el caracter
profesional de este plan de estudios, de forma que la ensefianza tedrica no debia superar
las quince horas semanales. En este plan se establecio ademas un periodo de préacticas en
centros educativos o Practicum a realizar en los distintos niveles con un peso total de 32
créditos (320 horas). El objetivo de este periodo era que el alumnado conociera el sistema
escolar en todas sus dimensiones, tratando de formar profesionales reflexivos por medio
de la investigacion en su propia accion.

Posiblemente la reforma mas sustancial en lo referente a la formacion del
profesorado de Infantil y Primaria en esta etapa fue la derivada de una Disposicion
Adicional de la LOGSE, en la que se establecia el apoyo de las administraciones
educativas a la creacién de Centros Superiores de Formacion del Profesorado (Egido,
2011). Esta disposicion fue determinante para integrar definitivamente a las Escuelas
Normales en la universidad, e impulsar la creacion de estos centros superiores a fin de
incorporar en ellos todos los centros que impartian tanto los planes de estudio
relacionados con dicha formacion como las nuevas titulaciones de caracter pedagdgico.

El aumento de la autonomia curricular con la que cuenta cada Universidad, la
ampliacién del numero de especialidades, el fuerte componente profesionalizante y la
incorporacion de créditos practicos en las materias, fueron los elementos claves en los
nuevos programas formativos.

Sin embargo, y como afirma Egido (2011) se consideraba preciso un cambio en

los contenidos de los programas formativos, en la duracién de los estudios, en la
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equiparacion de los niveles de formacion del profesorado de Primaria y de Secundaria 'y
en el establecimiento de determinados criterios de seleccion para quienes quisieran
acceder a los estudios de profesorado. No obstante, esta profunda reforma no llegé con la
LOGSE, ya que, aunque se modificd el sistema de formacion del profesorado de Infantil,

Primaria y Secundaria, en lo principal se mantuvo como en el modelo anterior.

1.2. CONVERGENCIA EUROPEAY COMPETENCIAS DOCENTES

Si se observa el devenir de los procesos formativos del profesorado en Espafia,
estos se han caracterizado por la centralidad en la ensefianza frente al aprendizaje. La
tendencia que ha seguido la evolucién en la historia se dirige a otorgar cada vez mas
protagonismo al alumnado en su proceso de formacion, lo que implica un proceso de
aprendizaje autbnomo que cobra fuerza en las dos Ultimas décadas con la incorporacién
de las competencias a los planes de estudio.

Los cambios acontecidos en la formacién inicial del profesorado en el conjunto
de Europa durante los ultimos afios, tratan de dar respuesta a la necesidad de atender a las
nuevas realidades educativas derivadas de la aceleracion del cambio social (Esteve,
2006).

El 25 de mayo de 1998, los Ministros de Educacion de Alemania, Francia, Reino
Unido e Italia firmaron en la Sorbona una Declaracion orientada al desarrollo de un
"Espacio Europeo de Educacién Superior”. Un afio después, el 19 de junio de 1999, se
dio lugar la Declaracion de Bolonia, suscrita por 30 estados europeos, y a través de la
cual se definieron las bases para la construccion de un "Espacio Europeo de Educacion
Superior™ organizado conforme a ciertos principios (movilidad, calidad, competitividad,
diversidad) y orientado hacia la obtencion de objetivos estratégicos tales como el

incremento del empleo en la Unién Europea y la conversion del sistema Europeo de
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Formacion Superior como medio de atraccion de alumnado y profesorado de diferentes
lugares del mundo.

En Espafia, la aprobacion en 2006 de la Ley Organica de Educacion (LOE) supuso
el comienzo formal del proceso de cambio de la formacion inicial del profesorado. Pero
previo a esta aprobacion se dieron ciertos pasos claves para entender la concepcién actual
de la formacion docente que no debemos pasar por alto. Por un lado, cabe recordar cuando
el Ministerio de Educacién y Ciencia lanzo en septiembre de 2004 el documento titulado
Una educacion de calidad para todos y entre todos, con el objetivo de promover un
debate publico sobre la situacién del sistema educativo de Espafia y los posibles cambios
que podrian incorporarse (MEC, 2004). En este documento ya se avanzé la propuesta de
que “la formacion inicial del profesorado se adaptard al nuevo modelo de grados y
postgrados del Espacio Europeo de Educacion Superior” (MEC, 2004, p.113). Por otro
lado, ese mismo afio, se publicd el Libro Blanco: Titulo de Grado en Magisterio
(ANECA, 2005), en el cual se recogia una propuesta similar a la finalmente incorporada
en la LOE para la formacién inicial del profesorado.

La confluencia de la reforma universitaria y la educativa ha permitido llevar a
cabo una revisién profunda y necesaria del sistema educativo. La necesidad de adaptar el
total de las titulaciones universitarias al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
y la aprobacion en 2006 de una nueva ley de reforma del sistema educativo espafiol (Ley
Organica de Educacion, LOE) llevaron a poner en funcionamiento nuevos procesos de
cambio en la formacion de docentes, afectando a todo el profesorado de niveles previos
a la Universidad. Estos cambios se sustentan en dos ejes fundamentales: por un lado, la
reforma de la estructura y duracion de los planes de estudio en la linea de la nueva
regulacién de las titulaciones universitarias derivadas del proceso de convergencia

europea y, por otro lado, la reforma del modelo formativo que se articula alrededor de las



IDONEIDAD DE UN MODELO DE PRACTICUM DOCENTE 32

competencias profesionales que todo docente debe adquirir previo al ejercicio de su
profesion.

Desde el punto de vista estructural, las reformas emprendidas venian a dar
respuesta a la antigua aspiracion de equiparar el nivel de estudios de los maestros de
Infantil y Primaria al del resto de titulaciones universitarias (Egido, 2011). La nueva
estructura instaurada por el proceso de Bolonia en el marco del EEES, elimino las
diferencias entre titulaciones de ciclo corto de tres afios (diplomaturas) y titulaciones de
ciclo largo de cinco afios (licenciaturas), pasando todas ellas a cuatro afios de duracion
(240 créditos), y a denominarse Grados. La transformacion de la Diplomatura de
Magisterio en un titulo de Grado situ6 a Espafia en condiciones similares al conjunto de
los paises desarrollados (Tiana, 2013). Ademas, esta transformacién permite a los nuevos
graduados que realicen un master (postgrado) acceder al doctorado, lo que anteriormente
no era posible.

El Real Decreto 1393/2007 del 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion
de las ensefianzas universitarias oficiales, concreta la siguiente estructura de los estudios
universitarios conforme a las lineas generales subyacentes del Espacio Europeo de

Educacion Superior (EEES):

Figural

Esquema organizativo de la ensefianza universitaria en base al EEES.

240 ECTS
4 anos

60-120 ECTS
1-2 afios

MASTER

|euoisajoud opinsag

Nota: Tomado del Ministerio Educacion, Cultura y Deporte, 2007.
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1. Primer nivel: el grado

Los grados proporcionan una formacion global en una o varias disciplinas, y se
orienta a la preparacion para el ejercicio profesional. De forma general, tienen un total de
240 créditos ECTS a cursar en 4 afios académicos, donde se engloba toda la formacion
tedrica y practica que el futuro egresado debe adquirir: aspectos basicos de la rama de
conocimiento, materias obligatorias u optativas, seminarios, actividades guiadas,
practicas externas, trabajo fin de Grado u otras acciones formativas.

Cada plan de formacion tendra como minimo las siguientes caracteristicas:

e 60 créditos de formacion bésica o transversal. De los cuales, al menos 36 créditos
deben corresponder a asignaturas comunes de la rama de conocimiento a la que
se adscribe la titulacion.

e Un méaximo de 60 créditos disponibles para realizar practicas profesionales
externas.

e Pueden obtenerse hasta un total de 6 créditos por la participacion en actividades
universitarias de tipo deportivo, cultural, solidario, de representacion estudiantil,
y de cooperacion.

e Las ensefianzas de grado concluirdn con la elaboracion y defensa de un trabajo
final que puede tener entre 6 y 30 créditos, dirigido a evaluar las competencias
propias del titulo.

2. Segundo nivel: el postgrado
El postgrado representa el segundo nivel de la ensefianza superior y su finalidad

es la especializacion del alumnado en su formacién académica, profesional o
investigadora. Este nivel se subdivide en dos ciclos: el Méaster y el Doctorado, EI Master
tiene una duracién minima de 60 créditos y una maxima de 120. Las universidades

publicas o privadas pueden ofrecer dos tipos de postgrados: los titulos propios de cada
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universidad (que carecen de la validez legal de los titulos oficiales), y los masteres
oficiales que tienen validez a nivel nacional.

Cuando se obtiene el titulo de méaster se puede acceder a la formacion de tercer
ciclo que permite obtener el titulo de doctor. El tercer ciclo se compone de dos fases: una
de tipo docente que concluye con el Diploma de Estudios Avanzados y una segunda de
elaboracion de la Tesis doctoral, que una vez leida permite obtener el grado de doctor.

Siguiendo la propuesta del Libro Blanco: Titulo de Grado en Magisterio
(ANECA, 2005), los nuevos titulos de formacion docente han reducido el nimero de
especialidades a dos: maestro y maestra de Educacion Infantil y maestro y maestra de
Educacién Primaria. En cada uno de los titulos se debe preparar a los y las docentes para
trabajar en dichas etapas, dejando atras las anteriores especialidades. Teniendo en cuenta
la necesidad de cubrir algunas ensefianzas que requieren una formacién especializada, la
nueva regulacion atiende la posibilidad de establecer menciones calificadoras (Tiana,
2013).

El nuevo modelo deja un amplio margen de maniobra a las universidades para
definir sus propuestas de titulos y su posterior aplicacion, frente al modelo existente en
Espafia antes de la reforma universitaria de 2007, en el que se determinaba de forma muy
especifica los planes de estudio para la formacion inicial de maestros y maestras. No
obstante, al tratarse de una profesion regulada, se ha establecido unos requisitos basicos
comunes para el proceso de verificacion, requisitos que se establecen en muy pocos
campos profesionales.

La nueva configuracion de la titulacion de Grado de Infantil y Primaria mantiene
la simultaneidad de la formacién teorico-practica, pero incidiendo especialmente en el
tiempo dedicado al periodo de préacticas. EI nuevo modelo considera la formacion préactica

como un componente fundamental y clave en la formacién de los futuros docente, entre
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otras razones, por estar claramente en linea con la necesidad de conformar una identidad
profesional. Las practicas en la formacidn inicial del profesorado son concebidas como
un proceso de formacion que precisa de un espacio propio en el que se incorporan todos
aquellos conocimientos y competencias que requieren una reflexion a partir de la
experiencia real, huyendo de la simple puesta en marcha de los conocimientos teoricos
previamente adquiridos. Asi se ha definido el Practicum que debe desarrollarse en centros
educativos en las etapas correspondientes y al que se hace referencia en las drdenes
ministeriales de 2007.

Por otro lado, la implantacion del nuevo sistema de créditos ECTS (European
Credits Transfer System) o sistema de transferencia de conocimiento, ha supuesto al
mismo tiempo una nueva ordenacion de las ensefianzas y su sistema formativo. El sistema
de créditos europeos es definido por el Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC, 2003)
como la unidad de valoracion de la actividad académica en la que se integra la formacién
tedricay practica, asi como otras actividades académicas dirigidas y el volumen de trabajo
que el alumnado debe realizar para llegar a alcanzar los objetivos educativos. Por tanto,
el crédito europeo convierte al alumnado en el protagonista de su propio aprendizaje
donde lo méas importante son las horas que dedica a estudiar y no tanto la asistencia a
clase. La introduccion del tiempo no lectivo, como la tutorizacién, y el trabajo individual
del alumnado fuera de clase como parte del trabajo formativo, han ganado peso, obligando
a cambiar muchas inercias formativas ancladas en el pasado. En este sentido, se demanda
un profesorado “colaborativo”, un docente que sirva de guia frente al mero trasmisor de
conocimientos. La autonomia del estudiante bajo la orientacién y guia por parte del
profesorado son las claves para la adecuada profesionalizacion docente.

Como sefiala Gonzalez Garcés (2008), algunas de las caracteristicas claves de los

ECTS serian:
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e Convencimiento de que 60 ECTS mide la carga de trabajo del estudiante a tiempo
completo en un curso académico. Cada uno de esos ECTS representa entre 25 y
30 horas de trabajo.

e Los créditos solo pueden obtenerse una vez completado el trabajo requerido y
evaluados adecuadamente los resultados de aprendizaje. Los resultados de
aprendizaje son conjuntos de competencias que representan lo que el y la
estudiante debe alcanzar una vez completado su proceso de aprendizaje.

e Seasignan créditos a todos los componentes de un plan de estudios, es decir, a los
modulos, cursos complementarios, practicas, y trabajo final. Esta asignacion
dependera de la estimacion del volumen de trabajo por parte del alumnado que
implique cada componente.

Una de las modificaciones sustanciales de esta reforma ha sido la organizacion del
sistema de formacion docente en torno a las competencias profesionales necesarias para
el adecuado ejercicio de la profesion. EI Ministerio de Educacién ha definido las
competencias del profesorado segun el nivel educativo en el que los docentes vayan a
ejercer.

Frente al enfoque tradicional que centra el eje de la formacién en la adquisicion
de conocimientos y en la tarea del docente, el EEES promueve una pedagogia orientada
hacia la adquisicion de competencias en el que el propio alumnado es el que asume la
responsabilidad en la organizacion y desarrollo de su trabajo académico. Aceptar este
principio supone focalizar los procesos de ensefianza-aprendizaje desde una perspectiva
diferente a la actual ya que el centro de la accién pasa del profesorado al alumnado.

Como sefiala Baelo y Arias (2011), al elaborar un plan de estudios de una
titulacion dentro del EEES, el punto de partida debe ser el conjunto de competencias

académico-profesionales especificadas y recogidas en los documentos oficiales (Libros
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Blancos-ANECA, BOE, Universidad, Centro y/o Departamento). Concretamente, el
Libro Blanco de Magisterio (ANECA, 2005) recoge los resultados de las comisiones
encargadas de definir dos tipos de competencias, unas competencias de tipo general -
transversal, compartidas por todas las areas de conocimiento y aplicables y transferibles
entre diferentes dominios profesionales, que los docentes deben desarrollar para hacer
frente a su actividad laboral, y otras de caracter mas especifico, comunes a todos los y las
docentes independientemente de la especialidad o perfil profesional del que se trate.

En definitiva, esta idea basada en la homogenizacion y transparencia de la
ensefianza superior europea, que ha supuesto la adopcion de medidas que modifican la
“pedagogia universitaria tradicional” y cuyo objetivo es posibilitar una orientacion
profesional que permite a los titulados una adecuada integracion en el mercado de trabajo,
revaloriza mas si cabe, la necesidad de una formacion basada en competencias.

A la luz de la revision realizada, podemos observar un avance positivo en las
bases de la formacidn inicial docente y del reconocimiento social de su labor. No obstante,
siguen existiendo una serie de dilemas, tales como la formacion académica frente a la
pedagdgica, la formacidn generalista frente a la formacion especializada, la conveniencia
0 no de llevar a cabo procesos de seleccidén concretos para quienes vayan a ingresar en
los estudios de profesorado, el papel de las practicas en centros educativos a lo largo del
proceso formativo, entre otros, que nos deben llevar a incrementar nuestro conocimiento
sobre estas cuestiones, a fin de que las decisiones que se adopten sobre ellas se basen mas
en evidencias cientificas que en opiniones o intereses de sectores particulares (Egido,

2011).
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CAPITULO II:
LAS COMPETENCIAS EN LA EDUCACION SUPERIOR Y
SU IMPACTO EN LA FORMACION INICIAL DEL

PROFESORADO.

El desempleo se ha convertido en una de las principales preocupaciones de nuestra
sociedad, asi lo avalan diversos estudios demoscopicos como los realizados por el Centro
de Investigaciones Socioldgicas (CIS) donde en la encuesta de mayo de 2019 el 64,6%
de los encuestados lo sefialaban como uno de los tres problemas principales existentes
actualmente en Espafia. Y aunque historicamente los universitarios presentan mejores
datos de empleabilidad que el resto de la poblacion, los indicadores muestran sefiales de
preocupacion que deben ser atendidos, sobre todo si los comparamos con el resto de
los paises de nuestro entorno, ya que segun el Instituto de Estudios Econémicos (IEE)
(2018) Espana esta entre los paises de la UE-28 con la menor tasa de empleo entre las
personas con estudios universitarios al alcanzar un 79,4% en 2017.

Incrementar la empleabilidad de los egresados universitarios ha sido uno de los
principales objetivos generales en el desarrollo del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), llegando a ser uno de las bases del actual paradigma educativo (Manjon
y Lépez, 2008). EI fomento de la empleabilidad y la adquisicién de competencias, a partir

de las cuales se han organizado y planificado los estudios superiores, se ha convertido
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para las instituciones universitarias en la principal responsabilidad y el impulsor de un
modelo de ensefianza-aprendizaje centrado en el estudiante.

A lo largo de este capitulo se expondran los ejes fundamentales de la educacién
en competencias, el concepto, sus caracteristicas, las tipologias de competencias, asi
como las principales clasificaciones. Al final del capitulo se profundizara en la evaluacién

de su desarrollo en la formacién inicial docente.

2.1. NATURALEZA DE LAS COMPETENCIAS, TIPOLOGIAS Y
VIRTUALIDAD DE SU PAPEL EN LA FORMACION INICIAL
DOCENTE.

El término competencias tuvo su origen en Estados Unidos. El profesor de
psicologia de la Universidad de Harvard David McClelland, uno de los pioneros en el
estudio de las competencias, insatisfecho con las medidas tradicionales utilizadas para
predecir el rendimiento en el trabajo, desarrollo técnicas para identificar principios y
descubrir variables que permitieran anticipar el comportamiento en el trabajo.

En sus estudios, McClelland (1973) observO que, para anticiparse con mayor
eficacia, es necesario observar directamente a las personas en su lugar de trabajo,
comparando las caracteristicas de quienes tienen éxito, con las caracteristicas de quienes
se situan en el promedio. Para ello, escogié una muestra representativa de personas con
un nivel de rendimiento laboral alto y otro grupo caracterizado por un rendimiento bajo
0 moderado. El objetivo era identificar las variables que influyen en el comportamiento
diferenciado entre ambos tipos de personas y tratar de demostrar si existia una vinculacién
directa entre el éxito académico y laboral. Observd que la metodologia tradicional de
aprendizaje y evaluacion no avalaban el adecuado desempefio en el entorno laboral, ni el
éxito en la vida y que ademas segregaba, cominmente, a minorias étnicas, mujeres y otros

grupos de alta vulnerabilidad en el mercado de trabajo. A partir de aqui concluyé que era
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necesario indagar en otras variables o competencias que permitiesen predecir las
actuaciones de los individuos en su entorno laboral. Las competencias estan
estrechamente vinculadas a una forma de evaluar aquello que esta causalmente
relacionado con un mayor rendimiento en el lugar de trabajo. Por tanto, la aportacion
principal de McClelland (1973) es la evaluacion de competencias y la definicion de los
puestos de trabajo en base a éstas.

Esta vision americana de la competencia profesional se extiende a Europa
originando definiciones que comparten este mismo enfoque.

Durante las dos Gltimas décadas se viene desarrollando el denominado Proceso de
Bolonia, cuya finalidad principal ha sido la creacion, implantacion y seguimiento de un
marco comun para la Educacién Superior en Europa. El desarrollo del Espacio Europeo
de Educacion Superior ha sumergido a las Universidades Espafiolas en un necesario
proceso de transformacion dirigido a facilitar que el alumnado desarrolle las
competencias clave de la profesion para la que se estd formando. Esta adaptacion supone
una modificacion en la organizacion de los estudios, en la distribucién de los créditos, y
en las metodologias de ensefianza que tendra que poner en marcha el profesorado en el
aula (Bautista et. al., 2003; De Miguel, 2005; Michavila, 2005).

Son tres los documentos que, en el contexto europeo, han sido considerados
relevantes para establecer un marco de definicion en el disefio de los planes de estudio
basados en competencias. El primero de ellos, es el realizado en 1996 a peticion de la
UNESCO por Jacques Delors y titulado La educacién encierra un tesoro. En este informe
se revisan tensiones educativas previsibles para el siglo XXI y se sefiala la educacién
como herramienta principal de progreso para alcanzar los ideales de paz, libertad y

justicia social. Este informe, contempla el aprendizaje a lo largo de la vida como un hecho
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basado en cuatro pilares fundamentales, base de las competencias: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a ser.

El segundo documento relevante para el disefio de los nuevos estudios hace
referencia al proyecto Tuning Education Structures in Europe (Gonzélez & Wagenaar,
2003), el cual tenia como objetivo buscar puntos comunes de referencia, sirviendo de
orientacion para la concrecion de las competencias transversales y especificas en los
actuales planes de estudio. El proyecto Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2003) llevo a
cabo un analisis en el que atendieron tres fuentes distintas: a) alumnado que habia
finalizado sus estudios en los ultimos cinco afios, aportando su vision y sefialando la
importancia que para ellos habia tenido un nimero concreto de competencias y el grado
de realizacion y adquisicion que consideraban haber logrado en su universidad; b) los
empleadores, que valoraron una serie de competencias indicando ademas la importancia
que daban a cada una de ellas, y el grado en el que las universidades preparaban a sus
alumnos y alumnas; y c¢) los académicos, quienes valoraron también cada competencia
mostrada en las dos escalas ofrecidas: importancia y realizacion. El anélisis de la
informacién tomada de estas tres fuentes permitié concluir que la formacion en la
universidad debe ir mucho mas alla del empleo, puesto que debe orientarse también a la
formacion integral del alumnado, quién que debera integrarse en la sociedad en la que se
desarrolla.

Por tltimo y en orden cronoldgico, el proyecto DESECO (Definition and Selection
of competentes), es otro documento base en la definicion de las competencias
incorporadas en los planes de estudio actuales. Elaborado por la Organizacion para la
Cooperacion y Desarrollo Econémico (OCDE, 2005) con la colaboracion de la UNESCO

y de expertos e instituciones, su objetivo era definir una serie de competencias clave.
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Una de las definiciones de competencias mas aceptadas en el &mbito educativo es
la recogida en el mencionado documento DESECO (OCDE, 2005), en el cual se define
competencia como la habilidad para dar respuesta a las exigencias del entorno o llevar a
cabo tareas con éxito, consistentes con las dimensiones cognitivas y no cognitivas,
precisando ademas que las competencias son Unicamente observables en acciones
determinadas. La competencia vincula e integra las demandas externas, el contexto y los
rasgos personales, por lo que esta fuertemente unida a un contexto y a unos contenidos
concretos. A través del proyecto DESECO, y con la ayuda de estudiantes, expertos e
instituciones, la OCDE ha identificado una serie de competencias clave, clasificandolas
en tres extensas categorias vinculadas entre si: una primera que prepara al individuo para
el uso de una gama diversa de herramientas que le permite actuar de manera interactiva,
una segunda categoria que permite la comunicacion con otros y actuar en contextos
diversos, y finalmente, una tercera que capacita al individuo para ejercer la
responsabilidad situando su vida en un contexto social méas extenso.

En Espafia, la definicion de competencias ofrecida por el Ministerio de Educacion
y Cultura (2006), incluida en la propuesta sobre las Directrices para la elaboracion de
Titulos Universitarios de Grado y Master, puede proporcionar claridad sobre los
elementos a considerar de cara a la adquisicion y evaluacion de competencias. Esta
definicion entiende la competencia como una combinacién de conocimientos, habilidades
(intelectuales, manuales, sociales, y otras), actitudes y valores que permitiran a los
titulados universitario afrontar con garantias la resolucion de problemas en un contexto
académico, profesional o social concreto.

Aunque el concepto de competencia admite diversas interpretaciones, el presente
trabajo tomara como base la definicion mas utilizada en la bibliografia consultada y que

responde al modelo de componentes de la competencia (Levi y Ramos, 2013). Segln este



IDONEIDAD DE UN MODELO DE PRACTICUM DOCENTE 43

modelo, una competencia es una combinacion de conocimientos, capacidades y actitudes
apropiadas para un contexto determinado (De Miguel, 2006, 2012; Gonzalez &
Wagenaar, 2006; Beneitone et al., 2007; Levi y Ramos, 2012, 2013), por lo que deben ser
evaluadas en ese mismo medio donde se esta llevando a cabo (Mateo y Vlachopoulos,
2013).

La competencia es una ejecucion observable y su adquisicion es gradual (Valle y
Manso, 2018), poniéndose en marcha de forma compleja frente a una tarea o dificultad
especifica, permitiendo resolverla de manera eficaz para alcanzar un desarrollo pleno e
integral (LOpez-Ruiz, 2011; Perrenoud, 2004; Roméan y Cano, 2008; Tejada y Ruiz, 2016;
Tigelaar et. al, 2004). Las competencias se definen como un conjunto de conocimientos
(saber), procedimientos (saber hacer) y actitudes (saber sery saber estar) que se combinan
e integran en el ejercicio profesional (Sarramona, 2004). El desempefio de una persona
en una actividad determinada permite estimar el grado en el que se es competente para la
misma (Dios et. al., 2018). Es por ello, que autores como Gonzalez & Wagenaar (2003)
afirman que las competencias ni se poseen ni se carecen totalmente de ellas, sino que se
dominan a un determinado nivel, pudiéndose entrenar y desarrollar (Pérez, 2008) a través
de la formacion, ya sea inicial o permanente, contribuyendo a su progreso (Cano, 2008)
y permitiendo evaluar el grado de desarrollo de las mismas (Dios et al., 2018).

Numerosos autores apuestan por la definicion de competencia en torno a las ideas
anteriores y vinculando estas a los “saberes” (ANECA, 2005; Cuevas y De Ibarrola, 2015;
Lopez-Ruiz, 2011; Perrenoud, 2004; Tejada y Ruiz, 2016), entendiendo el “saber” como
los conocimientos del individuo, el “saber hacer” como las habilidades y las destrezas, y
el “saber ser” y “saber estar” como las actitudes y valores de uno mismo y hacia los
demas. El dominio de los saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales dispone

al alumnado a estar capacitado para la resolucion de tareas o problemas, sin embargo,
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esto no supone que lo haga competente (Tejada y Ruiz, 2016). La competencia implica
ser capaz de movilizar los recursos adquiridos y disponibles de la manera méas adecuada
para emplearlos en la practica de forma exitosa y eficaz.

El enfoque por competencias implantado en la formacion universitaria
proporciona un lenguaje comun, de caracter internacional, para definir y formular los
perfiles académicos y profesionales considerados adecuados (Mir, 2008). En cada titulo
universitario la formacion esta orientada hacia el desarrollo y el entrenamiento de
competencias profesionales que deben permitir al egresado resolver de forma auténoma
y flexible tareas o problemas laborales, transferir los conocimientos practicos a entornos
y situaciones similares, asi como colaborar e interactuar en un contexto laboral y en la
organizacion del trabajo (Bunk, 1994).

Tal y como se exige en el procedimiento de verificaciéon y acreditacion de los
titulos universitarios oficiales (Real Decreto 861/2010), los planes de estudio
universitarios han de ser disefiados en torno a competencias transversales y especificas,
ambas imprescindibles para la obtener la titulacién universitaria para la que se esta
formando. Las competencias transversales, comunes a todas las disciplinas, no se
relacionan directamente con conocimientos técnicos, aunque se requieren para aplicar
dichas habilidades técnicas a situaciones diferentes. Estas competencias incluyen,
pues, competencias intelectuales, personales, interpersonales, organizacionales, y que se
consideran clave para capacitar al alumnado para trabajar en diversos entornos
profesionales, asi como para incorporarse con éxito en la vida social (Agudo et. al., 2013).
Por su parte, las competencias especificas son las relativas a las habilidades técnicas
necesarias para llevar a cabo con éxito la actividad profesional concreta. Estas ultimas,
varian con mas frecuencia que las transversales ya que deben adaptarse a las demandas

del entorno profesional para el que se esta formando.
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Competencias transversales: &mbitos y naturaleza

Se entiende por competencias transversales, aquellas que son compartidas por
todas las areas de conocimiento y aplicables y transferibles entre diferentes dominios
profesionales (Armengol et. al., 2011; Villay Poblete, 2004), que el profesorado, al igual
que otros profesionales, debe adquirir para hacer frente a las demandas de su &mbito
profesional.

En el marco de las distintas convenciones europeas sobre la convergencia en el
Espacio Europeo para la Educacion Superior (EEES), se llevo a cabo el ya mencionado
proyecto Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2003). Entre los resultados obtenidos a través
de este proyecto, destaca la definicion de un conjunto de competencias transversales que
los estudiantes debenn adquirir de forma complementaria a sus habilidades técnicas.
Como resultado del estudio realizado en este marco, se identificaron treinta competencias
transversales agrupadas en tres diferentes categorias: a) Competencias instrumentales,
que hace referencia a capacidades de tipo cognitivo, metodolégico, técnico y linglistico
consideradas clave para ajustarse a los diferentes entornos profesionales; b)
Competencias interpersonales, relativas a las habilidades de relacion interpersonal,
compromiso social e integracion en diferentes grupos, asi como a las capacidades
individuales como la expresién de las propias emociones y sentimientos; y c)
Competencias sistémicas, relativas a las habilidades que conciernen a sistemas més
complejos que requieren de una combinacion de entendimiento, sentido y conocimiento,
y que se adquieren una vez desarrolladas previamente las competencias instrumentales e
interpersonales.

Otros proyectos internacionales como el proyecto “REFLEX” (El Profesional
Flexible en la Sociedad del Conocimiento: Nuevas Exigencias en la Educacion Superior

en Europa) (ANECA, 2007) y el proyecto “HEGESCO” (Higher Education as a
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Generator of Strategic Competences) buscaban delimitar también las competencias
exigidas desde el ambito laboral en Europa. No obstante, el proyecto Tuning ha sido el
que ha servido principalmente de esquema de trabajo en Espafia para disefiar las
propuestas de las diversas titulaciones en las convocatorias de la Agencia Nacional de
Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (ANECA). Esta agencia disefié una propuesta
taxondmica de las competencias profesionales del futuro docente egresado a través de la
valoracion de 150 académicos y académicas de diferentes universidades de Espafia. Dicha
propuesta de competencias se recoge en el Libro Blanco: Titulo de Grado en Magisterio
(ANECA, 2005). En relacion a las competencias transversales, este documento identifica

un total de 24 competencias (tabla 1) que han servido de referencia en el presente trabajo.
Tabla 1

Seleccidn y clasificacion de competencias transversales empleadas en el presente trabajo

COMPETENCIAS TRANSVERSALES

1. Analisis y sintesis

2. Organizacién y planificacién

3. Comunicacion oral y escrita en la lengua materna
4. Expresarme en una lengua extranjera

INSTRUMENTALES 5 Utilizar conocimientos de informatica relativos al ambito
de estudio

6. Gestionar la informacion
7. Resolver problemas

8. Tomar decisiones

9. Trabajar en equipo

10.  Trabajar en un equipo de caracter interdisciplinar

PERSONALES 11.  Trabajar en un contexto internacional
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12.  Relacionarme con otras personas
13.  Reconocer la diversidad y la multiculturalidad
14.  Razonar de forma critica

15.  Compromiso ético

16.  Aprendizaje autobnomo

17.  Adaptacion a nuevas situaciones
18.  Creatividad
19.  Liderazgo
SISTEMATICAS
20.  Conocer otras culturas y costumbres
21.  Tomar la iniciativa y mostrar un espiritu emprendedor

22. Promover la calidad

23. Mostrar sensibilidad hacia temas medioambientales

Nota. Elaboracion propia a partir de Libro Blanco del Titulo de Grado en Magisterio (ANECA,
2005, p.84).

A nivel de proyectos no europeos que buscaban delimitar las competencias
transversales dptimas para el adecuado acceso al mercado de trabajo, destacan los
estudios sobre las competencias transversales desarrollados por la Organizacion para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) como el Proyecto “DeSeCo”
(Definicién y Seleccién de Competencias), cuyo fin era la elaboracion de un marco
competencial basado en las necesidades de las personas para llevar a cabo una vida
personal y social satisfactoria (OCDE, 2005). Mas recientemente destaca el estudio
“AHELO” (Assessment of Higher Education Learning Outcomes), realizado por la misma
organizacion, y cuyo objetivo era analizar las competencias transversales comunes a
todos los estudiantes universitarios (Tremblay et al., 2012). Junto a estos proyectos no
europeos también encontramos el estudio australiano en el que se listan las ocho

competencias transversales mas requeridas por los empleadores, elaborando una guia para
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el analisis de las mismas y en el que se hace referencia a ellas como competencias de
empleabilidad o competencias clave para la adquisicion de un puesto de trabajo sea cual
sea la naturaleza de la profesion (DEST, 2006).

Como puede observarse, y tal y como afirman autores como Delgado Garcia
(2005), es dificil definir un listado cerrado de competencias profesionales transversales
debido al gran ndmero de competencias existentes. No obstante, el analisis de la
bibliografia cientifica nos permite agrupar en grandes &mbitos las diversas competencias
transversales identificadas.

La definicion de los ambitos competenciales que el alumnado universitario debe
desarrollar durante su periodo formativo ha venido concretada por el estudio de opinién
de empleadores, comunidad académica y estudiantes. Esta metodologia de trabajo usada
en diferentes investigaciones (Gonzalez & Wagenaar, 2003; Hernandez et al., 2009;
Sanchez-Elvira et al., 2010; Pineda-Herrero et al., 2018) ha permitido agrupar las
competencias transversales en &mbitos competenciales diferenciados.

En base a las referencias bibliograficas consultadas se puede hacer la siguiente
clasificacion de los grandes ambitos de competencias de caracter transversal a las diversas
titulaciones universitarias:

1. Trabajo en equipo y relaciones interpersonales. Es el item mas citado en estudios
sobre competencias transversales (Clemente-Ricolfe y Escriba Pérez, 2013),
ademas de una de las competencias mas demandadas por el mercado laboral
(Pedraja et al., 2004), asi como valoradas tanto por estudiantes como empleadores
(Pineda-Herrero et al., 2018). Este ambito competencial hace referencia a la
relacién social, la comprension de la diversidad cultural, la habilidad de trabajar
en un equipo interdisciplinario, la habilidad para comunicarse con expertos de

otras areas, la de trabajar en contextos nacionales e internacionales, la capacidad
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de empatizar y de confiar en otros (Grayson, 1999; Aubret & Gilbert, 2003,
Gonzélez & Wagenaar, 2003; Freire et al., 2014).

2. Pensamiento critico, social y ético. Este ambito competencial suele venir
agrupado o implicito en otros como el de relaciones interpersonales. No obstante,
y siguiendo a autores como Freire et al., (2014) creemos que el conjunto de
competencias que lo conforman tiene el suficiente valor y peso en la actualidad
como para formar un ambito propio. En un contexto laboral cualquiera se
desarrollan actividades “técnicas” con normas sociales compartidas por el grupo
donde el individuo debe desenvolverse. Asi, hace falta hablar de cooperacion,
relaciones interpersonales y también de conceptos éticos (Corominas et al. 2006).

3. Liderazgo e iniciativa. En este &mbito se agruparian las competencias relativas a
la determinacion, a la negociacion, a la supervision, al trabajo productivo en
contextos cooperativos, a la capacidad de persuadir e influir en las conductas de
otros, animar y motivar, saber delegar, anticiparse, entre otras (Bennet et al., 1999;
Coromina et al., 2006; Freire et al., 2014).

4. Competencias ejecutivas. Son aquellas que hacen referencia a competencias como
las de comunicacién oral y escrita (en el propio idioma o en otro), de analisis y
sintesis, de gestion de la informacion, de planificacién y de organizacion
(Gonzalez & Wagenaar, 2003; Marzo et al., 2006; Clemente-Ricolfe y Escriba-
Pérez, 2013; y Aguado et al.,2017).

5. Competencias personales. Este ambito competencial incluye competencias tales
como las de gestion personal y profesional, autonomia, responsabilidad y la

capacidad de saber afrontar el estrés (Bennet et al. 1999; Corominas et al. 2006).
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Competencias especificas: el perfil profesionalizador docente

Las competencias especificas, a diferencia de las transversales, son aquellos
conocimientos, habilidades y actitudes profesionales relacionados con un &mbito laboral
concreto (Lopez-Ruiz, 2011) exclusivos de cada area temaética y caracteristicos de cada
titulacion particular (Gonzalez & Wagenaar, 2003). En el caso del &mbito profesional de
la educacidn, como sefialan diversos autores, las competencias especificas son el conjunto
de conocimientos, habilidades, actitudes y valores claves para un correcto rendimiento en
los diferentes contextos de la educacién que deben ser adquiridos por los futuros docentes
(Roman Sanchez y Cano Gonzélez, 2008; Tigelaar et al., 2004).

En relacion a las competencias que deben ser adquiridas por los futuros docentes
durante su formacion, el Libro Blanco: Titulo de Grado en Magisterio (ANECA, 2005)
diferencia dos tipos de competencias especificas: a) las competencias docentes genéricas,
también denominadas macro-competencias docentes, especificas de la profesion de
maestro y maestra, con independencia de la especialidad o mencion de la que se trate; y
b) las competencias especificas de perfil. Por un lado, las competencias docentes
genéricas engloban a todas aquellas competencias profesionales enfocadas al desempefio
de tareas docentes con independencia del nivel y contexto educativo, por ejemplo, las
relacionadas con los procesos didacticos o la organizacion escolar (Marhuenda, 2011;
Marhuenda & Bolivar, 2012; San Fabian, 2011). Por su parte, las competencias docentes
especificas de perfil son aquellas gque integran un doble grado de especificidad en la
profesion docente. Ademas de las especificas del docente anteriormente definidas, existe
un catalogo diferenciado para cada una de las especialidades. Por tanto, son aquellas méas
concretas de una disciplina o campo educativo en particular y de un contexto

determinado, por ejemplo, las competencias vinculada a la escucha, interpretacién y/o
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creacion musical son caracteristica del profesorado de Educacion Musical (Carrillo y
Vilar, 2012).

Dada la concienciacion que en la actualidad existe sobre la importancia de la
formacion del profesorado como aspecto decisivo en la mejora de la calidad de los
sistemas educativos, las diferentes investigaciones llevadas a cabo sobre el desarrollo
competencial, ya sean macro-competencias docentes o de perfil, han estado orientadas al
estudio sobre la mejora de las competencias profesionales del profesorado en ejercicio
(Carrillo y Vilar, 2012; De-Juanas et al., 2016; Martin del Pozo et al., 2013) o del futuro
docente (Pérez, 2008; Rodriguez-Gomez et al., 2017).

En relacion a ello, y como expresan Dios et al., (2018), algunas investigaciones
sobre competencias docentes se dirigen hacia la delimitacion de perfiles competenciales
que permiten extraer los aspectos clave que todo docente eficaz debe poseer. En este
sentido, las recomendaciones del Ministerio de Educacion (2015) recogidas a través del
XXI Encuentro de Consejos Escolares Autondmicos y del Estado, establece en torno a
tres grandes ambitos (gestion del conocimiento, trabajo con personas y trabajo con y en
la sociedad) (ver figura 2) las competencias profesionales que todo docente debe poseer
para el ejercicio de la profesidn educativa y, que por tanto deberian desarrollarse en un

alto nivel a lo largo de su formacién inicial.
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Figura 2.

Clasificacion por ambitos de las macro-competencias docentes

Competencias docentes

Gestion del Trabajo con ¥

Trabajo con

en la sociedad

conocimiento personas

1. Dominio de amplia 1. Dirigidas al 1. Promocién dela
variedad de estrategias profesorado: interculturalidad
de ensefianza y colaboracion con el hacia la cohesion
aprendizaje. resto profesionales. social.

2. Acceso, andlisis, 2. Dirigidas al 2. Formacién del
reflexion y transmision alumnado: principios alumnado como
de conocimientos a deinclusion social v cindadanos
traves delas desarrollo individual. europeos.

tecnologias.

Nota. Tomado de Dios, 2018, p. 70.

En lamisma linea, Tejada - Fernandez (2009) afirma que las estrategias orientadas
hacia el desarrollo de competencias docentes en formacién inicial, deben ir dirigidas hacia
el fomento de tres conjuntos de habilidades: a) las conceptuales o tedricas, conocimientos
relativos al “saber” caracteristicos del &mbito especifico docente; b) las psicopedagogicas
y metodoldgicas, relacionadas con conocimientos y habilidades referidos al “saber” y
“saber hacer”, y vinculadas con la categoria de la gestion del conocimiento y de los
procesos didacticos (MECD, 2015); y c¢) las competencias sociales o habilidades
actitudinales, relacionadas con el trabajo con personas (MECD, 2015) y referidas al
“saber ser”’ y “saber estar” orientadas hacia las relaciones interpersonales, la organizacion

y gestion, la comunicacion , entre otras.



IDONEIDAD DE UN MODELO DE PRACTICUM DOCENTE 53

A pesar de la importancia que debe atribuirse al desarrollo de las macro-
competencias docentes y las especificas de perfil, el presente trabajo parte del analisis de
las primeras, consideradas como competencias fundamentales en todo docente ya que
permiten el correcto desempefio en cualquiera de los ambitos educativos,
independientemente del contexto. A continuacion, se muestra el listado de competencias
de partida establecidas en el Libro Blanco de la titulacion de Magisterio (ANECA, 2005)
y empleadas en el presente trabajo (véase tabla 2). Dichas categorias concuerdan con la

distribucion planteada por Tejada - Fernandez (2009) mencionadas con anterioridad.

Tabla 2

Clasificacion de tipos de macro-competencias docentes

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1. Comprender la complejidad de los procesos educativos y de los
x procesos de ensefianza-aprendizaje
w
2] . ~ . N
< 2 Conocer los contenidos que hay que ensefiar y como ensefiarlos
(92
3. Formacion cientifico-cultural y tecnologica
4. Respetar las diferencias culturales y personales de los alumnos y demas
miembros de la comunidad educativa
5. Analizar y cuestionar las propuestas curriculares de la Administracion
Educativa
a 6. Disefiar y desarrollar proyectos educativos y unidades de programacion
L : . :
&) que permitan adaptar el curriculum al contexto sociocultural
T . )
e I Promover el aprendizaje autonomo de los alumnos, desarrollando
'Eg estrategias que eviten la exclusion y la discriminacion
<
(92]

8. Organizar la ensefianza utilizando de forma integrada los saberes
disciplinares, transversales y multidisciplinares adecuados al respectivo
nivel educativo

9. Preparar, seleccionar o construir materiales didacticos y utilizarlos en los
marcos especificos de las distintas disciplinas
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10.  Utilizar e incorporar adecuadamente en las actividades de ensefianza-
aprendizaje las tecnologias de la informacion y la comunicacion

11.  Promover la calidad de los contextos (aula y centro) en los que se
desarrolla el proceso educativo

12.  Utilizar la evaluacién como elemento regulador y promotor de la mejora
de la ensefianza, del aprendizaje y de su propia formacion

13.  Realizar actividades educativas de apoyo en el marco de una educacion
inclusiva

14.  Desempefiar la funcion tutorial, orientando a alumnos y padres y
coordinando la accién educativa referida a su grupo de alumnos

15.  Participar en proyectos de investigacion relacionados con la ensefianza y
el aprendizaje

16.  Relacionarme, comunicarme y mantener el equilibrio emocional en
todas las situaciones

17.  Trabajar en equipo con los compaferos, compartiendo saberes y
experiencias

18.  Dinamizar con el alumnado la construccidn participada de reglas de
convivencia democratica, y afrontar y resolver de toma colaborativa
situaciones problematicas y conflictos interpersonales de naturaleza
diversa

SABER ESTAR

19.  Colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y del
entorno

20.  Tener unaimagen realista de mi mismo, actuar conforme a las propias
convicciones, asumir responsabilidades, tomar decisiones y relativizar
las posibles frustraciones

21.  Asumir la dimensién ética del maestro potenciando en el alumnado una
actitud de ciudadania critica y responsable

22.  Potenciar el rendimiento académico de los alumnos y su progreso escolar,
en el marco de una educacion integral

SABER SER

23.  Asumir la necesidad de desarrollo profesional continuo, mediante la
autoevaluacion de la propia préactica

Nota. Elaboracion propia a partir del Libro Blanco del Titulo de Grado en Magisterio
(ANECA, 2005, p. 90).
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Competencias clave: la orientacion inclusiva y el dominio de la tecnologia

En las Gltimas décadas, los cambios producidos en la sociedad con motivo de entre
otros fenomenos, de la globalizacién econémica, el aumento de flujos migratorios y la
aceleracion del desarrollo de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC),
demandan un cambio en la funcion docente que afecta tanto a los programas de formacién
inicial como a los programas de formacion permanente del profesorado (Maestre et al.,
2017). Autores como Fernandez Mufioz (2007), afirman que el desarrollo tecnologico
actual nos posiciona ante un paradigma de la ensefianza que da lugar a diferentes
metodologias y nuevos roles en la profesion docente. Ante esto, la comunidad educativa
reclama que la escuela se adapte a esta realidad en constante cambio, renovando objetivos
educativos y organizando el aprendizaje.

Existe consenso al afirmar que la sociedad de la informacion y la comunicacion
genera importantes retos al sistema educativo actual. De ahi, que el concepto de
competencia digital sea uno de los mas nombrados en la bibliografia cientifica sobre
educacion (como, por ejemplo, Fraser et al., 2013; Janssen, Stoyanov et al., 2013;
Prendes y Gutiérrez, 2013; Gutiérrez et al., 2015). Asi mismo, el sistema de educacion
espafol recoge en su marco normativo y mediante diversas iniciativas la importancia de
incorporar las TIC a las escuelas y por tanto en la formacion inicial de los futuros
docentes, lo que requiere de nuevas herramientas, recursos y contextos adaptados. A
modo de ilustracién, Zhao et al., (2002), realizaron el seguimiento durante un afio de un
grupo de profesores y profesoras de educacion basica que intentaban poner en marcha en
sus aulas proyectos centrados en la incorporacién de tecnologias educativas, cuyo
principal desafio era lograr un impacto real en el aprendizaje del estudiante. Los
resultados de su estudio se agruparon en tres dominios, arrojando informacion sobre

algunos factores que manifestaron ser los que mayor contribucién al éxito o fracaso de
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los proyectos educativos proporcionaron. El primer dominio, referido al innovador, se
relaciond con el nivel competencial del profesorado en el uso de las tecnologias y el uso
estratégico de las mismas. El segundo dominio, la naturaleza de la innovacion, destaca
la importancia de la distancia entre las practicas educativas previas del profesorado y de
la cultura de la escuela respecto a la innovacion a introducir, asi como de los recursos
tecnoldgicos a su alcance (software, hardware, conectividad, entre otros). El tercer
dominio se vincula al contexto en que tiene lugar la innovacion, es decir, el personal
técnico de soporte del que se dispone y el mantenimiento de las tecnologias utilizadas, asi
como la existencia de politicas y procesos facilitadores para la implantacion. En este
estudio, los resultados arrojaron evidencias sobre la relevancia del rol del profesor/a
innovador frente a otros dominios. Se observd, que cuando el docente estaba altamente
preparado y formado los proyectos tenian éxito incluso con innovaciones que reflejaban
un elevado nivel de distancia y dependencia o que se llevaban a cabo en contextos con
escaso apoyo. No obstante, el estudio reflejé también que en aquellos ambientes donde
existia un adecuado apoyo técnico y humano los proyectos innovadores tendian a ser
exitosos. Asi mismo, observaron que si existe un contexto muy rico y fuerte el
profesorado con poca preparacion tendia al éxito en la integracion de las tecnologias en
sus aulas.

Por su parte, Ortiz et al., (2014) tras analizar las opiniones y percepciones de los
docentes en formacion de Educacion Infantil y Primaria y de los docentes en ejercicio,
concluyeron que para este colectivo el entrenamiento en el uso de TIC se percibia como
uno de los elementos clave para su preparacion inicial. En la misma linea, Sevillano y
Fuero (2013), observaron que las TIC ayudan al maestro como profesional de la
ensefianza, en toda su labor docente, considerdndolas no solo como un recurso més, sino

como una herramienta basica para la ensefianza al favorecer: a) la motivacion intrinseca
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del estudiante; b) la comprension de conceptos complejos de adquirir por otras vias; c)
un aprendizaje mas dinamico, personalizado y adaptado a cada individuo; d) ejercitar la
adquisicion de determinadas habilidades en el momento en que se desee; y €) no dedicar
demasiado tiempo a actividades mecéanicas. Por tanto, puede observarse como las TIC
suponen ademas un elemento de resefiable importancia para la normalizacién de las
contextos educativos del alumnado en general y del alumnado con necesidades educativas
especiales en particular (Soto, 2007), constituyendo asi un instrumento de gran relevancia
en la escuela inclusiva ya que puede influir positivamente en la individualizacién de la
actividad de aprendizaje (Garcia y Cotrina, 2006) al compensar situaciones menos
ventajosas para determinado alumnado.

El concepto que en el &ambito educativo existe de la escuela inclusiva gira en torno
a un modelo cuyo objetivo central es que el alumnado reciba una educacion de calidad
acorde con las caracteristicas personales que presentan (Soto, 2007) y no una formacién
homogénea y normalizada como si la totalidad de los estudiantes fueran iguales. La
educacion inclusiva, como principio bésico, tiene como objetivo satisfacer las
necesidades educativas de los y las estudiantes, al margen de sus caracteristicas
personales, psicoldgicas o sociales, tengan o no discapacidad (Arnaiz, 2007). Asi mismo,
la escuela inclusiva esta lejos de la consideracion de que a los que debemos incluir sea
solo aquellos a los que se define como alumnado con necesidades educativas especiales.
En este sentido, Sdnchez Montoya (2006) afirma que se debe huir de las llamadas
tecnologias exclusivas, ya que son estas tecnologias las que resaltan a los excluidos.

En orden a buscar las mejores respuestas educativas para todos, son cada vez mas
los investigadores e investigadoras del ambito educativo que relacionan las TIC con la
educacion inclusiva. A modo de ejemplo, Flérez et al., (2016) afirman que las TIC

proporcionan instrumentos digitales que favorecen crear ambientes de ensefianza-
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aprendizaje, contextos de participacion social, en los que las personas pueden adoptar
posiciones democraticas y reflexivas frente a una sociedad con necesidades que se
instauran en paradigmas de segregacion y exclusion social. La utilizacion de las TIC juega
un papel importante en la adaptacion de la ensefianza a los y las estudiantes con
necesidades y situaciones diversas, presentando los contenidos de forma mas dinamica,
atrayente y personalizada (Garcia Ponce, 2007).

En el informe de la OCDE de 2015, en el que se realiza un analisis internacional
contrastando las habilidades digitales del alumnado y sus entornos de aprendizaje, se pone
de manifiesto que la sola presencia y/o abundancia de tecnologia en las aulas, no mejora
por si mismo el aprendizaje. En esta linea, Watkins (2001) resalta la importancia del
establecimiento de estructuras de orientacion y asesoramiento en nuevas tecnologias
aplicadas a la educacién, asi como de asegurar una adecuada formacién docente para
alcanzar los objetivos de una ensefianza inclusiva y de calidad. Por otro lado, Arnaiz
(2007), avanza un paso mas al incidir en que la formacién docente y la actitud de este
hacia la puesta en practica de estrategias de atencion a la diversidad son aspectos clave
respecto al éxito o fracaso de la aplicacién de las mismas.

Duran et al., (2005a, 2005b) plantearon la necesidad de cambios en la formacion
docente previa que conllevaria una modificacion en el rol docente, orientandolo al
desarrollo de escuelas inclusivas: a) la formacidn debe estar basada en las diferencias
presentes en los centros educativos; b) debe permitirles ensefiar en diferentes contextos y
diferentes realidades; c) debe contemplar unos conocimientos tedricos y practicos sobre
las necesidades educativas mas significativas asociadas a la diversidad social, cultural e
individual; y d) facilitar estrategias de atencién a la diversidad en el aula, de adaptacion
curricular y de evaluacion diferida. En esta linea, Lledd y Arnaiz (2010) apuntan a que

los y las docentes tutores no disponen de los recursos necesarios para hacer frente a la
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atencion de estudiantes con necesidades educativas especiales, concluyendo que adn
queda mucho por avanzar para la consecucion de una escuela inclusiva real a la vez que
informan sobre la necesidad de actuar a través de los planes de formacién docente y mas
concretamente a través de las practicas educativas del profesorado en las escuelas.

La reforma de los planes de estudio de Magisterio acontecidos en el marco de la
convergencia de la Educacion Superior en Europa tiene como una de sus metas formar a
profesorado mas inclusivo, capaz de planificar, implantar y evaluar actividades accesibles
para todos los y las estudiantes (lzuzquiza et al., 2015). Queda patente, la importancia de
que la formacion debe estimular y potenciar el desarrollo de competencias especificas
docentes encaminadas a estos fines.

En esta linea, el Libro Blanco: Titulo de Grado en Magisterio (ANECA, 2005)
recoge entre sus 46 competencias de referencia para el profesorado (transversales y
especificas), 13 que estan vinculadas directamente con las TIC (ver tabla 3) y con la

educacion inclusiva (ver tabla 4).

Tabla 3
Seleccidn y clasificacion de competencias vinculadas a las TIC empleadas en el presente

trabajo

COMPETENCIAS VINCULADAS CON LAS TIC

COMPETENCIAS TRANSVERSALES

CTI 5. Utilizar conocimientos de informatica relativos al

ambito de estudio
INSTRUMENTALES

CTI 6. Gestionar la informacion
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COMPETENCIAS ESPECIFICAS

CESH10. Utilizar e incorporar adecuadamente en las
SABER HACER actividades de ensefianza-aprendizaje las tecnologias de la
informacion y la comunicacion

CESE16. Relacionarme, comunicarme Yy mantener el

SABER ESTAR R . . .
equilibrio emocional en todas las situaciones

Nota. Elaboracion propia a partir de Libro Blanco del Titulo de Grado en Magisterio
(ANECA, 2005, pp.84 y 90).

Tabla 4
Seleccion y clasificacion de competencias vinculadas a la Educacion Inclusiva

empleadas en el presente trabajo

COMPETENCIAS VINCULADAS CON LA EDUCACION INCLUSIVA

COMPETENCIAS TRANSVERSALES
PERSONALES CTP13. Reconocer la diversidad y la multiculturalidad

SISTEMICAS CTS20. Conocer otras culturas y costumbres

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

SABER HACER CESHA4. Respetar las diferencias culturales y personales de los
alumnos y demas miembros de la comunidad educativa

CESHG6. Disefar y desarrollar proyectos educativos y unidades
de programacion que permitan adaptar el curriculum al
contexto sociocultural

CESHY7. Promover el aprendizaje autonomo de los alumnos,
desarrollando estrategias que eviten la exclusion y la
discriminacion

CESH13. Realizar actividades educativas de apoyo en el marco
de una educacion inclusiva
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SABER ESTAR CESE18. Dinamizar con el alumnado la construccion
participada de reglas de convivencia democrética, y afrontar y
resolver de forma colaborativa situaciones problematicas y
conflictos interpersonales de naturaleza diversa

CESE19. Colaborar con los distintos sectores de la comunidad
educativa y del entorno

SABER SER CESS22. Potenciar el rendimiento académico de los alumnos y
su progreso escolar, en el marco de una educacion integral

Nota. Elaboracion propia a partir de Libro Blanco del Titulo de Grado en Magisterio
(ANECA, 2005, pp.84 y 90).

Avanzar en el estudio del desarrollo competencial vinculado con las TIC y para la
educacion inclusiva de los y las docentes en formacion supone una fuente de
conocimiento de gran utilidad para definir y disefiar los planes de formacion de los futuros

docentes hacia la anhelada escuela inclusiva y hacia la sociedad del conocimiento.

2.2. EVALUACION DEL DESARROLLO COMPETENCIAL EN
FUTUROS DOCENTES.

Las competencias han pasado a ser el centro de la formacion universitaria. Ello
hace necesario que la evaluacion del nivel de desarrollo competencial del alumnado sea
posible. Segun autores como Mateo y Vlachopoulos (2013) el nivel de desarrollo sobre
una competencia en particular que posee el estudiante debe evaluarse a través de pruebas
que impliquen la ejecucion de dicha competencia. Sin embargo, Baartman & Ruijs (2011)
confian mas en la autopercepcion y valoracion de las competencias propias que expresan
las y los estudiantes que en la evaluacion externa de las mismas. Estos autores analizaron
comparativamente la relacion entre las valoraciones que el alumnado hace de su nivel
competencial con las valoraciones realizadas por parte del profesorado, confirmando que

el alumnado realiza esta valoracion de forma eficaz. Estos investigadores también
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manifestaron que suele darse una sobreestimacion de las percepciones de los estudiantes
los primeros cursos frente a los Gltimos en su formacion docente inicial universitaria,
probablemente debido a sus altas expectativas de ser buenos profesionales y su reducido
contacto con la realidad educativa.

En la literatura se observa una linea de investigacion con mdaltiples estudios que
se centran en la evaluacion de la autopercepcion por parte del estudiante sobre su nivel
de desarrollo competencial o grado de desarrollo alcanzado. Estos estudios tienen como
fin medir la propia formacion recibida a lo largo de los cursos académicos (Kaldi, 2009;
Rodriguez et al., 2018; Rodriguez-Hidalgo et al., 2015) para, en algunos casos, establecer
similitudes y/o diferencias con la valoracion de los profesionales en activo (De-Juanas et
al., 2009; Pertegal-Felices et al., 2011). Esta linea de investigacién evidencia que en los
ultimos afios los procesos de evaluacién del alumnado, no solo contemplan la perspectiva
del docente universitario, sino que también integran en bastantes casos la autoevaluacion
del alumnado en su proceso de aprendizaje (Kaldi, 2009; Lépez Pastor, 2008).

Clemente-Ricolfe y Escriba-Pérez (2013) disefiaron un cuestionario con las 18
competencias transversales mas citadas en la bibliografia cientifica y lo emplearon en
entrevistar a 628 estudiantes de primer y segundo ciclo de la Universidad Politécnica de
Valencia (UPV). El tratamiento de los datos lo realizaron a través de un analisis factorial
y de ecuaciones estructurales para la fase de confirmacién. Las competencias analizadas
se agruparon en cuatro factores denominados: competencias metodoldgicas, sociales,
participativas y especializadas. Los resultados obtenidos mostraron que las competencias
metodoldgicas y especializadas son las que mas influyen en la percepcién de los
estudiantes sobre qué competencias globales han adquirido. A pesar de ello, observaron
diferencias entre aquellos estudiantes que compaginaban estudio y trabajo y aquellos que

solo estudiaban. Los primeros opinaban que el desarrollo competencial de tipo
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metodologico y especializado influye de forma positiva en la percepcion global de las
competencias adquiridas, mientras que los segundos indicaron que las competencias
sociales son las que mas influyen en la percepcion global de las competencias
desarrolladas en la etapa universitaria.

De forma similar al estudio anteriormente descrito, Freire et al., (2014) llevaron a
cabo su estudio en el que realizaron un analisis factorial para cada una de las cinco areas
de conocimiento de su muestra -1.052 egresados universitarios- con el objeto de
determinar los grupos correlacionados de competencias transversales que los titulados
declaraban haber desarrollado al terminar sus estudios. Las competencias adquiridas se
agrupaban, con un alto grado de significacidn, en cinco factores: grado de motivacion,
capacidad de liderazgo, manejo de la informacion, o habilidades informacionales,
capacidad de interaccién con el grupo de trabajo y conocimientos basicos de la profesion.

Mas recientemente, Aguado et al., (2017) presentaron el desarrollo del
Cuestionario de Competencias Transversales para estudiantes Universitarios, asi como
sus caracteristicas métricas iniciales. El cuestionario parte de las competencias descritas
por el proyecto Tuning dentro del marco del Espacio Europeo de Educacion Superior.
Para ello en un primer estudio (N = 741) analizaron su fiabilidad, validez de contenido y
estructura dimensional, obteniendo una fiabilidad adecuada y unos altos indices de
congruencia. Por otro lado, la estructura dimensional que se desprende de los resultados
obtenidos (competencia para la Innovacién, competencia para la Accién, competencia
para la Interaccion y competencia para el Compromiso Social) parece reproducir las tres
dimensiones generales definidas en el Proyecto Tuning (competencias Instrumentales,
Interpersonales y Sistémicas). Los autores afirman, que a pesar de que en su estudio
hallaran cuatro factores, existen semejanzas entre las competencias Instrumentales y el

factor de competencias para la Accion, asi como entre las competencias de tipo
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Interpersonal del Proyecto Tuning y el factor de competencias para la Interaccion. Asi
mismo, los factores competenciales para la Innovacion y para el Compromiso Social
revelan amplias similitudes con ciertas competencias incluidas en las competencias
Sistémicas del Proyecto Tuning.

En 2018, Pineda-Herrero, Cirasso-Cali y Armijos-Yambay llevan a cabo un
estudio en el que analizan los datos de la encuesta “Universitat 1 Treball a Catalunya” de
AQU (2014a y 2014b) en el que participaron 328 jovenes graduados en Pedagogia,
Psicologia y Psicopedagogia y 48 empleadores. En esta encuesta se evalud la percepcion
de los jovenes y de los empleadores respecto a las competencias necesarias para el
mercado profesional. Concretamente, analizaron la percepcién de ambos agentes respecto
a la importancia de las competencias para el trabajo y la satisfaccion de la formacién
recibida. Este estudio usa un disefio de investigacion relacional-comparativo con un
enfoque cuantitativo que les permite concluir que las y los titulados otorgan mas
importancia a competencias como la toma de decisiones, frente a los empleadores que
dan mayor importancia a las relacionadas con la informatica, los idiomas o la formacion
tedrico-préactica, coincidiendo empleadores y egresados en posicionar como la
competencia mas importante para el desempefio laboral la relativa al trabajo en equipo.

La revision de la literatura cientifica sobre el desarrollo de competencias en
docentes en formacion inicial muestra que son aun muy pocos los estudios que han tratado
de generar y validar escalas de autopercepcion de desarrollo competencial (p. ej.:
Clemente-Ricolfe y Escriba-Pérez, 2013; Freire et al., 2014; Aguado et al., 2017). Por
ello, es necesario seguir desarrollando investigaciones que aporten escalas para la
medicion de las competencias, en funcién de la autopercepcidn, y que sean fieles a los

constructos sometidos a estudio y fiables desde la perspectiva psicométrica.
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CAPITULO IlI:
EL PRACTICUM EN LA FORMACION INICIAL
DOCENTE.

El Practicum se considera un momento clave en la formacion inicial del
profesorado. Prueba de ello es la carga en créditos que supone esta asignatura en la
totalidad de los estudios de grado, asi como su caracter de materia obligatoria y troncal.

La necesidad de tomar contacto con la realidad del aula e integrar el conocimiento
tedrico con la practica ha estado presente en los todos los programas educativos que
forman futuros docentes desde sus origenes (Lorenzo, 2012).

La reforma de los planes de estudio universitarios de principios de los noventa,
donde se precisa la necesidad u obligatoriedad de que el alumnado de gran parte de las
titulaciones universitarias realice practicas profesionales durante su formacién, condujo
a la incorporacion de practicas profesionales como complemento de los aprendizajes
académicos y como via de acercamiento entre el estudiante y el contexto profesional en
el que este va a llevar a cabo su actividad laboral. Actualmente, inmersos ya en el Espacio
Europeo de Educacion Superior, no solo se incide en la necesidad de incorporar practicas
en los planes de estudio, sino que se apuesta por aprendizajes en diferentes contextos
formativos proporcionandole a las practicas en centros de trabajo un papel clave en la

preparacion de las y los futuros profesionales.
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En este capitulo se revisa la naturaleza del Practicum, el modelo formativo que lo
sustenta, los principales rasgos del aprendizaje experiencial, la estructura procesual que
debe tener para su adecuada ejecucion y obtencion de objetivos, asi como la influencia de
esta accion formativa en el desarrollo de competencias de los futuros maestros y maestras.
También se describe el modelo actual de Practicum de la Facultad de Ciencias de la
Educacién (FCE) de la Universidad de Cordoba (UCO), el cual ha servido de objeto de

estudio para la presente investigacion.

3.1. EL PRACTICUM COMO EJE DE LA FORMACION DOCENTE.

Las practicas universitarias son experiencias en escenarios profesionales reales
que requieren de la actuacion del que practica con toda la autonomia y responsabilidad
en la ejecucion para poder activar las competencias profesionales (Tejada-Fernandez,
2006). Este periodo formativo adquiere sentido ante la necesidad de suscitar el analisis y
reflexion de los contenidos teéricos y otro tipo de aprendizajes que pueden no abarcar las
distintas disciplinas. Asi, la operativizacion de los contenidos formativos trasmitidos en
los centros educativos sera real si el alumnado se implica en la préactica, la hace suya,
reflexionando sobre sus experiencias e integrando los conocimientos nuevos en sus
esquemas previos ya adquiridos.

Profundizando en esta cuestion y centrandonos en la profesion docente, Zabalza
(1989) diferencia los términos de “practica” y “practicas”, entendiendo que una cosa es
la préctica, el ejercicio profesional, y otra, las practicas. En este sentido, las practicas se
entienden como momentos de inmersion a distintos niveles de profundidad en situaciones
0 contextos reales y usuales de la profesion para la que se estan formando. Este periodo
0 experiencia favorece el aprendizaje profesional y acerca al estudiante a la realidad en

los centros de trabajo. En esta linea, Hevia (2009) sefiala que de la union entre la practica
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y las practicas surge un concepto nuevo, el Practicum, donde las practicas van mas alla
de la mera simulacion, al permitir al alumnado sumergirse en el verdadero contexto
profesional en el cual aprende.

El Practicum contribuye a desarrollar el curriculum en la medida en que enrigquece
la formacion del aprendiz a través del ejercicio directo de la profesion, permitiéndole
profundizar y establecer nexos de unién con sus conocimientos tedricos previos, lo que
supondria un ajuste de expectativas respecto al mundo laboral (Zabalza, 2009). En este
sentido, Molina et al., (2008) ven en el Practicum una oportunidad para poder aplicar el
contenido teorico aprendido en el aula, y un contexto idoneo donde el alumnado puede
reflexionar sobre situaciones reales (Martinez y Raposo, 2011).

En base a la revision de la literatura, entendemos Practicum como un periodo
formativo que se lleva a cabo en un contexto profesional real, donde el alumnado participa
activamente para conectar teoria y practica gracias a la tutorizacion y orientacion recibida
por expertos y a través de la reflexién en la accién. Gracias a este proceso, los y las
aprendices podran adquirir y profundizar en los conocimientos, habilidades y actitudes
propias de la actividad laboral para la que se estan formando, construyendo y
desarrollando asi su identidad profesional.

El Practicum, como periodo formativo, debe disefiarse de forma coherente con el
modelo de formacion que el centro universitario haya adoptado, y, por consiguiente, debe
ir acorde con el proyecto curricular en el que se inscribe. En consonancia, Zabalza (2013)
expone que el Practicum es importante en la formacion universitaria porque supone un
medio para alcanzar algunos de los objetivos sustantivos de los perfiles profesionales.
Para cumplir su sentido, requiere que este esté plenamente integrado en la estructura
global del plan de estudios. En esta linea, uno de los objetivos clave de cualquier

propuesta de formacion practica debe ser la de posibilitar la transferencia de
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conocimientos en la practica profesional, reduciendo asi la grieta que existe entre el
contexto académico y el laboral (Correa, 2015).

Por otro lado, se observa como el Practicum es concebido como el momento en el
que se une intrinsecamente teoria y practica (Zabalza, 2013), asi como la via para superar
la posible segmentacién del conocimiento adquirido en las diferentes asignaturas
vinculando este con la practica profesional real, y permitiendo comprobar asi su
pertinencia o no. A pesar de ello, Russel (2014) denuncia que los vinculos estructurales
entre teoria y practica a menudo no estan presentes en las experiencias de practica de la
mayoria de los programas formativos.

Como afirman Tejada-Fernandez et al., (2017), el Practicum es también un tiempo
en el que el alumnado tiene la oportunidad de experimentar y aplicar los aprendizajes,
conocimientos y relaciones interpersonales adquiridos en su formacion (saber, saber-
hacer, saber ser y estar, saber convivir), influenciados de habitos de reflexion, de
comprension de las incertidumbres existentes en el proceso del desempefio profesional o
de la actividad docente cotidiana.

El Practicum facilita la generacion de nuevos conocimientos. Schon (1998)
analizo el comportamiento de profesionales de distintos campos conocimiento y llegd a
la conclusion de que el conocimiento tedrico y nocional tiene una estructura y naturaleza
diferente al conocimiento en accion. A través de la experiencia en centros de trabajo reales
el alumnado no solo relaciona sus aprendizajes previos con la practica, sino que a partir
de la experiencia adquirida en la practicay su reflexion sobre ella aprenden nuevas formas
de hacer. Como afirma Zabalza (2013), este es el sentido formativo del Practicum: generar
oportunidades para obtener un conocimiento en la accién que complemente el que el
alumnado adquiere en clase. De este modo, a través de las experiencias en centros de

trabajo el alumnado tiene la oportunidad de vincular sus propios conocimientos con la
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experiencia profesional en contextos reales, de esta forma los conocimientos previos, las
teorias y las experiencias, se ven beneficiados por la propia actividad formativa.

El Practicum supone ademas una oportunidad para que el alumnado analice el
contexto en los que se interactia como profesional y, a partir de ese andlisis, sea capaz de
“saber hacer”. Este proceso de creacidon y reconstruccion de la practica permite al
estudiante proporcionar de significado tanto a los conocimientos tedricos-practicos
almacenados a lo largo de su preparacion universitaria, como al autoconocimiento de sus
propias habilidades y limitaciones para hacer frente a los imprevistos que plantea la
practica y reflexionar en la accién para llevar a cabo una toma de decisiones acorde a las
necesidades planteadas (Pérez y Rodriguez, 2016).

Para que del Practicum se deriven aprendizajes practicos (y no solo practicas), es
necesario poder analizar y conversar sobre la experiencia y no solo enfrentarse a ella 'y
observar como la realizan otros. La reflexion sobre la experiencia practica permite al
alumnado mejorarla e interiorizarla. Autores como Ruiz-Bernardo et al., (2018),
entienden Practicum como la actividad de capacitacion que requiere de orientacién y
asesoramiento para que los y las estudiantes puedan adquirir el aprendizaje con éxito. El
tutor o tutora, en este sentido, debe ayudar al alumnado a reflexionar sobre sus ejercicios
practicos y a tomar decisiones sobre su formacion (Martinez y Raposo, 2011). Es deseable
que esta reflexién surja de la observacion del estudiante en el aula de practicas para
proporcionarle informacion que esté alineada con su desempefio (Rorrison, 2010).

Como se observa, las y los docentes tutores tienen un papel fundamental en este
proceso, son ellos quienes deben ayudar al alumnado a transferir no sélo la teoria, sino
también los instrumentos que les posibiliten vincular la teoria con la practica profesional,
sin asumir que seran los propios estudiantes quienes, por si mismos, interioricen la

complejidad de esta relacion. Ambos tipos de ensefianza se producen la mayor parte de
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las ocasiones sin conexidn entre si, dejando la responsabilidad de relacionarlas en manos
de los propios estudiantes (Molina 2007).

Autores como Rodriguez-Gomez et al. (2017) afirman que el impacto del
Practicum no solo se limita al propio alumnado, sino que el rol que adopta el tutor o tutora
profesional del centro educativo le obliga a este a asumir una responsabilidad que
directamente incide en su propia practica, pues le permite tomar conciencia de su papel
como formador y asesor de la conducta del alumnado en précticas. Por tanto, se podria
hablar de que se lleva a cabo no solo un impacto descendente del profesional al estudiante,
sino también un impacto ascendente, donde la figura del alumnado en préacticas obliga al
tutor o tutora del centro educativo a superarse aun mas en su practica profesional, hecho
que redundara e impactara en una mejora del centro educativo acogedor. Como concluyen
Gairin-Sallan et al., (2019), el Practicum podria entenderse en este sentido como un
mecanismo de actualizacion profesional, no solo para los tutores y tutoras de los centros
educativos, sino también para los de la universidad. Por su parte, el Practicum permite a
los tutores y tutoras de la escuela reflexionar e introducir mejoras en sus practicas
docentes, mientras que los de la universidad enriquecen y contextualizan su reflexion
tedrica, impactando de forma indirecta en la calidad de la formacion universitaria (Gairin-
Sallan et. al.,2019).

En esta linea, Pantoja et al., (2019) van un paso mas alla al afirmar que para los
estudiantes la participacion del tutor del centro es esencial para llevar a cabo una préactica
de calidad. En su estudio mostraron como los supervisores y tutores tienen un papel
esencial en el proceso de aprendizaje, junto con la organizacion del Practicum, influyendo
incluso en la satisfaccion de los y las estudiantes con esta asignatura.

Como instrumento de aprendizaje profesional en Practicum, autores como

Rodriguez Marcos et al. (2011) incorporan la figura de los iguales como complemento de
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apoyo emocional y de ayuda en los procesos de reflexion y construccion del conocimiento
en un marco de confianza, demostrando que esta interaccion favorece el aprendizaje a
través de la observacion mutua de como cada compariero y compafiera se enfrenta a los
retos derivados de la practica, a través del intercambio de apoyo continuo, el
acompariamiento, y consejo. Esta relacion entre iguales se basa en la confianza, la
confidencialidad y el sentimiento de seguridad que no proporciona en la misma medida

los tutores y tutoras expertos, quienes son responsables de la evaluacion final.

Reflexion y practica estimula y orienta la actividad formativa

Recientemente, Zabalza (2017) afirma que el tipo de aprendizaje que se genera
mediante el Practicum podriamos ubicarlo en lo que se denomina aprendizaje
experiencial (Kolb, 1984) o aprendizaje a partir de la experiencia (Boud et al., 2011),
los cuales se llevan a cabo, por lo general, en contextos fuera de los centros
universitarios.

Como afirma Domingo (2013) una de las caracteristicas del aprendizaje que
realizan los estudiantes a través del Practicum es su dimension experiencial, el
aprendizaje configurado a partir de la experiencia personal que vive el y la estudiante al
encontrarse en escenarios profesionales. Este aprendizaje incide en la dimension
vivencial del alumnado, reforzando la emotividad y adquiriendo especial relevancia y
significatividad en el conjunto de sus conocimientos.

La experiencia, ademas, también posee una funcion en el proceso formativo de
nuestro alumnado desde una perspectiva de desarrollo personal, es decir, como fuente de
autoconocimiento. Se trata de una estrategia natural y usual para el desarrollo
metacognitivo del estudiante durante su formacidn universitaria previa, que les permite
un mayor autoconocimiento a través de su vivencia en contextos profesionales reales

(Domingo, 2013).
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El conocimiento de las bases teoricas del aprendizaje experiencial posibilita
comprender mejor lo que ocurre en el alumnado al enfrentarse al Practicum y qué
condiciones deben darse para que se produzca este aprendizaje.

El aprendizaje experiencial se desarrolla en un contexto profesional real, en
contraste a los aprendizajes que se adquieren en los centros formativos. Al igual que Kolb
(1984), podemos definir el aprendizaje experiencial como un proceso de reflexidn sobre
lo vivido, una transformacion de la experiencia en conciencia dentro de un proceso de
autoafirmacion que tiene lugar en todas las situaciones de toma de decisiones y de
resolucion de problemas de la vida cotidiana.

La accion, en el aprendizaje experiencial, parece ser el pilar central sobre el que
se cimienta este aprendizaje, sin embargo, se ha observado que el eje de este proceso es
la reflexion. En esta linea Gibbs & Rust (1993) describen el aprendizaje como el resultado
de un proceso de reflexion sobre la practica que lleva vinculada una accion intencionada
dirigida a comprobar las hipotesis que manan de dicha reflexion. Esta operacion lleva
consigo una experiencia mas profunda, de forma que puede concebirse el aprendizaje
experiencial como un proceso ciclico o recurrente. Por esta razén, y como afirma
Domingo (2013), resultan inseparables las nociones de aprendizaje experiencial (que
parte de la experiencia) y el aprendizaje reflexivo (que requiere reflexion). Para que el
aprendizaje experiencial se produzca es necesaria la interaccion continua de tres
elementos basicos: la experiencia, la reflexion y el aprendizaje. Desde esta perspectiva,
la formacion por tanto se sustenta en la préactica, siendo su pilar principal el aprendizaje
a través de la experiencia y la préactica, y llevandose a cabo mediante la reflexién sobre
las acciones anteriores.

A través de los sentidos y la percepcion, la mente humana examina las ideas e

impactos recibidos dando lugar a un proceso reflexivo. La reflexion, por tanto, puede
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entenderse como un proceso de organizacion de las diferentes percepciones
experimentadas a lo largo de la vida y en momentos concretos de actuacion, permitiendo
a la persona un mayor autoconocimiento y un mejor y adecuado conocimiento de sus
actuaciones. No obstante, la reflexion no es un proceso psicoldgico exclusivamente
individual e independiente, sino que depende ademas del contenido, el contexto y las
interacciones (Domingo, 2013). Como afirma Kemmis (1985) la reflexion es un proceso
de transformacion de la propia experiencia acumulada, a lo largo de nuestra vida, en
pensamientos especificos y acciones que se ve influenciada por nuestra actividad diaria,
utilizando determinadas estrategias como la practica, la comunicacion y la toma de
decisiones. Dewey (1989), pionero en aportar las primeras y mas significativas ideas
sobre la actividad préactica y sobre la practica reflexiva, identifica entre las caracteristicas
de la reflexidn, el poder transformador de la practica diaria, que en muchos casos puede
ser rutinaria o intuitiva, en acciones inteligentes y responsables.

La dimensién profesionalizadora de la formacion universitaria y la naturaleza
auto-evaluativa de la préactica reflexiva comporta a la capacidad reflexiva un instrumento
clave de desarrollo profesional, ya que no es posible ser un buen profesional docente sin
la permanente reflexion a partir de la préctica. La reflexion sobre el ejercicio de la practica
que realiza el y la aprendiz y la no acumulacion de un amplio repertorio de ejemplos,
conocimientos y acciones, es lo que determina a un alumno/a como futuro profesional
(Montero, 2001).

La reflexidn actla en el profesional de la educacion como una fuente de continuo
desarrollo personal y profesional, fomentando su espiritu investigador e indagador. Asi
mismo, y finalmente, hay que resaltar la dimension social que se atribuye a la reflexion
al permitir la participacion de todos los implicados en el proceso formativo. Como ya

sefialaba Ebbut en 1985, la investigacién depende de la acumulacion progresiva de



IDONEIDAD DE UN MODELO DE PRACTICUM DOCENTE 74

conocimientos a través de la colaboracion lo que indica que la reflexion no es solitaria.
El aprendizaje de la ensefianza es un proceso sociocultural que depende de los recursos
discursivos, ya que la comprension critica de la ensefianza solo puede desarrollarse por
medio del dialogo activo en una comunidad (Korthagen, 2010). El aprendizaje no es la
experiencia en si misma, sino la reflexion sobre esta, la cual se lleva a cabo con el apoyo

de otros durante la interaccion.

El aprendizaje contextualizado aporta significatividad a la actividad
formativa

Para que el alumnado aprenda de su propia accién a través del aprendizaje
experiencial, hay que atender algunas consideraciones que le son propias. Entre otros
rasgos propios del aprendizaje experiencial, se exponen los que ha descrito Zabalza
(2003):

a) Es un aprendizaje contextualizado, limitado por las circunstancias que rodean el
proceso. Por ello el aprendizaje experiencial no puede ser extrapolado
generalmente a otros escenarios.

b) Es un aprendizaje escasamente sistematico y poco estructurado. La experiencia,
de caracter no previsor, estd marcada por las peculiaridades propias de cada
entorno en el que se desarrolla el proceso de aprendizaje. El aprendizaje
experiencial a pesar de ser un aprendizaje de tipo desestructurado posee mas
riqueza y fuerza que el proceso de aprendizaje de tipo académico.

¢) Es un aprendizaje con alto significado personal para el alumnado. Su impacto es
mayor y duradero, perdurando mas en el tiempo que el aprendizaje de tipo tedrico.

d) Es un aprendizaje que se reconstruye a través de la narracién gracias a su
especificidad. El relato es el instrumento que mas favorece a su construccion, a su

reelaboracion y que mejor se adapta a los diferentes matices que muestra la
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experiencia y lo que se ha aprendido de ella. El tipo de aprendizaje pierde fuerza
si se lo somete a esquemas sintéticos o a construcciones conceptuales (Domingo,

2013).

Secuenciacidon y estructura de la experiencia practica en el proceso
formativo

Los estudios sobre Practicum han resaltado la importancia de identificar las fases
en las que se desarrolla la formacion y el saber articular los dispositivos de ayuda que los
estudiantes precisan en cada una de ellas. La programacion del Practicum debe articularse
dentro de un esquema ciclico de planificacion, desarrollo, evaluacién y mejora.

Autores como Pantoja et al., (2019), afirman que el reducido avance por parte de
algunas instituciones en lo relativo a los aspectos organizativos del Practicum como por
ejemplo atencién limitada a los logros de aprendizaje, a los sistemas de evaluacién, a los
sistemas de monitoreo y tutorias superficiales e incluso marginales, que no tienen ninguna
utilidad guiando la reflexion del estudiante, han generado consecuencias negativas para
el alumnado que cursa la asignatura. EI modelo con el que se planifique el Practicum y
su distribucién temporal puede influir en los resultados formativos y en la consolidacion
de competencias profesionales en los aprendices de los educadores (Silva et al., 2018).

Ante estas consecuencias y siguiendo a autores como Hevia (2009) y Zabalza
(2013), y bajo la premisa del aprendizaje experiencial y de la reflexion en la accion,
destacamos a continuacion la secuencia de fases 0 momentos de especial relevancia que
deben darse en Practicum:

a) Fase de preparacion. Se lleva cabo previo a que el alumnado acuda por primera
vez al centro educativo y es el momento en el que se debe atender aspectos como
las competencias que se desea desarrollar durante este proceso formativo, las

visitas a los centros de précticas y profesionales colaboradores, establecimiento
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b)

de convenios, recursos, procesos de seguimiento y evaluacion, entre otros
aspectos. Asi mismo, es el momento de reavivar los conocimientos previos,
recursos y capacidades qué el estudiante debera de poner en préactica durante el
periodo formativo. Muradas y Porta (2007) insisten en la importancia de una fase
de preparacion que oriente el trabajo a realizar por el alumnado a través de
consignas que los lleven a reflexionar sobre la experiencia que van a vivir. La
calidad de esa reflexion esta fuertemente vinculada a la forma en que se conciba
y desarrolle la fase de preparacion del Practicum.

Fase de desarrollo del proceso de practicas. En este periodo se agrupa la fase de
presentacion y toma de contacto con el centro colaborador por parte del alumnado
y la fase de interaccidn que se produce entre el profesional que actiia como tutor
y tutora y los propios estudiantes. Es suficientemente sabido, que la calidad del
Préacticum depende, en buena medida, del tipo de actuaciones y apoyos que se
presten a los y las estudiantes. Las practicas desasistidas, sin acompafiamiento,
apenas si poseen beneficios formativos. Las metodologias de trabajo en las
practicas y los sistemas de supervision constituyen recursos basicos a la hora de
disefiar el periodo del Practicum. En ese sentido, una de las exigencias basicas de
un buen Préacticum es el de contar con momentos de reflexidn sobre la experiencia
que se esta viviendo de manera que el estudiante pueda repensar su experienciayy,
si fuera el caso, narrarla en un diario de practicas o un foro compartido donde
iguales y/o tutores y tutoras analicen la situacion y reflexionen conjuntamente.
Fase de evaluacion o reflexion. Es el momento en el que valorar la satisfaccion
del alumnado, su nivel de desarrollo competencial, asi como del disefio y

desarrollo de las mismas.
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d) Fase de mejora. Tras la evaluacion se debe determinar si realizar 0 no una nueva
organizacion del proceso. La evaluacion ademas no servirad exclusivamente para
valorar el aprendizaje y satisfaccion del alumnado, sino que podréa utilizarse como
un instrumento que permita hacer una valoracion general de todo el proceso
formativo a través del cual pueden detectarse las limitaciones y necesidades de la
propia programacion de practicas e intentar, en la medida de lo posible, buscar
alternativas de mejora de cara a futuras planificaciones.

En definitiva, el Practicum debe ser un proceso de formacion enmarcado en un
conjunto de condiciones, y estar organizado con una estructura interna coherente y

controlada a fin de dar sentido a la experiencia.

3.2. IMPACTO DEL PRACTICUM EN EL DESARROLLO
COMPETENCIAL DE LOS FUTUROS DOCENTES.

El Practicum, como nexo necesario entre el contexto académico y el laboral, ocupa
un lugar privilegiado para la adquisicion y desarrollo de las competencias transversales y
especificas de cada titulacién, pues sita al alumnado en entornos y condiciones reales de
la profesion para la que se esta preparando (Mendoza y Covarrubias, 2014).

El aprendizaje y la formacién por competencias emerge en el contexto del
Practicum como una de las alternativas metodoldgicas que favorecen en mayor medida la
transferencia de aprendizajes (Boahin & Hofman, 2014; Grossman & Salas, 2011). En la
formacion de los futuros docentes, autores como Tardif (2004) afirman que el desarrollo
de competencias debe entenderse y adquirirse en estrecha relacién con la préactica
profesional de los maestros y maestras en los centros educativos. Entre otras razones,
porque la formacion inicial de los futuros docentes debe ir aparejada a la practica

profesional de los docentes en activo, no desde el punto de vista de reproducir dichas
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practicas sino de reflexionar sobre ellas y analizarlas con fundamento tedrico para hacer
de los y las estudiantes practicos reflexivos (Schon,1992).

Algunos estudios de la década de los noventa demostraron la enorme dificultad que
los futuros docentes tenian para transferir al entorno escolar las estrategias y destrezas
adquiridas en contextos académicos sin la mediacion de la experiencia en el contexto
laboral (Showers & Joyce, 1996). Contemplando esta evidencia, en la siguiente década
se observa cierto consenso entre la comunidad educativa para dar visibilidad a la
asignatura Practicum como contexto formativo excelente para la adquisicién y desarrollo
de competencias profesionales claves para la profesion docente, por diversas razones: a)
a través de la experiencia el estudiante pone en marcha los conocimientos y destrezas
necesarios para hacer frente a situaciones complejas a las que debe dar respuesta
(Gonzalez, 2001; Garcia 2007) asi como las competencias desarrolladas en otras
asignaturas de la titulacion (Aguiar et al., 2001; Zabalza, 2001); b) permite la adquisicién
y desarrollo de determinadas competencias especificas que Unicamente se desarrollan e
integran en el contexto laboral (Aguiar et al., 2001; Mendoza y Covarrubias, 2014) y que
aun no ha adquirido el alumno/a (Navio, 2004; Zabalza, 2001); c) hacer frente a
situaciones reales permite que el y la estudiante sean conscientes de sus necesidades
formativas y del grado de desarrollo competencial que posee para el desarrollo
satisfactorio de su profesion (Zabalza, 1998; Dominguez, 2003); y d) sirve para vincular
en un alto grado el contexto laboral con los programas formativos (Aguiar et al., 2001).

El convencimiento del potencial formativo del Practicum para la adquisicion de
competencias en los titulos universitarios de educacion se sustenta en los resultados de
los diversos estudios realizados sobre el tema tras la puesta en marcha del Plan Bolonia

en Espafia. A modo de ejemplo, se describen algunos de ellos.
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Uno de los primeros estudios analizados es el llevado a cabo por Mérida (2007). En
su estudio analiz6 la opinion de los y las estudiantes de Educacion Infantil sobre la
influencia que ejerce el Practicum en la adquisicion y desarrollo de las competencias
especificas de su titulacion recogidas en el marco de la asignatura Practicum de la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Cordoba. Tras el analisis de
los datos se observo que un gran nimero de alumnos y alumnas de segundo curso atribuia
a esta asignatura practica la adquisicion de las competencias procedimentales (saber
hacer) y actitudinales (saber ser), siendo algo inferior la atribucion de la influencia del
Practicum en el desarrollo de competencias de caracter conceptual.

Por otro lado, Pérez (2008) usando como herramienta de recogida de datos un
cuestionario disefiado a partir de los items referidos a las Competencias Especificas
Comunes a todos los maestros y maestras del Libro Blanco del Titulo de Grado de
Magisterio (ANECA, 2005), definio las competencias que el alumnado de distintas
especialidades de Magisterio adquiria durante su formacion inicial (académica y/o
practica). Por un lado, observé que el alumnado de Magisterio adquiria las competencias
profesionales tanto a lo largo de su formacion académica como a lo largo de su formacion
practica, siendo similar en las distintas especialidades. No obstante, destaca que un
porcentaje considerable de las competencias adquiridas se desarrollaban especialmente
durante el Practicum y ninguna competencia exclusivamente durante la formacién tedrica
de la titulacion.

Por su parte, Rodicio e Iglesias (2011) mediante un estudio llevado a cabo para
diagnosticar las competencias transversales que se adquieren mediante el Practicum para
los titulados de Psicopedagogia y Logopedia sobre una muestra de 52 egresados y a través

de un andlisis discriminante que les permitio establecer dos perfiles diferenciados entre
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ambas titulaciones, concluyeron que el periodo de practicas es un momento adecuado
para trabajar, desarrollar y adquirir competencias de tipo transversal.

Por otro lado, Mendoza y Cavarrubias (2014) en su estudio transeccional
descriptivo de enfoque cuantitativo, cuyo objetivo principal era conocer la vision del
alumnado del grado en Educacion Primaria respecto de las competencias profesionales
que adquieren y desarrollan a través del Practicum, observaron, de forma general, que el
Practicum fortalece la dimension personal del alumnado a través de la adquisicion y
desarrollo de competencias de tipo reflexivo y otras particulares de cada estudiante para
su ejercicio profesional. No obstante, al catalizar la socializacion docente para la
movilizacién de competencias participativas, observaron que la contribucién del
Précticum no era suficiente.

En 2017, Rodriguez- Gomez, Armengol y Meneses llevaron a cabo un estudio cuyo
propdsito era identificar los elementos que mas contribuyen a la adquisicién y desarrollo
de competencias durante el periodo de Practicum en los Grados de Educacion Infantil y
Primaria. Para ello, aplicaron un cuestionario a una muestra de 567 estudiantes de cuatro
universidades catalanas diferentes. A través de un andlisis descriptivo univariante y
bivariante se inicio la primera aproximacion a los datos disponibles, llevando a cabo
posteriormente tres modelos de regresion multiple para determinar la vinculacion entre
los tres tipos de competencia identificados y cada variable independiente. Los resultados
obtenidos confirman que la eleccidn del centro de préacticas, la acogida por parte de la
escuela y el seguimiento realizado por los tutores y tutoras de préacticas, son considerados
momentos clave del proceso que pueden modular la adquisicion de competencias
profesionales. Por tanto, en su estudio no solo confirman la influencia positiva del
Précticum sobre el desarrollo profesional de los futuros educadores, sino también, que la

modalidad y situacién del practicum en los planes de estudio de grado, la identificacion
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de “centros formadores” adecuados y el afianzamiento eficaz de estructuras de
cooperacion escuela-universidad, constituyen elementos clave para la adquisicion de
competencias.

Mas recientemente, Gairin-Sallan et al. (2019) analizaron el efecto e impacto que
el periodo de practicas curriculares de los Grados de Educacion Infantil y Primaria genera
en las personas y en las instituciones implicadas (escuelas y universidades) en opinién de
responsables institucionales, tutores y tutoras y estudiantes. Los resultados obtenidos por
los investigadores informan que el Practicum contribuye al desarrollo competencial del
alumnado e impacta de manera positiva en el desarrollo profesional de los tutores y
tutoras de escuela y de universidad que mentorizan al alumnado en practicas. Concretan
que el Practicum genera dindmicas de trabajo que incide mayoritariamente en el aula,
pero no en el centro. Por su parte, en las facultades, genera un impacto indirecto mediante
los tutores y tutoras de la universidad siempre y cuando estos actualicen los contenidos
que imparten.

Estos y otros estudios apuntan hacia la relevancia del Practicum como espacio
formativo clave para el desarrollo de las competencias. Asi mismo, sabemos que al
enfrentarse a situaciones profesionales reales el alumnado se hace consciente de la
necesidad de formacion que requiere y del desarrollo competencial que posee para el
adecuado desempefio de su profesion. Sin embargo, y como afirma Rodriguez - Gémez
et. al. (2017) son escasas las evidencias empiricas sobre los factores que favorecen una
mejor adquisicion de competencias durante el Practicum, asi como de las condiciones
necesarias para que estos periodos de formacion se desarrollen con las maximas garantias.
En la revision de la literatura cientifica se observa que existe cierto vacio respecto a
investigaciones que comparen de manera controlada el impacto que tiene la formacion

practica sobre la percepcion que el alumnado tiene sobre su desarrollo competencial. En



IDONEIDAD DE UN MODELO DE PRACTICUM DOCENTE 82

este sentido, se ve la necesidad de conocer si el periodo de practicas curriculares
contribuye o no positivamente a la adquisicion y desarrollo de competencias, las
tipologias de estas que se ven especialmente favorecidas, y los modelos y estrategias

formativas de Practicum que mejoran los resultados en dicho desarrollo.

3.3. MULTIDIMENSIONALIDAD DEL MODELO DE PRACTICUM
EN LA UNIVERSIDAD DE CORDOBA.

La Facultad de Ciencias de la Educacion (FCE) de la Universidad de Cérdoba
(UCO), en la puesta en préactica del marco comdn europeo de Educacion Superior en el
que los titulos de educacion se redisefiaron y pasaron de ser diplomaturas en Magisterio
con diferentes especialidades a ser grados en Educacion Infantil y Educacién Primaria,
elabord y puso en marcha un nuevo modelo formativo de Practicum. Este modelo toma
como base el anélisis de los puntos fuertes y débiles del modelo precedente, asi como la
revision y evaluacion de diferentes modelos existentes, y la integracion de estrategias de
ensefianza-aprendizaje que han resultado exitosas para la adquisicién y desarrollo
competencial en estudiantes universitarios.

A lo largo de las ultimas décadas, previas al proceso de cambio a las titulaciones
de grado, el modelo formativo de Practicum docente de la UCO se identificaba en gran
medida con el modelo de aprendizaje experiencial propuesto por Kolb (1984). El
aprendizaje experiencial comienza en el momento en el que el alumnado se incorpora a
la préctica real y se desarrolla mediante procesos circulares en los que el aprendiz
reflexiona sobre su practica de manera continuada en busca de una practica cada vez mas
fundamentada y con mejor adaptacion al entorno especifico en la que comenzo.
Conscientes de que el verdadero valor formativo del aprendizaje experiencial no solo

depende de la experiencia en si, sino también de los procesos que se desarrollan para
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facilitar la reflexion (Zabalza, 2011), el modelo formativo de Practicum previo a la
implantacion de los grados tenia las siguientes peculiaridades clave: a) el alumnado que
cursaba Practicum contaba con dos tutores, un tutor de tipo académico perteneciente al
equipo docente de la universidad y otro tutor de caracter profesional que trabajaba como
maestro o maestra en el centro educativo de practicas; b) la estructura procesual en la
asignatura de préacticas estaba formada por unos seminarios previos de formacion en la
universidad, un periodo de experiencia en los centros de practicas con apoyo de los
mencionados tutores y posteriores seminarios de reflexion que se celebraban a la vuelta
del periodo de practicas; y c¢) cada estudiante de Practicum debia elaborar un portafolio
que incorpora al menos dos documentos de reflexidn que solian ser el diario de trabajo en
el centro educativo y una memoria final sobre el periodo formativo. Si entendemos
Practicum como un proceso de reflexion, investigacion y accion (Alvarez et al., 2008) el
modelo formativo descrito supuso un progreso en la mejora de los titulos de Magisterio
enfocandolos hacia un perfil de docente mas critico y comprometido con su labor. Sin
embargo, en la universidad, el profesorado tutor de Practicum venia observando que una
parte del alumnado mostraba dificultades, tanto en los seminarios de reflexion finales
como en los documentos individuales que entregaban en los portafolios, para vincular sus
conocimientos teoricos a las situaciones profesionales reales a las que se enfrentaban, asi
como para elaborar propuestas de intervencion sobre las mismas. Esta dificultad del
alumnado también se observaba en un sentido contrario, al no ser capaces de extraer
conocimiento de la practica para alimentar los marcos teéricos que cimentan la accién
educativa. Esta dificultad para transferir las ideas tedricas al contexto préctico, tan
extendida entre los y las estudiantes que cursan Practicum, es explicada por Zabalza
(2011) quien matiza que los estudiantes tienden a entender la reflexion y el analisis como

una descripcién de la experiencia y no tanto como un intento de profundizar en las ideas
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e ir mas alla, es decir, de descodificar, analizar e integrar la experiencia en los esquemas
mentales. Esta division entre teoria y practica podria deberse en alguna proporcion a la
brecha o falta de coordinacion existente entre la universidad que formaa los y las docentes
y los centros educativos. Para estrechar estas distancias y mejorar la coordinacion entre
los profesionales implicados en la formacion durante el periodo de préacticas, la FCE optd
por incorporar al sistema un nuevo agente: el tutor/a visitante de centros de practicas. Esta
nueva figura tenia como objetivo no solo supervisar la acogida y el desarrollo de las
practicas de los y las estudiantes en los centros escolares, sino también estimular el trabajo
coordinado entre los distintos tutores e instituciones.

Con el disefio de los grados en Educacion, la Universidad de Cordoba optd por
implantar un nuevo modelo de Practicum cuya finalidad residia en que esta materia
constituyese la columna vertebral de la formacion inicial de los futuros docentes, al
considerarse un escenario privilegiado para el desarrollo y consolidacion de competencias
de los mismos (Dios et al., 2013; Maestre et al., 2013). Bajo esta premisa, el modelo
emergente de Practicum introdujo importantes cambios estructurales y metodologicos
(Rodriguez-Hidalgo et al., 2015). A continuacion, se expone de forma sintética estos

cambios.

Cambios estructurales y secuencialidad del Practicum

En el actual plan de estudios, el Practicum es una materia de carécter transversal
con 34 créditos ECTS de carga total para el alumnado que la cursa, y que se distribuye en
tres asignaturas de la siguiente manera: Practicum | en 2° curso (8 créditos); Practicum
I1 en 3° curso (18 créditos); y Practicum 111 en 4° curso (18 créditos).

Como afirma Zabalza (2011), el intercalado del periodo de précticas a lo largo de
la formacion de grado, influye de manera positiva al resto de asignaturas del plan

formativo, al proporcionar unas condiciones optimas para fortalecer el desarrollo de las
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materias y potenciarlas. No obstante, advierte que el Practicum no posee beneficios por
si solo, sino gque su aprovechamiento dependera de la coherencia entre la actividad
practica que se realiza en los centros educativos y el resto de elementos del plan de
estudios.

Durante el curso académico 2011-2012 se implant6 por primera vez el modelo en
el 2° curso de las titulaciones de grado en Educacion, en la asignatura Practicum 1, la cual
puede ser cursada por todos aquellos alumnos y alumnas que ya cuenten con un curso y
medio de formacidn. En la asignatura Practicum | el alumnado cursa un total de 200 horas
de formacion practica distribuidas en las siguientes actividades: 100 horas en centros
educativos externos (lo equivalente a cuatro semanas escolares); 14 horas de seminarios
de coaching multidimensional; y 86 horas de trabajo autdbnomo, en el que se incluirian las
tutorias de coaching individual.

El profesorado universitario designado como tutor/a académico/a es quién orienta
y guia durante el periodo de practica a una o dos unidades tutoriales, compuesta cada una
por un total de 16 estudiantes como maximo. A lo largo del periodo presencial en los
centros educativos de préacticas se llevan a cabo, en unidades tutoriales separadas, la gran
mayoria de las horas de seminarios de coaching multidimensional de la asignatura, en un
horario diferido al escolar. Durante estos seminarios, el alumnado plantea respuestas
profesionales colaborativamente con el resto de la unidad tutorial, a través del analisis y
la reflexion de problemas detectados durante su estancia en el centro de préacticas. Este
analisis se realiza a través de una secuencia con distintos tipos de agrupamientos:
individual, pequefio grupo (4-5 estudiantes), unidad tutorial al completo y vuelta al plano
individual, pero en esta ocasion una vez finalizado el seminario y de forma autonoma.

Como se describe a continuacién en los cambios metodologicos, se incrementa la

coordinacion y el trabajo en equipo de los tutores/as académicos/as y de los tutores/as
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profesionales (maestros/as del centro educativo). La mejora del vinculo y la suma de
esfuerzos hacia un mismo objetivo esta siendo posible gracias a la articulacion de
programas integrados entre la UCO y la Delegacion de Educacion Provincial de Cérdoba
de la Consejeria de Educacion de Andalucia para la formacion de ambos tipos de tutores
y tutoras. Estos programas integrados han sido disefiados y desarrollados conjuntamente
por la UCO y los Centros de Estudios de Profesorado (CEPs), vinculando la formacion

inicial con la permanente del profesorado por primera vez.

Cambios metodologicos: Aprendizaje Basado en Problemas

El modelo de Practicum puesto en marcha en la UCO con la implantacién de los
grados en educacion esta influenciado en parte por el Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP) o Problem Based Learning (PBL) (Dochy et al., 2003; Hmelo-Silver, 2004).

En el Practicum | el diario que se incorporaba al portafolio que el alumnado
entregaba a la finalizacion de su periodo de préacticas, se sustituyo por un conjunto de
nuevos instrumentos de registro disefiados para facilitar al alumnado focalizar su atencion
en las diferentes dimensiones de la realidad educativa, evaluar situaciones profesionales
que el propio estudiante selecciona en base a su observacion e intereses, definir retos y/o
problemas reales a los que los y las profesionales de la educacién se enfrentan en su dia
a dia, evaluar las estrategias que estos profesionales despliegan, utilizar conocimientos ya
adquiridos y construir nuevos que permitan seleccionar estrategias propias y adecuadas
para dar respuesta a las demandas profesionales. Esta evaluacion y reflexion que se inicia
de manera individual, cuenta con la orientacion y guia de los tutores/as profesionales y
academicos. Posteriormente, en las aulas de la universidad, concretamente en los
seminarios durante las practicas por unidades tutoriales, se ponen en comdn en pequefios
grupos (4-5 estudiantes) los registros tomados individualmente durante las actividades

observadas en las escuelas, para revisarlo finalmente en gran grupo. Revisado, el
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alumnado reconstruye su aprendizaje y profundiza en los aspectos que mas le motivan, le
preocupan o que mas incertidumbre le generan con la participacion de todos los que en el
aula de trabajo se encuentren.

En el modelo implantado y que describimos, se articula un sistema de formacion
que hemos denominado coaching multidimiensional (Rodriguez-Hidalgo et al., 2015) en
el que cada aprendiz cuenta con el coaching asimétrico que le brindan los profesionales
expertos en la materia (tutor y tutora académico y tutores y tutoras profesionales) y con
el coaching simétrico que le ofrecen sus compafieros/as con los que comparte centro de
practicas y/o seminarios, grupo de trabajo, u otros. El coaching de los tutores y tutoras es
concebido por Mullen (2012) como una co-mentoria, en la que distintos perfiles que se
complementan guian y apoyan al estudiante en su practica laboral real y en su desarrollo
personal hacia el empoderamiento y liderazgo en el ejercicio de su profesion (Fletcher,
2000). Por su parte, el coaching entre iguales, permite al estudiante contar con otra
perspectiva sobre una misma realidad, pero desde la vision del que también empieza a
hacer frente a la misma realidad laboral, por lo que supone no solo un medio méas de
conocimiento e informacion, sino también un apoyo de caracter emocional y una
experiencia de cooperacion y ayuda mutua (Fletcher, 2012; Rodriguez Marcos, et al.,
2011; Showers & Joyce, 1996). Esta relacion se fundamenta en la confianza, la
confidencialidad y el sentirse seguro (Rodriguez-Marcos et al.,2011).

La actividad del alumnado en practicas cuenta con la interaccion de ambos tipos
de coaching a tiempo real, produciéndose su maxima implicacion en las actividades
realizadas en los seminarios durante el periodo de préacticas, pues en estos espacios de
reflexion y analisis participan de forma activa los diferentes perfiles sobre las situaciones
y problemas reales aportados por cada estudiante sobre lo observado en la escuela.

Combinar ambos tipos de coaching en un mismo espacio y tiempo tiene un efecto
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multiplicador de los beneficios de este método de acompafiamiento. Como afirma
Rodriguez-Marcos et al. (2011), el coaching entre iguales, la reflexion individual sobre
la propia ensefianza y a la mentoria coordinada que deben ejercer el tutor y tutora de la
universidad y el tutor y tutora de centro educativo deben suponer estrategias
complementarias que proporcionen al alumnado una formacion en multiples direcciones.
Esto ultimo es lo que nos ha llevado a definir el nuevo modelo implantado como coaching
multidimensional.

Hoy en dia, el coaching se ha convertido en una estrategia formativa y de
investigacion de especial calado al aunar la formacion profesional y la personal, la
dimensién técnica y la identitaria, el conocimiento tedrico—practico explicito y el
conocimiento tacito del profesorado (Rodriguez-Marcos et al.,, 2011). De manera
especifica, el coaching multidimensional pretende estimular el aprendizaje significativo
y autorregulado por el propio estudiante, centrando la atencion en las situaciones, retos y
dificultades profesionales experimentadas por el alumnado en su centro de practicas.

El modelo de Practicum descrito presenta una caracteristica clave que favorece y
contribuye la transferencia de conocimiento en un doble sentido, un sentido deductivo y
otro inductivo, es decir, de las diferentes asignaturas del plan formativo hacia la repuesta
profesional en la practica real; y de los conocimientos obtenidos a través de la experiencia
de la observacion y participacién con profesionales docentes a la reestructuracion del
conocimiento tedrico previamente adquirido y/o busqueda de nuevas formas de
interpretacion e intervencion.

En el modelo de coaching multidimensional, el centro de gravedad se sitta en el
alumno/a en practicas. La actividad que desarrolla el y la estudiante al hacer frente a la
experiencia profesional es estimulada y potenciada a través del coaching que ejercen los

tutores y tutoras académicos, los tutores y tutoras profesionales, asi como los compafieros
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y compafieras de practicas. Gracias a la intervencion de estos agentes, se favorecera en el
aprendiz, el despliegue y la adquisicion de habilidades y estrategias, la integracion de
conocimientos y la busqueda de otros nuevos que le permitiran hacer frente de una manera
mas Optima a los retos que la practica real le presente.

Como punto de inicio, los tutores y tutoras académicos y profesionales, mediante
la co-mentoria, disefian de manera coordinada y conjunta un plan de formacion
personalizado para cada alumno y alumna de practicas en base a sus intereses y
motivaciones, asi como al entorno donde las realizaran.

Uno de los aspectos mas novedosos que incorporé el modelo de Practicum
respecto al modelo anterior, son los seminarios de coaching multidimensional durante la
estancia en los centros de practicas, en el que colaboran a un mismo nivel tutores y tutoras
académicos y profesionales de los centros educativos, con los alumnos y alumnas
mentorizados. A pesar de que se trabaje en un plano tutorial cercano al estudiante, el
coaching que ofrecen los tutores y tutoras académicos y profesionales no esta exento de
cierta verticalidad, pues la supervision y evaluacion depende de dichos tutores y tutoras.
Para complementar esta dimension del coaching mas técnica, se afiade la del plano
horizontal: el coaching de los compafieros/as de practicas. El coaching entre iguales
proporciona apoyo emocional para hacer frente a las primeras experiencias pre-laborales,
asi como informacion, recursos, el aprendizaje de nuevas estrategias, el conocimiento de
otros contextos educativos, entre otros aspectos.

Este modelo, que se implanté en el curso 2011/12, sigue siendo el vigente en
atencion a los elementos estructurales y metodoldgicos hasta aqui descritos. EI Practicum,
como toda iniciativa educativa que crece rapidamente, requiere de momentos de reflexién

y de fijacion de su sentido curricular para evitar convertirse en un segmento suelto del
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sistema formativo dejando de cumplir la funcion que tiene encomendada (Zabalza, 2013),
y es bajo esta premisa donde se sigue avanzando para su mejora.

A partir del modelo tedrico multidimensional y basado en problemas que se ha
descrito, se afrontdé una investigacion destinada a evaluarlo mediante el analisis de
procesos de enriquecimiento en competencias transversales y especificas. La elaboracion
y validacion de un instrumento de medida, asi como la propia aplicacion del instrumento

y sus resultados, constituyen los tres estudios empiricos que se presentan a continuacion.
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SEGUNDA PARTE:
ESTUDIOS EMPIRICOS
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La finalidad principal del presente trabajo ha sido examinar los posibles cambios
en la autopercepcion de desarrollo competencial en docentes en formacion inicial con
motivo de su participacion en la asignatura Practicum bajo el sistema de Aprendizaje
Basado en Problemas mediante Coaching Multidimensional (modelo ABP-CM)
(Rodriguez-Hidalgo et al., 2015). Para ello se propone un instrumento de medicion de la
autopercepcion del nivel de desarrollo de competencias, que se valida y es fiable.

El trabajo pretende corroborar como hipétesis principal la siguiente: la realizacién
del Practicum bajo el modelo formativo ABP-CM producira en el alumnado un avance
significativo en la autopercepcién del desarrollo y consolidacion de competencias
transversales, competencias especificas comunes a todos los maestros y maestras, y de
las competencias practicas establecidas para Practicum en los grados de Educacion
Infantil y Primaria de la Universidad de Cordoba (UCO).

En orden a la finalidad pretendida y para someter la hipdtesis principal a contraste,
se llevaron a cabo tres estudios que se describen en los proximos tres capitulos.

La poblacion de inicio del trabajo ha sido el alumnado matriculado en la asignatura
Practicum en el Grado en Educacion Infantil y en Educacion Primaria de la UCO (ver

tabla 5).

Tabla 5

Estadistico descriptivo y frecuencias de la poblacidn por cursos académicos.

N %
2011/12 890 22,38
2012/13 1324 33,29
2013/14 1763 44,33
Total 3977 100

Nota. Elaboracion propia.
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CAPITULO IV:
ESTUDIO 1: OPERATIVIDAD DE UN INSTRUMENTO DE
MEDIDA PARA LA EVALUACION DE COMPETENCIAS

TRANSVERSALES.

4.1. OBJETIVO E HIPOTESIS

El objetivo de nuestro primer estudio ha sido disefiar, validar y conocer las
propiedades psicométricas de una escala para la evaluacion -mediante autopercepcion- de
competencias transversales en estudiantes universitarios. Para ello ha sido necesario:

a. Explorar la estructura factorial de la escala sobre competencias
transversales en estudiantes de los Grados de Educacion.

b. Confirmar la estructura factorial y analizar las propiedades
psicométricas de la escala sobre competencias transversales en estudiantes de
los Grados de Educacion.

Partiendo de la revision cientifica se plantearon las siguientes hipétesis:

Hipotesis 1: La estructura factorial de la escala sobre competencias trasversales
sera coherente con los agrupamientos de competencias que se proponen en la revision de
la literatura cientifica: Competencias Ejecutivas; Pensamiento Critico y Social; e
Iniciativa y Liderazgo Social.

Hipdtesis 2: Existiran diferencias en los niveles de competencias autopercibidos

entre estudiantes en funcion del curso, género y especialidad de los Grados de Educacion.
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4.2. PARTICIPANTES, INSTRUMENTO, PROCEDIMIENTO Y
ANALISIS DE DATOS.

Para la realizacion del presente estudio participaron 1489 estudiantes
universitarios de las titulaciones de Grado en Educacion Infantil y Grado en Educacion
Primaria de la Universidad de Cdrdoba. La muestra estaba dividida en dos submuestras
(ver tabla 6): una primera correspondiente al estudio exploratorio compuesta por 622
estudiantes (41.8%) y una segunda formada por 867 alumnos (58.2%) correspondientes
al estudio confirmatorio. El 20.1% eran hombres y el 79.9% mujeres con una edad entre

los 18-56 afios (M=21.20; D.T=3.221).

Tabla 6

Estadisticos descriptivos y frecuencias de las muestras por cursos y titulaciones

Infantil Primaria Total
n % n % n %
2° 137 427 167 573 304 489
Submuestra 1 3° 151 475 167 525 318 S5l.1
Total 288 463 334 537 622 100
2° 151 415 203 404 354 408
3° 104 38 170 62 274 31.6
Submuestra 2
4° 109 456 130 544 239 27.6
Total 364 42 503 58 867 100
Total 652 438 837 56.2 1489 100

Nota. Elaboracion propia
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Instrumento

Se elaboro un cuestionario ad hoc formado por variables relacionadas con aspectos
sociodemogréficos de los estudiantes (p.ej.: especialidad, género, edad) y un conjunto de
competencias transversales establecidas por la ANECA en el del Libro Blanco del Titulo
de Grado en Magisterio (ANECA, 2005) (p.ej.: Tomar decisiones; Utilizar conocimiento
de informaética relativos al ambito de estudio; Compromiso ético; Promover la calidad),
extraidas del Proyecto Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2003). Cada competencia fue
valorada a través de una escala tipo Likert de “0” (“No se desarrolla”) a “6” (“Se
desarrolla mucho”) en funcion de la autopercepcion del grado de desarrollo competencial

atribuido por parte de los y las estudiantes.

Procedimiento

Los datos fueron recogidos en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la UCO.
La escala fue aplicada por miembros del equipo de investigacién a quienes se les formd
para ello. El instrumento se pasé con caracter voluntario, anénimo y confidencial, y asi
se le informé al alumnado momentos antes de su aplicaciéon. Cada alumno/a respondio
individualmente cumplimentando el auto-informe en su aula habitual. Esta tarea llevo a
los participantes entre 15y 20 minutos.

El presente estudio se desarrolld a través de dos fases, una primera fase de carécter
piloto, donde se explord la estructura factorial de un instrumento sobre competencias
transversales. Y una segunda fase, de caracter confirmatorio, donde se procedio a la
confirmacion de la estructura factorial del instrumento, analisis de las propiedades
psicométricas del mismo y donde se estudio las puntuaciones para identificar diferencias
en las creencias de desarrollo competencial del alumnado.

Se utilizd el SPSS 20 para crear una matriz de datos para el estudio piloto y otra

matriz para el estudio confirmatorio, ambas con distintas muestras de estudio.
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Analisis de datos

Se realiz6 un Anélisis Factorial Exploratorio (AFE) del instrumento sobre una
primera muestra con el programa Factor 10.9.02 (Ferrando y Lorenzo-Seva, 2017) con la
finalidad de identificar el nimero de factores o dimensiones subyacentes. Dada la
naturaleza ordinal y ausencia de normalidad de los datos se optd por generar una matriz
de matriz de correlaciones policoricas (Flora & Curran, 2004), empleando el método de
extraccion ULS (Unweighted least squares). Se utilizd la rotacion oblicua Promin mas
cercana al caracter exploratorio del estudio, recomendada por diversos autores (Ferrando
y Lorenzo-Seva, 2014; Lloret et al., 2017). Finalmente, para el proceso de adecuacion de
los items en el AFE se eliminaron aquellos que presentaron saturaciones factoriales
inferiores a .40 (Lloret et al., 2017; Worthington, y Whittaker, 2006) y se tuvieron en
cuenta dimensiones factoriales compuestas por més de dos items (Lloret et al., 2017).

Para el Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC) se utilizo el programa EQS sobre
la segunda muestra de estudio. EI método de estimacion utilizado fue el Robusto al
encontrar indices de una distribucion no normal (Bentler, 2005). Para contemplar el ajuste
del modelo, se consideraron los valores del chi cuadrado de Satorra-Bentler (x2S-B), chi-
cuadrado de Satorra-Bentler dividido por grados de libertad (x?S-B/df) -entendiendo
como aceptables valores <5 y 6ptimos <3- y otros indices no afectados por el tamarfio de
la muestra: NNFI (Non-Normed Fit Index); NFI (Normed Fit Index); CFI (Comparative
Fit Index); IFI (Incremental Fit Index). Como criterio para asumir un buen ajuste del
modelo, se tuvieron en cuenta valores <.95 (Bentler, 1992). Para el RMSEA (Root Mean
Square Error of Aproximation), entendiendo esto como la proporcion de error en el
modelo, se considerd adecuados los valores entre .05 y .08 para destacar un adecuado

ajuste (Hu & Bentler, 1999).
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Por altimo, se estudio la percepcion de los participantes en relacion al desarrollo
de sus competencias. Para ello, se emplearon las pruebas ANOVA y t de Student para
muestras independientes con la finalidad de detectar posibles discrepancias en las
puntuaciones en funcion de los cursos académicos, titulaciones y dimensiones del
instrumento. Asimismo, se emple6 un Analisis Multivariado de la Varianza (MANOVA)
con disefio 3 (curso= segundo, tercero y cuarto) x 2 (titulacion= Educacion Infantil y
Educacién Primaria) para identificar diferencias en la adquisicion de competencias
transversales con relacion al curso académico y titulacion. Para determinar la
homogeneidad de varianza se utilizo la prueba de Levene. Se usaron los estadisticos
Tukey-b o Games-Howell para discriminar entre qué grupos se establecian las diferencias
de las pruebas ANOVA y MANOVA. Por ultimo, se evaluo el tamafio del efecto sobre
los resultados obtenidos de la t de Student (Cohen’s d) entendiendo que valores >.25
indica cambio a nivel educativo y >.5 importantes cambios significativos (Wolf, 1986).
El nivel de confianza aplicado ha sido del 95% (p<.05) y del 99% (p<.01) en todos los

Casos.

4.3. RESULTADOS: FACTORES DE UNA ESCALA PARA LA

EVALUACION DE COMPETENCIAS TRANSVERSALES EN LA
FORMACION PRACTICA DOCENTE.

Anélisis factorial exploratorio de la escala de competencias transversales

El AFE sobre la primera muestra de estudio mostré ausencia de normalidad de los
datos (Coeficiente de Mardia=734.935). El test Kaiser-Meyer-Olkin (KMO= .926) y la
Prueba de Esfericidad de Bartlett (Prueba de Bartlett=4937.0; p <.001), presentaron
valores adecuados, mostrando idoneidad de la muestra y evaluando positivamente la

aplicabilidad del AFC. La estructura factorial obtenida explicé el 55,1% de la varianza
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total. La simplicidad (indice S-Bentler, 1977) y sencillez de carga (indice LS-Lorenzo-
Seva, 2003) obtuvieron valores adecuados (S=.89; LS=.42), indicando simplicidad de
factores y que los elementos se relacionaban principalmente con una dimension.
Finalmente, se tomd la decisién de eliminar tres items: a) CT19, por presentar
saturaciones factoriales inferiores a .40 (Lloret et al., 2017; Worthington, y Whittaker,
2006); y b) CT10 y CT9, por conformar una dimension factorial inferior a tres items
(Lloret et al., 2017), relacionandose a su vez CT10 con mas de un factor. La tabla 7
muestra los pesos factoriales y la pertenencia de cada item al factor correspondiente. Los
factores se denominaron: a) F1 o dimension de Competencias Ejecutivas (CE); b) F2 o
dimensién Pensamiento Critico y Social (PCS); y c¢) F3 o dimension Iniciativa y

Liderazgo Social (ILS).

Tabla 7

Analisis Factorial Confirmatorio de la escala de competencias transversales

Caodigo item CE PCS ILS
CT1  Anadlisisy sintesis 771
CT2 Organizacién y Planificacion 713
CT3 Comunicacion Oral y escrita en la lengua materna 491
CT5 Utilizar conocimientos de informética 532
CT6 Gestionar informacion 710
CT7 Resolver Problemas 781
CT8 Tomar Decisiones .599
CT12  Relacionarme con otras personas 491
CT13  Reconocer la diversidad y multiculturalidad .706
CT14  Razonar de forma critica .760
CT15  Compromiso Etico 710
CT16  Aprendizaje Autdnomo 429
CT17  Adaptacion a nuevas situaciones .659
CT18  Creatividad 437
CT4 Expresarme en una lengua extranjera 528
CT11  Trabajar en un contexto internacional .846
CT20  Conocer otras culturas y costumbres .564
CT21  Tomar la iniciativa y mostrar un espiritu emprendedor 481
CT22  Promover la Calidad 406

CT23 Mostrar sensibilidad hacia temas medioambientales 426




IDONEIDAD DE UN MODELO DE PRACTICUM DOCENTE 99

En segundo lugar, se llevé a cabo un AFC para contrastar la estructura factorial
de la escala de competencias. Para ello se utilizd el método de estimacién de maxima
verosimilitud robusta debido a la ausencia de normalidad (Coeficiente de
Mardia=142.0682). El valor de x°S-B (167)=562.1844; p=.00 y x?S-B/df se situd en un
valor inferior respecto al maximo aceptable -<5 y optimos <3- (Hu & Bentler, 1999). En
los indices de bondad de ajuste se detectaron valores superiores a .95 en los indices que
evaltan el ajuste relativo del modelo (NFI=.972; NNFI=.977; CFI=.980; IFI=.980) y
RMSEA inferior a .80 (RMSEA=.053), indicando buen ajuste al modelo.

Los resultados muestran correlacion positiva entre factores (ver figura 3), mayor
entre las dimensiones de “Competencias Ejecutivas” y “Pensamiento Critico y Social”
(.82), y esta ultima dimension y la de “Iniciativa y Liderazgo Social” (.81). Las
dimensiones relativas a las “Competencias Ejecutivas” e “Iniciativa y Liderazgo Social”
también presentaron correlacion positiva (.74). Con relacién a las correlaciones entre
items y factores, las puntuaciones oscilaron de. 41 (item 4: “Iniciativa y Liderazgo
Social”) a .84 (item 7: “Competencias Ejecutivas”). La tabla 8 muestra los valores de las

correlaciones policéricas inter-items.
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Figura 3.

Modelo AFC para la escala de competencias transversales (p<.05).
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Tabla 8

Matriz de correlaciones policéricas entre items de la escala de competencias transversales

CTl1 CT2 CT3 CT4 CT5 CT6 CT7 CT8 CT11 CT12 CT13 CT14 CT15 CT16 CT17 CT18 CT20 CT21 CT22 CT23

CT1 1

CT2 53 1

CT3 349 412 1

CT4 267 232 288 1

CT5 299 310 .369 .311 1

CT6 476 450 .461 .299 526 1

CT7 460 458 471 .268 .389 .603 1

CT8 .416 .422 414 258 345 .487 685 1

CTi11 .214 186 .234 412 242 319 319 .273 1

CT12 276 .355 414 149 .258 .313 .460 .453 .243 1

CT13 .263 .332 .390 .134 .299 .379 .445 425 167 .553 1

CT14 402 .364 .350 .168 .332 .430 .463 .440 225 427 545 1

CT15 293 .313 .312 .184 281 377 .395 .345 166 .394 533 .570 1

CTi6 .376 .440 .330 .195 .323 .428 .406 .422 .208 .393 .389 .464  .409 1

CT17 315 415 .388 .229 .313 .400 .476 .479 304 483 436 470 402 549 1

CT18 .292 313 .364 .242 315 .362 .367 .397 272 395 329 .382 .358 403 472 1

CT20 .214 241 322 291 301 .35 .38 .326 .355 .350 .379 381 .337 .339 412 364 1

CT21 335 .340 .340 .289 .302 .406 .481 .487 327 .388 346 432 380 .419 470 514 542 1

CT22 347 335 .345 284 374 437 428 362 .319 349 413 464 444 396 451 422 482  .605 1
CT23 247 253 292 197 .288 .345 331 .276 .208 .353 418 357 401 300 .327 .359 .385 407 .498 1
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El indice de consistencia interna muestra unos niveles de fiabilidad satisfactorios para
el instrumento definitivo (a=.909) y para cada una de sus dimensiones: a) F1 “Competencias
Ejecutivas” =.822; b) F2 “Pensamiento Critico y Social” =. .818; y ¢) F3 “Iniciativa y

Liderazgo Social” =.761.

La percepcidn del proceso formativo en relacion al curso, titulacion y género

Finalmente, la aplicacion de la escala permitié analizar las diferencias en las creencias
competenciales del alumnado. En la comparativa de curso académico se esperaba un desarrollo
progresivo, detectando puntuaciones inferiores en segundo curso hasta alcanzar una puntuacién
superior en cuarto curso. Como se puede observar en la tabla 9, de esta forma ocurre en las
dimensiones de “Competencias Ejecutivas” [F'(2,859) =3.010, p<.05] y “Pensamiento Critico
y Social” [F (2,859) =3.801, p<.05] detectando diferencias estadisticamente significativas por
cursos. Las pruebas post hoc determinaron que las diferencias se encontraron entre segundo y
cuarto curso. En la dimension de “Iniciativa y Liderazgo Social” no se detectaron diferencias

estadisticamente significativas [F' (2,859) =1.611, p>.05].

Tabla 9

Desarrollo de competencias transversales en funcion del curso académico

Curso Académico

20 30 40
Dimensién F(2,859) ANOVA
(n=350) (n=273) (n=239)

M D.T M D.T M D.T

Diferencia entre grupos

CE 446 0741 453 0699 461 0.726 3.010* 20<40
PCS 476 0750 4.83 0.735 493 0.697 3.801* 20<40
ILS 3.98 0.884 392 0904 4.07 00941 1.611 -

Nota. CE=Competencias ejecutivas; PCS=Pensamiento critico y social; ILS=Iniciativa y
liderazgo social; *p<.05.
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Los resultados de la comparativa teniendo en cuenta el curso academico -segundo,
tercero o cuarto- y la titulacion de procedencia -Educacion Infantil o Educacion
Primaria- mostraron la existencia de efectos especialmente significativos para el factor
relacionado con el curso académico [£=.984, F(6,1710)=2.274, p<.05, n,>=.008], pero no para
la titulacion [A=.991, F(3,854)= 2.494, p<.01, ny>=.009]. Sin embargo, la interaccion entre el
curso-titulacion tuvo un efecto significativo [£=.980, F(6,1710)=2.925, p<.05, n,?>=.010]. Se
detecto que las diferencias se centran, principalmente, en la dimension de Pensamiento Critico
y Social e Iniciativa y Liderazgo Social (ver tabla 10). La tendencia en la creencia competencial
del alumnado de la titulacion de Educacion Infantil es un decrecimiento entre curso inicial -
segundo- y medio -tercero- para finalmente aumentar exponencialmente sus competencias en
cursos finales, mientras que el alumnado de Educacidn Primaria aumenta de forma significativa

su percepcion a medida que avanzan los cursos académicos.

Tabla 10

Desarrollo de competencias transversales en funcion del curso académico y titulacion

Curso Académico

20 30 4°
F

Dimension  |pfantil Primaria Infantil Primaria Infantil Primaria
(3,854)

(n=148) (n=202) (n=104) (n=169) (n=109) (n=130)

M D.T M D.T M D.T M D.T M DT M D.T

CE 450 0.764 4.44 0725 450 0.711 456 0.693 4.60 0.7374.62 0.719 .514
PCS 490 0.689 4.66 0.777 475 0.767 487 0.714 4.89 0.7354.97 0.663 5.469**
ILS 400 0895 396 0877 3.71 0946 4.05 0.855 4.02 0.9834.03 0.878 3.392*

Nota. CE=Competencias ejecutivas; PCS=Pensamiento critico y social; ILS=Iniciativa y
liderazgo social; *p<.05; **p<.01.

Para finalizar, en la comparativa entre alumnos y alumnas, son estas ultimas las que

obtienen puntuaciones superiores en algunas de las dimensiones de la escala (ver tabla 11). La
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prueba t para muestras independientes detectd diferencias estadisticamente significativas en la
dimension de “Pensamiento Critico y Social” (tss2= -1.919, p<.05), aunque no se mostraron en
la dimension de “Competencias Ejecutivas” (tss2=-1.919, p>.05) -con valores muy proximos a
la significatividad- y en la dimensién de “Iniciativa y Liderazgo Social” (tgs2= -.879, p>.05).

Tabla 11

Desarrollo de competencias transversales en funcion del sexo

Sexo
Alumnos Alumnas
Dimension t p d
(n=180) (n=682)
M D.T M D.T

CE 4.43 0.774 455 0.711 -1.919 .055 17
PCS 471 0.723 4.86 0.733 -2.377 .018* .21
ILS 39 0.953 3.93 0.895 -.879 .380 .00

Nota. CE=Competencias ejecutivas; PCS=Pensamiento critico y social; ILS=Iniciativa y
liderazgo social; *p<.05; d= Cohen’s d.

4.4. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Los resultados del primer estudio permiten alcanzar el objetivo planteado al inicio de
este y presentar una herramienta capaz de evaluar la autopercepcién de adquisicion
competencial por parte del alumnado en relacion a competencias de tipo transversal (anexo 1).
Se trata de una escala fiable y valida que puede ser muy util para la mejora de la formacion
docente y la investigacion. Por ejemplo, el desarrollo de estudios con esta escala permitird
conocer los posibles tipos y subtipos de competencias deficitarias y/o privilegiadas en relacion

con los planes de estudio y las estrategias de formacion que se lleven a cabo. Ello permitiria
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disefiar e incorporar innovaciones con base cientifica, destinadas a obtener mejoras que puedan
medirse a través del uso de esta herramienta.

Los resultados obtenidos en el andlisis factorial de la escala disefiada son positivos
apoyando el modelo tedrico de tres factores de la escala de competencias: Competencias
Ejecutivas, Pensamiento Critico y Social e Iniciativa y Liderazgo Social. Ello permite
corroborar la primera de las hipotesis.

Una de las contribuciones clave del presente trabajo es la confirmacion estadistica de
la validez del modelo que plantea el Proyecto Tuning (Gonzélez & Wagenaar, 2003) sobre las
competencias transversales, en el cual se selecciond un conjunto de 30 competencias
categorizadas de la siguiente manera:

. Competencias instrumentales: capacidad de analisis y la sintesis; capacidad para
la organizacion y la planificacion; comunicacion oral y escrita en lengua materna;
comunicacion en una segunda lengua; utilizacion de las Tecnologias de la informacién y
de la comunicacién en el dmbito de estudio y trabajo; habilidades para la gestion
informacion; recuperacion y analisis de informacion de diferentes fuentes; resolucién de
problemas; y toma de decisiones.

. Competencias interpersonales: razonar de forma critica y autocritica; trabajar en
equipo; habilidad para relacionarse con otras personas y en equipos interdisciplinares;
habilidad para comunicarse con expertos de otros ambitos; capacidad para reconocer la
diversidad y la multiculturalidad; capacidad para trabajar en contextos
internacionales; y compromiso ético.

. Competencias sistémicas: capacidad para trasladar el conocimiento a la practica;
habilidades investigadoras; habilidad para trabajar y aprender de manera autbnoma;
capacidad de adaptarse a nuevas situaciones; creatividad; capacidad de liderazgo;

conocimiento de otras culturas y costumbres; capacidad para disefiar proyectos y dirigirlos;
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iniciativa y espiritu empresarial; sensibilidad hacia temas medioambientales; preocupacion
por la calidad; y voluntad de éxito.

La aplicacion de esta escala resulta interesante para estudiar los niveles de
autopercepcion de desarrollo competencial de los y las estudiantes y observar su evolucion.
Las “Competencias Ejecutivas” y de “Pensamiento Critico y Social” son las que experimentan
una evolucion significativa a través de los cursos académicos, lo que apoya a resultados como
los Pineda-Herrero et al., (2018) en cuyo trabajo muestran como los titulados otorgan gran
importancia a las competencias de trabajo en equipo, comunicacion, resolucién de problemas,
y de toma de decisiones; estando también medianamente satisfechos con el aprendizaje que
han podido realizar en estas competencias durante su formacidn universitaria. En contra, estan
menos satisfechos con la formacién en idiomas que han recibido, aunque para el alumnado
evaluado esta competencia no se considera de gran relevancia para el empleo. El analisis
ademas por parte de estos investigadores de la opinidn de los empleadores refleja que estos
otorgan importancia a las competencias de resolucion de problemas, trabajo en equipo,
comunicacion y creatividad, siendo estas mismas competencias las mejor valoradas por los
titulados evaluados. El liderazgo es la competencia con la cual los empleadores estdn menos
satisfechos.

En la misma linea que los anteriores autores y corroborando los resultados
anteriormente mencionados, Corominas et al. (2006), observaron después de encuestar a un
total de 277 docentes de la Universidad de Girona, que el profesorado valoraba positivamente
el desarrollo en la universidad de competencias transversales relacionadas con la comunicacion
y gestion de la informacidn; seguidas, en orden decreciente, por competencias referidas a la
disposicién hacia la calidad; toma de decisiones, solucion de problemas y trabajo en equipo,
dejando en los Gltimos puestos a competencias como las de gestion personal; adaptacion al

cambio; organizacion, gestion y liderazgo; e iniciativa y direccion.
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De acuerdo con Pefialva y Lopez-Gorii (2014), el seguimiento y la deteccion de posibles
dificultades en la adquisicion, desarrollo e integracion de las competencias transversales a lo
largo de la formacion universitaria resulta clave ya que no siempre se desarrollan de forma
correcta, siendo las mas perjudicadas las competencias transversales relacionadas con la
responsabilidad social, el compromiso ciudadano o el respeto por la diversidad, pues una
adecuada formacion en relacion a estos saberes de caracter actitudinal u organizacional,
proporcionard a los estudiantes instrumentos clave para mantener relaciones productivas en el
contexto profesional (Cuevas y De Ibarrola, 2015).

La aplicacién de la escala de competencias en alumnado en formacién inicial ha
permitido conocer los niveles de adquisicion competencial que perciben tener los y las
estudiantes, asi como las diferencias que existen segun el curso académico, especialidad y
género al que pertenezcan, corroborando la segunda hipotesis del presente estudio. En lo que
respecta a la evolucidn segun el curso académico, y como era esperable, los estudiantes de
altimo curso presentan niveles auto-percibidos mas altos de desarrollo competencial que los
pertenecientes a cursos iniciales, principalmente en las dimensiones “Competencias
Ejecutivas” y “Pensamiento Critico y Social”.

Los resultados que hemos obtenido segun el género muestran que las alumnas se auto-
perciben con mayor capacidad de “Pensamiento Critico y Social” frente a los alumnos, lo que
apoya a resultados como los obtenidos por Tamayo et al., (2011), en cuyo estudio se observé
que, respecto a los alumnos, las alumnas de la Universidad de Huelva manifestaban una mejor
autopercepcion en la adquisicion de la competencia de adaptacion, la cual hace referencia a la
capacidad de observar y detectar necesidades, la capacidad para asumir la responsabilidad del
trabajo y ser auténomo, la capacidad de reflexion y autocritica con respecto al desempefio,
entre otras. Asi mismo, Gonzalez-Morga et al., (2018) observaron que las mujeres son las que

perciben un desarrollo competencial superior en todas las competencias analizadas, a
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excepcion de la competencia relativa al control emocional, donde no encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre sexos.

Respecto a la titulacion —Educacion Infantil versus Educacion Primaria—, no se ha
observado diferencias significativas, aunque si existen si analizamos la interaccion curso y
titulacion. El alumnado de Educacion Primaria se percibe mas competente en el cuarto curso
respecto al segundo en todas las dimensiones de la escala, lo que no ocurre en el caso del
alumnado de Educacion Infantil que se percibe competente en el segundo curso, reduciendo
esa percepcion en tercero y volviendo a aumentar en el curso final. A pesar de esto Gltimo, se
observa en ambos casos una percepcion final — en cuarto curso - superior que, al inicio, lo que
puede considerarse un indicador positivo, ya que este mismo contraste ha revelado en otros
estudios un menor nivel competencial en niveles superiores, pudiendo generar sentimientos de
incompetencia en los estudiantes (Pérez, 2008).

Los resultados anteriormente descritos han permitido corroborar la segunda de nuestras
hipdtesis, al observarse diferencias significativas en los niveles de competencias auto-
percibidas segun el curso, género y especialidad de grado.

Como sefialan autores como Pineda-Herrero et al., (2016), es fundamental profundizar
en el conocimiento del desarrollo competencial del alumnado universitario a fin de reducir la
brecha existente entre la formacién universitaria y las demandas del mundo laboral. Para estos
autores, el desajuste entre las competencias desarrolladas en la universidad y las demandadas
por las empresas ha supuesto una sobre-cualificacion de los egresados que les ha generado
insatisfaccion laboral, lo que tiene efectos negativos en el rendimiento profesional y en su salud
psicoldgica. En esta linea, nuestro trabajo pretende ofrecer una herramienta fiable y valida que
permita a las universidades conocer el nivel auto-percibido de desarrollo de competencias
transversales de su alumnado y ajustar y reforzar aquellas competencias que mejoren las

posibilidades de insercién laboral, y que a su vez los empleadores exigen. Asi mismo, la
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presente investigacion facilita un instrumento validado y util para la evaluacion de la
adquisicion y desarrollo de las competencias transversales propias de cualquier titulacion
universitaria, resultando de interés para identificar posibles dificultades en la integracion y
desarrollo de las mismas. Se ha tenido en cuenta ademas todos los niveles mediante los que el
alumnado universitario debe ir avanzando hasta la obtenciéon de su titulo, por ello, es
considerada adecuada y fiable para la evaluacion del desarrollo competencial en etapas
iniciales y/o finales del recorrido académico, asi como un instrumento adecuado para la
realizacion del seguimiento del proceso de aprendizaje de las mismas. Esta herramienta,
ademas, puede ser de utilidad y de interés tanto para estudiantes en formacion inicial, como
para estudiantes en proceso de inmersion laboral, asi como para personas laboralmente
activas.

A pesar de lo anteriormente mencionado, este primer analisis presenta una limitacién
fundamental. El estudio se llevo a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Cordoba con alumnado de grado de Educacion Infantil y Primaria. Aunque si
bien es cierto que la muestra es elevada y suficiente para hacer este tipo de analisis, seria de
interés ratificar la validez de la escala con datos procedentes de otras facultades y titulaciones
para evidenciar el comportamiento de la herramienta. Es este uno de nuestros objetivos en

proximos estudios.
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CAPITULO V.

ESTUDIO 2: DESARROLLO DE COMPETENCIAS EN EL
PRACTICUM DE MAESTROS: ABP Y COACHING
MULTIDIMENSIONAL.

5.1. OBJETIVOS E HIPOTESIS

La finalidad de este estudio se dirige a la obtencion de los siguientes objetivos:

Objetivo 1: Conocer el nivel auto-percibido por el alumnado de desarrollo de las
competencias transversales, de las especificas comunes a docentes y de las competencias
practicas en el momento previo a la realizacion del Practicum 1.

Objetivo 2: Conocer el nivel auto-percibido por el alumnado de desarrollo de las
competencias anteriormente citadas en el momento de finalizar Practicum |I.

Obijetivo 3: Analizar comparativamente los niveles alcanzados de desarrollo de
competencias previo y posterior a la realizacion del Practicum | bajo el sistema de Aprendizaje
Basado en Problemas mediante Coaching Multidimensional (modelo ABP-CM) (Rodriguez-
Hidalgo et al., 2015)

En base a estos objetivos y a la literatura cientifica consultada se pretende corroborar la
siguiente hipotesis: se producird un avance en los niveles auto-percibidos de competencias tras

la realizacion del periodo formativo de Practicum mediante el modelo ABP-CM.
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5.2. PARTICIPANTES, INSTRUMENTO, PROCEDIMIENTO Y
ANALISIS DE DATOS.

La realizacion del estudio contd con un total de 246 estudiantes del Grado de
Educacion Primaria de segundo curso (afio académico 2011/12) que se encontraban en su aula
ordinaria en dos momentos diferenciados de la aplicacion del cuestionario. EI 59% del
alumnado matriculado en Practicum | participd en el pretest (145 estudiantes) y el 79% en
el postest (196 estudiantes). La edad de la muestra se encuentra entre los 18 y los 40 afios,
siendo la media de edad de la misma de 20,48 afios (d.t. 2,993). Los encuestados han sido

mayoritariamente mujeres, representando el 68,3% en el pretest y el 67,9% en el postest.

Instrumento

Con el objeto de obtener informacion sobre la auto-percepcion que los y las estudiantes
tienen acerca de su desarrollo competencial, se disefid un cuestionario basado en las
competencias incluidas en el Libro Blanco de Titulo de Grado en Magisterio (ANECA, 2005).
El cuestionario incluye ademas una serie de elementos de caracter general dirigidos a obtener
informacion sociodemografica como la edad y el género.

El cuestionario elaborado recoge informacién de un total de 54 competencias
distribuidas en tres bloques que se evalGan con una escala Likert de 0 a 6, donde 0 significa
“No se desarrolla la competencia” y 6 “Se desarrolla mucho” (anexo 2). En el primer bloque,
el alumnado puntué el nivel de desarrollo que consideraba poseer en las 23 competencias
transversales (ANECA, 2005) (p.ej.: analisis y sintesis; tomar decisiones; razonar de forma
critica; conocer otras culturas y costumbres), en el segundo bloque sefialaba del mismo modo
el grado de desarrollo que percibia tener en las 23 competencias especificas comunes a
docentes (ANECA, 2005) (p.ej.: conocer los contenidos que hay que ensefiar y como
ensefiarlos; desempefiar la funcion tutorial; colaborar con los distintos sectores de la comunidad

educativa y del entorno; asumir la necesidad de desarrollo profesional continuo, mediante la
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autoevaluacion de la propia practica), y en el tercer y ultimo bloque marcaba su nivel de
desarrollo en las 8 competencias practicas que se definen para Practicum en el plan de estudios
de la Universidad de Cérdoba para la formacion practica docente (p.ej.: relacionar teoria y
practica con la realidad del aula y del centro; adquirir un conocimiento practico del aula y de
la gestion de la misma).

Se aplicd el mismo cuestionario en el pretest y en el postest.

Procedimiento

Los datos fueron recogidos en la FCE de la UCO. EIl cuestionario se aplicé en dos
momentos diferenciados por personal del equipo de investigacion quienes fueron formados
especialmente para dicha tarea. La primera aplicaciéon se llevo a cabo previo al comienzo
de Précticum | y la segunda, una vez finalizado este periodo. Entre el pretest y el postest solo
medi6 la experiencia formativa de précticas. EI alumnado respondié de forma individual y
voluntaria, informandoles previamente de la confidencialidad de sus respuestas. Los y las

estudiantes invirtieron un total de 15-20 minutos en la cumplimentacion del cuestionario.

Analisis de datos

Para observar los cambios producidos entre el pretest y el postest, se llevd a cabo un
contraste de hipoétesis a través de la prueba T para muestras independientes, encaminado a
conocer el aumento en la auto-percepcién de desarrollo competencial por parte del alumnado.
Se han tenido que utilizar pruebas T para muestras independientes debido a que no fue posible
vincular ambos cuestionarios, los sujetos encuestados en el pretest y el postest son en su gran
mayoria los mismos, pero no se les solicitd que se identificaran en ningn momento.

Se ha asumido un nivel de confianza del 95% (p<0,05) y del 99% (p<0,01),
dependiendo de los casos. Toda la informacién ha sido procesada a través del paquete

estadistico SPSS v.18 para Windows.
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5.3. RESULTADOS: PERCEPCION DE DESARROLLO EN
COMPETENCIAS TRANSVERSALES, ESPECIFICAS DOCENTES Y
PRACTICAS.

Seguidamente, se muestran los resultados obtenidos a partir del pretest y el postest en
relacion a la autopercepcion del alumnado sobre la adquisicion y desarrollo de: las
competencias transversales; las competencias especificas de docentes; y las competencias

practicas.

Competencias Transversales

Instrumentales
La auto- percepcion del desarrollo de las competencias trasversales de tipo instrumental
no mostré ninguna diferencia estadisticamente significativa entre el pretest y el postest (ver

figura 4).

Figura 4.
Puntuaciones medias en el desarrollo de las Competencias Trasversales Instrumentales por

parte del alumnado
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Personales

Algunas de las competencias trasversales de tipo personal si mostraron una evolucion
significativa entre el pretest y el postest (ver figura 5). La Unica competencia que presentd una
bajada en el nivel de desarrollo auto-percibido entre el pretest y el postest fue la referida a
“Trabajar en un contexto internacional” (t=3,935; p<0,01). Sin embargo, las tres competencias
“Reconocer la diversidad y la multiculturalidad” (t= -2,567; p<0,05) “Razonar de forma
critica” (t= -2,869; p<0,01) y “Compromiso ético” (t= -2,777; p<0,01) mostraron un

incremento significativo al comparar los dos momentos.

Figura 5

Puntuaciones medias en el desarrollo de las competencias Trasversales Personales por parte

del alumnado
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Nota: (*p <0,05; **p<0,01)

Sistematicas

En tres de las competencias de tipo sistémico sometidas a estudio también se observo
una evolucion significativa entre el pretest y el postest (ver figura 6). Las competencias 16 (t=
-2,649; p<0,01), 17(t= -2,865; p<0,01) y 21 (t= -2,048; p<0,05) mostraron un incremento

significativo entre ambas medidas. Por lo que, tanto la percepcion del desarrollo de la
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competencia de “Aprendizaje autonomo”, como la de “Adaptacion a nuevas situaciones” y
“Tomar la iniciativa y mostrar un espiritu emprendedor”, aumentan tras la experiencia

formativa del Practicum.

Figura 6

Puntuaciones medias en el desarrollo de las competencias Trasversales Sistémicas por parte

del alumnado
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Nota: (*p <0,05; **p<0,01)

Competencias Especificas

Saber

La autopercepcion del desarrollo de las competencias especificas catalogadas como
saber mostraba un aumento en la competencia 1 (t= -3,969; p<0,01) (ver figura 7). En
el postest los y las estudiante perciben que su desarrollo en la competencia “Comprender la
complejidad de los procesos educativos y de los procesos de ensefianza-aprendizaje” eS

superior tras la experiencia formativa de Practicum.
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Figura7

Puntuaciones medias en el desarrollo de las competencias Especificas referidas al Saber por

parte del alumnado
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Saber Hacer

La autopercepcion del desarrollo de las competencias especificas catalogadas como
saber hacer revelaba un aumento en préacticamente la mitad de ellas (ver figura 8). Las
competencias 4 (t= -2,725; p<0,01), 11 (t= -2,716; p<0,01), 12 (t= -2,197; p<0,05), y 13 (t= -
2,032; p<0,05) mostraban un incremento significativo entre las medidas de pretest y postest.
No obstante, la competencia 6 (t= 1,985; p<0,05), “Disefiar y desarrollar proyectos educativos
y unidades de programacion que permitan adaptar el curriculo al contexto sociocultural”,

reflejé una disminucion en el nivel de desarrollo percibido entre el pretest y el post-test.
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Figura 8
Puntuaciones medias en el desarrollo de las competencias Especificas referidas al Saber
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Saber Estar

En relacion a la autopercepcion del desarrollo de las competencias especificas
clasificadas como saber estar se observaron diferencias significativas entre el pretest y postest
en todas las competencias de esta categoria (ver figura 9). Las competencias 16 (t= -2,813;
p<0,01), 17 (t=-2,252; p<0,05), 18 (t=-3,121; p<0,01) y 19 (t=-1,997; p<0,05) mostraron un

incremento significativo tras el desarrollo del Practicum.

Figura 9

Puntuaciones medias en el desarrollo de las competencias Especificas referidas al Saber Estar
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Saber Ser

Relativo a la autopercepcion de desarrollo de las competencias especificas catalogadas
como saber estar se observd un incremento estadisticamente significativo entre el pretest
y postest en tres de las cuatro competencias de esta categoria (ver figura 10). En las
competencias 20 (t=-2,862; p<0,01), 21 (t= 2.314; p<0,05) y 23 (t=-2,921; p<0,01) los y las
estudiantes mostraban mayor percepcion en su desarrollo competencial una vez finalizada su

experiencia formativa de Practicum.

Figura 10

Puntuaciones medias en el desarrollo de las competencias Especificas referidas al Saber Ser
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Competencias Préacticas

La autopercepcion del desarrollo de las competencias practicas mostré un aumento en
seis de las ocho competencias evaluadas en esta categoria (ver figura 11). Las competencias 1
(t= -3,679; p<0,01), 2 (t= -3,570; p<0,01), 4 (t= -2,324; p<.05), 5 (t= -4,540, p<.01), 6 (t= -
3,369, p<.01), y 8 (t= -2,035, p<.05), reflejé un incremento significativo entre las medidas de

pretest y postest.
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Figura 11

Puntuaciones medias en el desarrollo de las competencias practicas por parte del alumnado
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5.4. CONCLUSIONES Y DISCUSION.

La revision de la literatura cientifica nos ha proporcionado indicios de la efectividad en
el desarrollo y consolidacion competencial del modelo formativo de Practicum desplegado por
laUCO, el cual se basa en un sistema de coaching multidimensional focalizado en experiencias
y problemas reales a los que el alumnado hace frente en el contexto escolar de préacticas -
modelo ABP-CM (Rodriguez-Hidalgo et al., 2015)-. Los resultados obtenidos nos han
permitido corroborar dicha hipétesis.

Autores como Robledo et al.,, (2015) precisan que determinadas estrategias
metodoldgicas favorecen en gran medida el desarrollo de algunas tipologias de competencias.
Concretamente, tras la comparacion de diversos métodos (Aprendizaje Basado en Problemas,
método de casos, método de expertos, método de estudio compartido y método de estudio
dirigido), estos autores afirman que el Aprendizaje Basado en Problemas o ABP es la
metodologia méas efectiva para el desarrollo en el alumnado de competencias de tipo
instrumental, sistémico o interpersonal. Para estos autores existen dos posibles razones: 1) el
vinculo entre el conocimiento adquirido y la practica profesional, y 2) la exigencia de una

mayor autonomia por parte del alumnado. Por su parte, Carrasco (2012) sefiala que la
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integracion y desarrollo competencial por parte de los y las estudiantes exige la puesta en
marcha de un conjunto coherente y adecuadamente coordinado de estrategias metodologicas,
donde estén presentes distintas acciones y contextos formativos. Esta manera de trabajar
favorece la vinculacion entre los procesos de ensefianza-aprendizaje y las demandas del
contexto profesional.

Como sefialan diversos autores (Egidoy Lopez, 2016; Gairin-Sallanet al., 2019;
Rodriguez- Goémez et al., 2017), el Practicum es clave para la adquisicion y el desarrollo
competencial y profesional de los futuros docentes y, por tanto, para entender con mayor nivel
de detalle los elementos que favorecen su éxito a fin de garantizar la calidad de los planes
formativos de los maestros y maestras en formacion. Al respecto, en nuestro estudio hemos
querido confirmar como la utilizacion de determinadas metodologias formativas puede
potenciar aun mas ese desarrollo competencial en el periodo formativo de Practicum. Los
resultados de nuestro segundo estudio han permitido corroborar la hipotesis de partida,
demostrado que la mitad de las competencias estudiadas experimentaron un avance
significativo atendiendo a la autopercepcion de desarrollo competencial del propio alumnado.
Solo dos de la totalidad de las competencias evaluadas han registrado una disminucién en el
grado de autopercepcion de desarrollo: trabajar en un contexto internacional y
disefar/desarrollar proyectos y unidades de programacion adaptadas al contexto sociocultural
del centro educativo. Resultados que eran esperables pues el programa de Practicum | se
orientaa la inmersion del estudiante en contextos educativos reales para la observacion, el
analisis y la evaluacion de la experiencia practica, y no para el disefio e intervencion de la
misma (objetivos principales de PracticumII y III). Por otro lado, la disminucion de la
autopercepcion en las dos competencias mencionadas podria ser debida ademas a la toma de
conciencia por parte del alumnado de su falta de recursos y/o estrategias para enfrentarse a

retos como la internacionalizacion y la inclusion. En esta linea, el barometro de Empleabilidad
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y Empleo Universitario de 2015 recoge que el paso por la universidad es clave para saber
trabajar en equipo, para aprender a comunicarse de forma escrita; y para favorecer el desarrollo
de la habilidad de trabajo autbnomo e independiente. Por el contrario, puntualiza que se observa
un menor impacto en el desarrollo de una lengua extranjera, el conocimiento relacionado con
las redes sociales y comunidades, y la capacidad para trabajar en contextos internacionales.
En lo relativo a las competencias transversales, el alumnado expone haber
experimentado un incremento significativo en un tercio de las competencias analizadas. Entre
ellas las que mayor desarrollo han sufrido han sido las de tipo personal y sistemético. El
alumnado se percibe méas capacitado para: reconocer la diversidad y la multiculturalidad,
aprender de forma auténoma, adaptarse a nuevas situaciones, comprometerse éticamente,
razonar de forma critica y tomar la iniciativa con espiritu emprendedor. La percepcion de este
incremento puede entenderse como un indicio de que el modelo ABP-CM es adecuado para
hacer frente a limitaciones tales como la falta de cultivo del pensamiento y accidn sociocritica
propias de los sistemas tradicionales de Practicum (Carr & Kemmis, 1983; Contreras, 1997;
Pérez Gomez, 2010; Pérez Gomez y Gimeno, 1988; Zeichner, 1987). Por otro lado, el
desarrollo en estas competencias es coherente con las bases tedricas que soportan las
metodologias docentes del coaching y del ABP, por lo que se puede deducir que el modelo
implementado de Practicum es un modelo adecuado para estimular y promover la adquisicién
y el avance de las competencias transversales. Estos resultados vienen a apoyar a los obtenidos
por Fidalgo et al., (2008) quienes concluyeron que la metodologia del ABP resulta
significativamente mas eficaz que el método del caso para el desarrollo de las diferentes
competencias generales (instrumentales, sistémicas y personales) presentes en la formacion
docente inicial; y todo ello tanto en primero, segundo, como en tercero de carrera.
Centrandonos en las competencias especificas para maestros y maestras de Educacion

Primaria, el plan de formacién de Practicum mediante ABP-CM parece tener una gran
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incidencia en el adecuado desarrollo de las mismas. En més de la mitad de estas competencias,
la autopercepcion de los y las estudiantes sobre su desarrollo mostré incrementos
estadisticamente significativos de caracter positivo. En linea con la finalidad y la tematica de
interés de Practicum1, los y las estudiantes se auto-perciben a la finalizacion del periodo
formativo de Practicum como mas competentes en las categorias de “saber” y de “saber hacer”
tales como: comprender la complejidad de los procesos educativos y de ensefianza-aprendizaje,
respetar las diferencias culturales y personales de los miembros de la comunidad educativa,
realizar actividades de apoyo en educacion inclusiva, promover la calidad de los procesos
educativos y utilizar la evaluacion para su regulacion y mejora. Asi mismo, se perciben
competentes en la totalidad de las competencias relativas al “saber estar”, tales como la
optimizacion y buena utilizacién de las relaciones interpersonales en el campo de trabajo, las
habilidades comunicativas, y las estrategias de trabajo en equipo y convivencia. Del mismo
modo ocurrid con tres de las cuatro competencias relativas al “saber ser”, como son: la asuncion
de responsabilidades, la toma de decisiones, la dimension ética y critica de la labor educativa
y la necesidad de desarrollo profesional continuo en base a la autoevaluacion de la propia
practica. Los resultados obtenidos apoyan las conclusiones de estudios como el de la profesora
Mérida (2007) quién corroboro6 la influencia positiva que ejerce el Practicum en el desarrollo
de competencias de tipo procedimental y actitudinal. Asi como a los resultados obtenidos en
el estudio de Rodriguez-Gomez et al. (2017) quienes concluyeron que las competencias
asociadas a la gestion del aula (p.ej.: desarrollo de procesos de interaccion y comunicacion en
el aula, organizacion del alumnado, del tiempo y de los espacios, y fomento de un clima
favorable de aprendizaje y convivencia) son las que se desarrollan en mayor medida a lo largo
de las practicas en las escuelas. En cambio, aungue las competencias vinculadas a las relaciones
y las formas de trabajar (participacion en procesos de mejora, regular procesos de interaccion

y comunicacion de los grupos, accion tutorial y colaboracion entre diferentes sectores de la



IDONEIDAD DE UN MODELO DE PRACTICUM DOCENTE 123

comunidad educativa y el entorno social) reflejan una alta valoracion, parecen ser las que se
benefician en menor medida por la realizacion del Practicum.

En conclusidn, la comparacidn controlada entre pretest y postest nos lleva a pensar que
el desarrollo auto-percibido de las competencias analizadas se atribuye a efectos positivos
inherentes a la experiencia formativa de Practicum | a través del modelo ABP-CM. La
autoevaluacion positiva en el area actitudinal y de compromiso ético puede suponer ademas un
indicio de que el modelo ABP-CM actual contribuye a la superacion del trabajo preferente en
el plano técnico y marginal en el plano descrito por Zeichner (1987) como socio-critico.

Por ultimo y segun los resultados de las competencias practicas analizadas recogidas en
el plan de estudios de Educacion Primaria de la Universidad de Cérdoba dentro de la materia
Practicum (para los tres niveles), los y las estudiantes manifestaron un desarrollo significativo
en su adquisicién. Por lo que, podemos afirmar que el plan de formacién de Practicum | bajo
el modelo implantado puede definirse como exitoso en base a las autovaloraciones del
alumnado.

Como se refleja en los resultados anteriormente descritos, la puesta en préactica del
modelo ABP-CM revela unos resultados satisfactorios en lo relativo a la autoevaluacion de
desarrollo competencial por parte del alumnado. Aungue no es posible vincular de manera
directa la metodologia utilizada y el nivel de desarrollo y adquisicion competencial que percibe
el alumnado, puede inferirse que los beneficios que se les presupone al coaching y al ABP
guardan una estrecha vinculacion con gran parte de las competencias que han sido percibidas
como mas desarrolladas durante el periodo formativo de Practicum. Todo ello nos lleva a
pensar que el nuevo modelo ABP-CM implantado por la UCO puede ser enormemente
beneficioso como catalizador para la adquisicion y cristalizacion de competencias tal y como

sefialdbamos en nuestra hipoétesis inicial y desglosadbamos en nuestros tres objetivos.
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CAPITULO VI.

ESTUDIO 3: DESARROLLO DE COMPETENCIAS TIC Y
PARA LA EDUCACION INCLUSIVA EN LA FORMACION
INICIAL PRACTICA DEL PROFESORADO

6.1. OBJETIVO E HIPOTESIS

La finalidad del presente estudio es conocer como las practicas educativas de los y las
estudiantes de Educacion Primaria mediante el modelo ABP-CM (Rodriguez-Hidalgo et al.,
2015) en los centros educativos y en la universidad, favorecen el nivel auto-percibido de
desarrollo de competencias relacionadas con las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacién (TIC) y para la educacion inclusiva. Como objetivos principales este estudio se
orientan a: 1) conocer el nivel auto-percibido por el alumnado de desarrollo de las
competencias TIC y para la educacion inclusiva en el momento previo a la realizacién del
Practicum | mediante el modelo ABP-CM; 2) conocer el nivel auto-percibido por el alumnado
de desarrollo de las competencias TIC y para la educacién inclusiva en el momento de finalizar
Practicum | mediante el modelo ABP-CM; 3) analizar comparativamente los niveles
alcanzados de desarrollo de competencias previo y posterior a la realizacién del Practicum |
mediante el modelo ABP-CM; y 4) descubrir posibles cambios significativos en las
competencias por la realizacion de Practicum | para valorar el impacto del modelo formativo

ABP-CM.
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Para avanzar hacia la consecucion de los objetivos de investigacion descritos, se
observara si existe avance en el nivel autopercibido de competencias TIC y para
la educacion inclusiva tras cursar Practicum mediante el modelo ABP-CM. Se plantea como
hipdtesis, por tanto, que se producird un avance en los niveles autopercibidos de competencias

tras la realizacion de Practicum mediante el modelo ABP-MC.

6.2. PARTICIPANTES, INSTRUMENTO, PROCEDIMIENTO Y
ANALISIS DE DATOS.

La poblacion de estudio la conforma la totalidad del alumnado matriculado durante el
mismo curso académico en PracticumI (2° curso) del grado de Educacion Primaria de la
Universidad de Cordoba (UCO). De la poblacién de partida, se encuestd a todos los y las
estudiantes que se encontraban en su aula habitual en el momento de la aplicacion del
instrumento: 1) Pretest: previo a la realizacion de Practicum I; y 2) Postest: una vez finalizado
el periodo de précticas en centros educativos, asi como los seminarios y actividades formativas
que componen la asignatura. En el pretest participaron 145 estudiantes (el 59% de la
poblacion), y en el postest 196 estudiantes (el 79% de la poblacion).

La media de edad de los encuestados ha sido de 20,48 afos (d.t. 2,993) y sus edades
han oscilado entre los 18 y los 40 afios. La muestra estd compuesta mayoritariamente por

mujeres. En el pretest el 68,3% del total son mujeres; siendo de 67,9% en el postest.

Instrumento
El instrumento utilizado estd compuesto por 46 competencias transversales y
especificas, de las cuales 13 han sido el objeto de estudio por su vinculacién con las TIC y con

la educacion inclusiva (ver tabla 12 y 13).
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Figura 12

Competencias vinculadas con las TIC.

COMPETENCIAS VINCULADAS CON LAS TIC

COMPETENCIAS TRANSVERSALES

CTI 5. Utilizar conocimientos de informatica relativos al ambito de estudio
INSTRUMENTALES
CTI 6. Gestionar la informacion

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

CESH10. Utilizar e incorporar adecuadamente en las actividades de

SABER HACER N o ] : . N
enseflanza-aprendizaje las tecnologias de la informacién y la comunicacion

CESE16. Relacionarme, comunicarme y mantener el equilibrio emocional

SABER ESTAR ) )
en todas las situaciones

Nota. Elaboracion propia a partir de Libro Blanco del Titulo de Grado en Magisterio (ANECA,
2005).

Figura 13

Competencias vinculadas con la Educacion Inclusiva

COMPETENCIAS VINCULADAS CON LA EDUCACION INCLUSIVA

COMPETENCIAS TRANSVERSALES

PERSONALES  CTP13. Reconocer la diversidad y la multiculturalidad

SISTEMICAS CTS20. Conocer otras culturas y costumbres

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

CESH4. Respetar las diferencias culturales y personales de los alumnos y
demas miembros de la comunidad educativa

CESH6. Disefiar y desarrollar proyectos educativos y unidades de

programacion que permitan adaptar el curriculum al contexto sociocultural
SABER HACER

CESH7. Promover el aprendizaje auténomo de los alumnos, desarrollando
estrategias que eviten la exclusidn y la discriminacion

CESH13. Realizar actividades educativas de apoyo en el marco de una
educacion inclusiva
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CESE18. Dinamizar con el alumnado la construccién participada de reglas
de convivencia democratica, y afrontar y resolver de forma colaborativa

SABER ESTAR  Situaciones problematicas y conflictos interpersonales de naturaleza
diversa

CESE19. Colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y
del entorno

CESS22. Potenciar el rendimiento académico de los alumnos y su progreso

SABER SER AR
escolar, en el marco de una educacidn integral

Nota. Elaboracion propia a partir de Libro Blanco del Titulo de Grado en Magisterio (ANECA,
2005).

Todas ellas se evallan a través de una escala Likert de 0 a 6, donde 0 significa “No se

desarrolla la competencia” y 6 “Se desarrolla mucho”.

Ademas de la informacion relativa a las competencias, se incluy6 previamente una serie de
cuestiones de ambito general dirigidas a obtener datos de tipo socio-demograficos como la edad

y el género.

Procedimiento

Los datos fueron recogidos en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Coérdoba. El mismo cuestionario auto-informe se aplic6 en dos momentos
diferenciados (pretest/postest) por miembros del equipo de investigacion especialmente
formados para ello. EI primer momento de aplicacién se realiz6 previo al comienzo
de Practicum1 y el segundo justo a la finalizacion del mismo. Entre la aplicacion previa y
posterior del cuestionario solo medio la experiencia formativa de Practicum I. El alumnado fue
informado de la voluntariedad de su participacion y de las garantias de anonimato y
confidencialidad. Cada participante respondio de manera individual cumplimentando el auto-

informe de manera individual, utilizando en la tarea entre 15 y 20 minutos.
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Analisis de datos

Aunque los encuestados en el pretest y el postest son en su mayoria los mismos sujetos,
ya que pertenecian al mismo grupo/aula, no fue posible vincular por individuo las dos pruebas,
al no solicitarles que se identificaran. Por esta razon, para establecer los cambios entre el pretest
y el postest, se llevo a cabo un contraste a traves de la prueba T para muestras independientes,
con el objeto de identificar el incremento en la autopercepcion de adquisicion de competencias.
Se ha asumido un nivel de confianza del 95% (p<0,05) y del 99% (p<0,01), dependiendo de
los casos. La informacidn ha sido procesada mediante el paquete estadistico SPSS v.18 para
Windows. El tamafio del efecto estadistico se realizd siguiendo las indicaciones de Cohen

(1977).

6.3. RESULTADOS: PERCEPCION DE DESARROLLO EN
COMPETENCIAS TRANSVERSALES RELACIONADAS CON LAS
TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y COMUNICACION Y PARA
LA EDUCACION INCLUSIVA.

Competencias TIC

De las cuatro competencias relacionadas con las TIC (ver figura 14), ha sido la
competencia especifica de Saber estar “Relacionarme, comunicarme y mantener el equilibrio
emocional en todas las situaciones” la que ha mostrado un aumento significativo en la
autopercepcion de desarrollo al comparar los dos momentos de medida, siendo reducido el

tamano del efecto estadistico (t=-2,813; p<0,01; d de Cohen=0,31)
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Figura 14

Puntuaciones medias en la autopercepcion de desarrollo de las competencias relacionadas

conlas TIC

Competencias relacionadas con las TIC

5,5
k
5
4,5
3,5
CTI5 CTl6 CESH10 CESH16
M Pre Post

Nota. (*p <0,05; **p<0,01).

Competencias para la Educacién Inclusiva

De las nueve competencias relacionadas con la educacion inclusiva, se ha observado
una evolucion significativa entre el pretest y el postest en cinco de ellas (ver figura 15). Las
competencias CPT 13 (t=-2,567; p<0,05; d de Cohen=0.30), CESH 4 (t=-2,725; p<0,01; d de
Cohen=0.30), CESH 13 (t=-2,032; p<0,05; d de Cohen=0.22), CESE 18 (t=-3,121; p<0,01; d
de Cohen=0.34) y CESE 19 (t= -1,997; p<0,05; d de Cohen=0.23) mostraban un aumento
significativo entre ambas medidas, siendo en todos los casos pequefio el tamafio del efecto
estadistico. Asi, tras la experiencia formativa del Practicum | mediante el modelo formativo
ABP-CM, es mayor la autopercepcion de las competencias: “Reconocer la diversidad y la
multiculturalidad”; “Respetar las diferencias culturales y personales”; “Realizar actividades
educativas de apoyo en el marco de una educacion inclusiva”; “Dinamizar con el alumnado la
construccion participada de reglas de convivencia democratica, y afrontar y resolver de forma
colaborativa situaciones problematicas y conflictos interpersonales de naturaleza diversa”; y

“Colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno”.
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Figura 15

Puntuaciones medias en la autopercepcion de desarrollo de las competencias relacionadas

con la Educacién Inclusiva.

Competencias relacionadas con la Educacién Inclusiva
* % %k

* * 3k *

CTP 13 CTS20 CESH4 CESH6 CESH 7 CESH 13 CESE 18 CESE 19 CESS 22

o B N W b

H Pre Post

Nota. (*p <0,05; **p<0,01).

6.4. CONCLUSIONES Y DISCUSION

El presente estudio ha buscado conocer como las préacticas bajo el modelo ABP-CM
favorecen el desarrollo de competencias TIC y para la Educacion Inclusiva en la formacion
docente. Los resultados nos permiten observar como las competencias que mayor
autopercepcion de desarrollado han obtenido, tienen en comuln: que son competencias
vinculadas al desarrollo de conocimiento, observacion, analisis y colaboracion con relacién a
la educacion inclusiva. En contraposicion, no se ha observado un avance estadisticamente
significativo en el resto de las competencias para la educacion inclusiva referidas a aspectos de
disefio e intervencion.

Como en el estudio dos, los resultados obtenidos eran esperables pues el programa

formativo de Practicum I esta orientado a la inmersion del alumnado de segundo curso en



IDONEIDAD DE UN MODELO DE PRACTICUM DOCENTE 131

entornos escolares para la observacion, la evaluacion y el analisis, y no para el disefio e
intervencion. Las competencias cuyo aumento no ha sido significativo son las relativas a:
disefiar y desarrollar proyectos educativos y unidades de programacion individualizadas; la
promocion del aprendizaje autonomo; las estrategias que eviten la exclusion; y la potenciacion
del rendimiento académico del alumnado y su progreso escolar.

Izuzquiza et al. (2015), en su estudio sobre la percepcion de la competencia profesional
de los recién egresados para hacer frente a retos vinculados a la educacidn inclusiva, observaron
que, si bien los y las estudiantes manifestaban necesidades de formacién y preocupacion a la
hora de atender correctamente a todo el alumnado en un mismo espacio/aula, mostraron
fortalezas respecto a “valorar de forma positiva la diversidad del alumnado”. En la misma linea,
Gonzélez-Morga et al., (2018) observaron que las competencias transversales percibidas como
mas desarrolladas por el alumnado de dltimo curso de formacidn universitaria eran las
relacionadas con la valoracion y respeto a la diversidad y multiculturalidad, seguidas muy de
cerca del trabajo colaborativo y cooperativo en equipos multidisciplinares. Resultados de
ambos estudios muy similares a los obtenidos en el nuestro, siendo nuestra muestra de
estudiantes de segundo curso y no de cuarto, como es el caso de los estudios descritos. Esto
nos hace presuponer que las competencias transversales mencionadas se adquieren en los
primeros cursos y se mantienen y potencian a lo largo del resto de la formacién universitaria.

Atendiendo a las conclusiones anteriormente descritas y a las obtenidas en nuestro
propio estudio sobre el desarrollo de competencias para la educacién inclusiva, podemos inferir
que la experiencia formativa de Practicum Ia través del modelo ABP-CM es especialmente
positiva en este sentido. Serd en el tercer y cuarto curso, durante el desarrollo del Practicum II
y Il respectivamente, donde se posibilite la estimulacion y el desarrollo competencial para la
educacion inclusiva mas vinculadas con el disefio y desarrollo de intervenciones y proyectos

especificos.
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Respecto a las competencias relacionadas con las TIC, es importante resefiar que, de
las cuatro competencias analizadas, la inica competencia auto-percibida por el alumnado como
mas desarrollada sea la relativa a aspectos comunicativos, no necesariamente mediados por las
tecnologias de la informacion. En contraposicion, no parecen percibirse incrementadas en este
periodo formativo las tres competencias que aluden a las tecnologias de la informacion. A pesar
de ello, los niveles de autopercepcién competencial manifestados relativos a las TIC son altos
en su totalidad. Una posible explicacion al hecho de que solo una competencia TIC se haya
percibido especialmente desarrollada dentro del conjunto analizado podria ser que los y las
estudiantes, en este periodo, no han experimentado suficientemente y de manera novedosa y
relevante con las tecnologias de la informacion, en oposicion con las que ya dominaban o
venian desarrollando. Quizas la experiencia practica en los centros educativos actuales no
proporcione muchas alternativas y oportunidades en este sentido, aunque no por falta de
tecnologia en las escuelas (Areay Guarro, 2012). Segun Fernandez (2007) la adaptacion del
profesorado a las TIC se produce fundamentalmente a nivel de usuario de herramientas
informaticas (alfabetizacion tecnoldgica) mas que a nivel de integracion profesional y
curricular (capacitacion tecnologica). En este sentido, diferentes autores concluyen en sus
estudios (Cabezas et al.,2014; Cozary Roblizo, 2014;Pérez y Rodriguez, 2016) que
la formacion inicial de los y las docentes de Educacion Primaria en competencias de tipo digital
parece ser una necesidad pendiente de resolver.

Atendiendo a lo anteriormente expuesto, y con el objeto de potenciar en mayor medida
el aprovechamiento de la experiencia formativa en Practicum I, podrian incorporase propuestas
y acciones concretas de observacion, evaluacion y analisis en relacion al uso de las TIC en los
centros de practicas, que hasta el momento no se encuentran presentes de manera especifica en

los aspectos a tratar en este periodo.
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El analisis de la evolucion de las competencias TIC y para laeducacion
inclusiva evaluadas refleja que el Practicum | mediante el modelo ABP-CM supone una
experiencia de formacidn de gran valor para los futuros profesionales y por tanto corrobora en
gran medida la hipotesis de partida.

Que el alumnado que cursa Practicum pueda elegir los temas sobre los que profundizar
y evolucionar como profesional, seleccionandolos de las demandas y situaciones reales del
entorno educativo donde realiza sus practicas, contando para ello con un proceso de coaching
multidimensional - procedente del tutor/ay de sus iguales-, podrian ser aspectos claves con un
valor estratégico para favorecer el desarrollo de docentes comprometidos y proactivos con una

educacion inclusiva real.
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CAPITULO VII.
DISCUSION, CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y NUEVAS
LINEAS DE INVESTIGACION.

En este ultimo capitulo se presenta la discusion de los resultados obtenidos en los tres
estudios anteriormente expuestos, asi como las principales conclusiones alcanzadas en esta
tesis. Para el desarrollo de este apartado se tendrd como referente la hipotesis principal de
partida, y los objetivos e hipotesis de cada uno de los estudios mencionados. Estos fines se
relacionaran con la revision de la literatura cientifica y el debate académico que sobre la
formacion del profesorado se ha sostenido en los tres primeros capitulos, asi como con los
resultados concretos que se han alcanzado en cada uno de los tres estudios realizados. Con todo
ello se busca aportar una visién mas precisa de hasta qué punto la formacion practica de los
docentes puede llegar a convertirse en un &mbito nuclear de la formacién inicial docente en
general, siempre que para ello se utilicen modelos formativos munltidimensionales. En este
caso, modelos basados en problemas, y con una orientacion hacia el apoyo y la guia durante el
proceso formativo (coaching).

Los tres estudios realizados tratan de dar respuesta y corroborar el objetivo principal
del trabajo orientado a examinar los posibles cambios en la autopercepcion de desarrollo
competencial en docentes en formacion inicial con motivo de su participacion en la asignatura

Practicum a traves del sistema de Aprendizaje Basado en Problemas mediante Coaching
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Multidimensional (modelo ABP-CM) (Rodriguez-Hidalgo et al., 2015). La discusion y
principales conclusiones se exponen en torno a los siguientes aspectos: 1) Obtencion de una
escala fiable para evaluar el nivel auto-percibido de competencias transversales (estudio 1); 2)
Creencias competenciales transversales y especificas de docentes mediadas por el sistema de
formacion de Aprendizaje Basado en Problemas y Coaching Multidimencional (estudios 2 y

3); y 3) Limitaciones detectadas y las futuras lineas de investigacion (estudio 1, 2 'y 3).

Obtencion de una escala fiable para evaluar el nivel auto-percibido de
competencias transversales

La aparicion acelerada de nuevos conocimientos y demandas del mercado laboral sittan
a Espafa en el grupo de paises europeos con mayor desajuste entre niveles de formacion y
empleabilidad. La Estrategia Europa 2020 deriva a las instituciones educativas la
responsabilidad de favorecer el empleo y la insercién socio-laboral de los jovenes
universitarios replanteandose, en el espacio europeo comun, poner el foco en la redefinicion
curricular de la ensefianza.

La adquisicion y desarrollo de las competencias transversales en Educacion Superior
constituye para las agencias y organismos internacionales un area relevante de preocupacion y
discusion (CEDEFOP, 2014; OCDE, 2015; OIT, 2015; Unesco, 2016). Estas instituciones
sefialan la importancia de indagar en la formacion de los futuros profesionales y en la necesidad
de mejorar la brecha existente entre las competencias adquiridas durante la formacion
universitaria y las demandas de un mercado laboral que cada vez exige mas a los egresados un
nivel de flexibilidad y de adaptacion al entorno y a las necesidades de la profesion mucho
mayor.

Para ajustar y renovar los planes de formacion inicial, consideramos necesario y clave

contar con informacién vélida y fiable de los niveles de desempefio de las y los futuros
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profesionales en cada una de las dimensiones competenciales que se busca desarrollar durante
el periodo formativo superior. De este modo, se requiere identificar informacion valida
fundamentada empiricamente que permita tomar decisiones sobre las intervenciones que
puedan ser necesarias tanto a nivel curricular, como metodoldgico o evaluativo, asi como
también en lo que respecta a la formacion continua de los profesionales en ejercicio.

La revision de la literatura cientifica permite evidenciar que la formacion en
competencias es un aspecto clave en el que indagar para la mejora continua de la formacion
docente inicial y posterior, y por tanto para la mejora de la actividad profesional. Por ello es de
enorme importancia contar con instrumentos fiables y validados para evaluarlas. La validacion
de la escala de competencias transversales supone un aporte necesario para afrontar las
limitaciones existentes por la falta de escalas validadas orientadas a la evaluacion fiable del
desarrollo de competencias de futuros profesionales. Esta clase de estudios permiten indagar
mas sobre los posibles tipos y subtipos de competencias que se adquieren y desarrollan en
mayor o menor medida en relacién con los programas y las estrategias formativas. De esta
manera, se podra disefiar e incorporar innovaciones educativas con base cientifica, destinadas
a conseguir mejoras tangibles.

Este interés por el proceso de adquisicion y desarrollo de competencias de tipo
transversal en contextos universitarios como instrumento para analizar el ajuste entre el nivel
auto-percibido de desarrollo y el nivel de desarrollo demandado por la profesion, se ha visto
reflejado en una gran variedad de estudios cientificos (Aguado et al., 2017; Armengol et al.,
2011; Martinez Clares y Gonzalez Morga, 2018; Rodriguez et al., 2018; Robledo et al., 2015;
Rodriguez et al., 2018; Solanes et al., 2008) que analizan desde distintas perspectivas la
importancia y el desarrollo de las competencias de tipo transversal en el entorno universitario.

A pesar de que cada vez existe un mayor numero de estudios e investigaciones ligadas

al analisis de las competencias transversales (Clemente-Ricolfe y Escriba-Pérez, 2013; Solanes
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et al., 2008), son escasos los instrumentos validos y fiables que permiten evaluar desde este
enfoque amplio y actualizado la formacidn genérica o transversal que se imparte en los centros
universitarios. Ello hace especialmente importante la disponibilidad de un instrumento como
el que presentamos en el primer estudio para ofrecer el apoyo, seguimiento institucional y
empuje que requiere la adquisicion y desarrollo de las competencias transversales en los titulos
de Grado (Sanchez-Elvira et al., 2010) y que son susceptibles de mejora continua.

Recientemente, Martinez Clares y Gonzéalez Morga (2018) han validado un instrumento
sobre muestras de estudiantes del Grado en Educacion Infantil y Educacion Primaria en torno
a las dimensiones de origen del cuestionario -instrumentales, personales y sistémicas-
(ANECA, 2005; Gonzalez & Wagenaar, 2003) que ha servido de base para nuestro
instrumento. Teniendo en cuenta este aspecto, optamos por validar un instrumento sobre
macro-competencias transversales, dado que en investigaciones precedentes se empled el
listado de competencias de partida a modo de agrupaciones de los items sin establecer
dimensiones factoriales del constructo. Una de las principales cuestiones, por tanto, era
comprobar si ese conjunto de competencias se agrupaba en torno a factores en funcion de las
categorias prestablecidas —instrumentales, personales y sistémicas - o albergaban una
agrupacion factorial diferente.

La fase exploratoria en el estudio 1 tuvo como objetivo analizar la estructura factorial
del instrumento, cumpliéndose la expectativa de que el instrumento podia agruparse en una
estructura factorial multidimensional relacionada con las categorias de origen - instrumentales,
personales y sistémicas -.

Una vez obtenidos los resultados exploratorios, se procedio a verificar dichos resultados
con una nueva muestra con la finalidad de confirmar la estructura factorial y analizar las
propiedades psicométricas del instrumento. La escala validada (ver anexo 1), presentd una

estructura de tres dimensiones o factores, y la agrupacion de los mismos guardaba relacion con
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los planteamientos tedricos del proyecto Tuning (2009), lo que permitié avalar la primera
hipédtesis del estudio al obtener un instrumento que agrupa las competencias transversales en
“Competencias Ejecutivas”, “Competencias de Pensamiento critico y social” y “Competencias
de Iniciativa y Liderazgo Social”.

Asi mismo, la aplicacion de la escala en alumnado en formacion inicial de Educacion
Infantil y Primaria permitié conocer los niveles de desarrollo competencial que percibe tener
el alumnado, asi como las diferencias existentes segun el curso académico, especialidad y
género al que pertenecen, corroborando la segunda hipétesis del estudio 1.

En definitiva, los resultados obtenidos en el estudio confirmatorio de la escala sobre
competencias transversales permitieron avalar la fiabilidad del instrumento y la alta correlacion
positiva entre las dimensiones detectadas. De esta forma, la escala obtenida es un instrumento
que permite obtener informacion sobre la autopercepcion de desarrollo competencial de
profesionales en formacion, y por tanto servir de medio para corroborar la hipotesis principal
de esta tesis, al aportar informacion sobre el avance en el desarrollo competencial de los futuros

docentes tras la realizacién de Practicum a través de una metodologia formativa novedosa.

Creencias competenciales transversales y especificas de docentes mediadas por
el sistema de formacion de Aprendizaje Basado en Problemas y Coaching

Multidimencional

Como resultado del interés creciente por la formacién basada en competencias, se ha
planteado en los Gltimos afios una transformacion estructural en las metodologias formativas
universitarias que se orienta hacia un enfoque cuyo eje principal es el aprendizaje del
estudiante. A través de metodologias activas, resolucién de problemas, trabajo por proyectos,
o tutorias como medio para personalizar el aprendizaje, se favorece el desarrollo competencial
de los futuros titulados (Martinez Clares y Gonzélez Morga, 2018). A pesar de la existencia de

un amplio consenso normativo y social sobre la necesidad de cambiar de manera profunda el
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cdmo se ensefia y, sobre todo, el como y el qué se debe aprender en los centros universitarios,
todavia queda en este sentido un importante camino por recorrer.

Este cambio en el enfoque metodoldgico exigido por la puesta en marcha por parte de
las universidades del modelo de aprendizaje basado en competencias, ha afectado tanto al rol
del docente como al del propio alumnado (Blanco, 2009). El docente pasa de ser un mero
transmisor de conocimientos a convertirse en un facilitador de aprendizajes, guiando al
estudiante en el proceso de buscar informacion, cuestionarla, comprenderla y convertirla en
conocimiento. Por su parte, el alumnado pasa de abandonar su rol pasivo de receptor de
informacidn para convertirse en un personaje activo de su propio aprendizaje.

Esta exigencia tanto a profesionales docentes como al alumnado universitario genera la
necesidad de conocer cOmo ambos agentes se aproximan, perciben y entienden el modelo de
competencias, si ambos comprenden la necesidad imperiosa del modelo y si estan trabajando
para ello en las aulas universitarias. Asi mismo, se hace necesario profundizar en como mejorar
esta practica.

Por ello, se estan llevando a cabo diferentes estudios cuyo eje de trabajo principal se
centra en la percepcidn de desarrollo competencial en los centros universitarios espafioles, tanto
desde el punto de vista del alumnado (Clemente-Ricolfe y Escriba-Pérez, 2013; Rodriguez et
al., 2018) como desde el punto de vista de los titulados e incluso de los empleadores (Freire et
al., 2014; Michavila et al., 2016).

El presente trabajo en su totalidad busca ofrecer evidencias de como el alumnado se
percibe competencialmente tras la implantacion de un modelo por competencias y la mediacion
de metodologias activas. Concretamente, en los estudios 2 y 3 se profundiza en el conocimiento
del nivel auto-percibido por parte del alumnado de desarrollo de competencias transversales,
especificas de docentes y competencias practicas después de la experiencia formativa de

Practicum bajo la metodologia de Aprendizaje Basado en Problemas y Coaching



IDONEIDAD DE UN MODELO DE PRACTICUM DOCENTE 140

Multidimensional, buscando corroborar la hipdtesis principal de esta tesis. En este apartado se
analizan las creencias competenciales en la formacion inicial del profesorado con relacién a las
competencias transversales, especificas y préacticas, teniendo en cuenta la titulacién de
pertenencia (Educacion Infantil o Educacion Primaria), el género y el curso académico. Los
resultados obtenidos en los estudios realizados, especialmente en los estudios 2 y 3, han
permitido demostrar como las competencias sometidas a analisis han experimentado en su
mayoria un avance significativo, confirmando como la utilizacion de determinadas
metodologias pueden potenciar el desarrollo competencial en el periodo formativo
universitario.

A pesar de observarse una tendencia positiva en la autopercepcion de desarrollo de la
practica totalidad de las competencias evaluadas, destaca la percepcion decreciente en el
desarrollo de las competencias transversales relativas a la experiencia en contextos
internacionales o la comunicacién en lengua extranjera. Hallazgo coherente con los obtenidos
en otras investigaciones (Clemente-Ricolfe y Escriba-Pérez, 2013; Mérida-Serrano et al., 2011;
Rodriguez-Hidalgo et al., 2015). En el caso del alumnado de Educacién Infantil, la competencia
en comunicacion linguistica en otros idiomas se desarrolla de forma significativa en cursos
superiores respecto a cursos inferiores, aunque es percibida como una competencia de bajo
dominio. Este hecho es muy similar en el alumnado de Educacion Primaria. Ademas, estos
resultados son concordantes con declaraciones de la ANECA (2005) en las que afirmaban que
este tipo de competencias se infravaloran en la formacion inicial del profesorado, a pesar de
ser competencias clave para la empleabilidad de los docentes (Pineda-Herrero et al., 2016).

Si centramos nuestro andlisis en la titulacion, las diferencias entre el alumnado de
Educacion Infantil y Primaria se encuentran al evaluar cada titulacion por separado en funcién
del curso académico. En este sentido, se detecta que la percepcion de desarrollo varia en

algunos tipos de competencias. Por ejemplo, cuando se consulté en qué medida sus estudios
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habian contribuido al conocimiento de culturas y costumbres diferentes a las propias, el
alumnado de Educacién Infantil de ultimo curso fue el que se percibié menos competente en
dicha competencia. Por su parte, el alumnado de Educacién Primaria perteneciente al Gltimo
curso se percibe mas competente, respecto a los que cursan estudios iniciales, en competencias
transversales tales como el trabajo en equipo, y el reconocimiento de la diversidad y
multiculturalidad. También se mostro la misma tendencia en competencias docentes referidas
a las diferencias culturales y personales en el ambito escolar, colaboracion con la comunidad
educativa y entorno, y el fomento del aprendizaje autébnomo en el alumnado desarrollando
estrategias que eviten la discriminacion y la exclusion. No obstante, se observa en ambos casos
una percepcion final — en cuarto curso - superior que, al inicio, lo que puede considerarse un
indicador positivo.

Respecto a la percepcidn en base al curso en el que se encuentra el alumnado evaluado,
se ha observado que los estudiantes pertenecientes al Gltimo curso muestran mayor nivel de
percepcion competencial respecto al alumnado de cursos inferiores, tanto en competencias
transversales, como especificas de docentes, como en las competencias préacticas analizadas,
resultados coherentes con los obtenidos por Dios et al. (2018). En este sentido, Rodriguez et
al. (2018) afirman que no es hasta el segundo curso cuando se comienza a producir un ascenso
percibido de la mayoria de las competencias. Estos resultados podrian encontrar parcialmente
explicacion en que la superior autovaloracion de cursos inferiores podria deberse a que el
alumnado de primeros cursos tiende a sobreestimar sus percepciones (Baartman & Ruijs,
2011). Es posible también que el avance en la formacion y el aumento de horas de experiencia
en Practicum les permita reevaluar y analizar de forma mas ajustada su nivel competencial
(Rodriguez-Hidalgo et al., 2015).

En cuanto al género, se encuentran algunas diferencias significativas en la percepcién

de desarrollo en competencias relacionadas con el factor “Pensamiento Critico y Social”. Las
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alumnas se auto-perciben mas competentes que los alumnos en competencias transversales
tales como relacionarse con otras personas, aprendizaje autbnomo, o adaptacion a nueves
situaciones, lo que apoya a resultados obtenidos por autores como Tamayo et.al (2011). En el
resto de competencias no se observan diferencias significativas, siendo una de las posibles
razones que la propia formacion recibida ayude a estimular el desarrollo de competencias con
independencia del género, siendo uno de sus principales pilares la coeducacion (Gonzélez
Pérez, 2017).

Todo lo anteriormente planteado, permite corroborar la hipotesis principal del presente
trabajo, en la que se buscaba examinar los posibles cambios en la autopercepcion de desarrollo
competencial en docentes en formacion inicial con motivo de su participacion en la asignatura
Practicum bajo en sistema de Aprendizaje Basado en Problemas mediante Coaching
Multidimensional.

La comparacion controlada a lo largo de los cursos académicos evaluados nos lleva a
pensar que el avance auto-percibido de las competencias analizadas puede atribuirse a los
beneficios de la realizacion de préacticas en los centros formativos mediante la experiencia
metodoldgica del Aprendizaje Basado en Problemas y el apoyo y orientacion multidimensional
de tutores/as e iguales. El modelo ABP-CM implantado en la UCO es apropiado para superar
las limitaciones de modelos clasicos de formacion en Practicum tales como la falta de reflexion

sobre la accién (Carr & Kemmis, 1983; Perez Gomez, 2010; Pérez Gémez y Gimeno, 1988).

Limitaciones detectadas y futuras lineas de investigacion

Como se ha mencionado, el objetivo principal del presente trabajo consistié en
examinar los posibles cambios en la autopercepcion de desarrollo competencial en docentes en
formacion inicial con motivo de su participacion en la asignatura Préacticum a través de una

metodologia formativa novedosa, bajo la hipdtesis principal siguiente: la realizacion del
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Practicum mediante el modelo formativo ABP-CM producird en el alumnado un avance
significativo en la autopercepcion del desarrollo y consolidacion de competencias
transversales, competencias especificas comunes a todos los maestros y maestras, y de las
competencias practicas prefijadas para Practicum en el grado de Educacion Primaria de la
Universidad de Cdrdoba (UCO). Este trabajo ha permitido corroborar el objetivo principal y
dar respuesta a la hipétesis de partida planteada. Sin embargo, los estudios presentados tienen
ciertas limitaciones vinculadas con la naturaleza de sudisefio. Su caracter transversal no
permite analizar de manera evolutiva la autopercepcion de desarrollo competencial sobre los
mismos estudiantes. Los analisis realizados nos proporcionan conocimientos sobre la
existencia de algunas diferencias en niveles de dimensiones competenciales entre sujetos de
diferentes cursos académico, pero estas evidencias no son absolutas sino relativas, ya que los
analisis se realizaron contrastando las respuestas de estudiantes diferentes.

Por tanto, como principal limitacién podemos sefialar que no se incorporaron en el
trabajo medidas de grupo control no experimental al no ser posible por diversas razones. La
puesta en marcha del modelo ABP-CM en Practicum -por ser una innovacion educativa, por
tener un plan de estudios igual para todas sus lineas y por razones éticas- tenia que realizarse a
la totalidad de los y las estudiantes de los grados en educacion de la facultad, no teniendo la
oportunidad de contar con un grupo control donde no aplicar el modelo para realizar la
comparativa dentro del mismo centro. La comparativa con posibles grupos control de las
antiguas diplomaturas de Magisterio (en las que se trabajaba en Practicum bajo un modelo
diferente al modelo ABP-CM) se descart6 también al no tener planes de estudio homologos, y
al existir diferencias notables en el numero de horas de formacién e incluso tiempos y
momentos diferentes dedicados a la formacién practica. La posibilidad de comparar nuestra

muestra con grupos externos de control pertenecientes a otras universidades, también se
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descartd al tener planes de estudios, momentos y tiempos de Practicum diferentes a los de la
UCO y no permitir, por tanto, una comparacion entre grupos homogéneos.

Otras de las limitaciones del estudio es que no se introdujeron otras medidas de validez
concurrente para disminuir los posibles sesgos procedentes de la utilizacion de un
autoinforme. A pesar de ello, y con la cautela precisa, las evidencias encontradas y contrastadas
con la literatura cientifica consultada pueden considerarse elementos de avance en esta linea a
partir de los cuales continuar investigando e innovando para la mejora de la formacion practica
docente.

Como futuras lineas de investigacion se pretende seguir indagando en el estudio sobre
la autopercepcion en el desarrollo de competencias atendiendo a los distintos niveles
de Practicum. De este analisis longitudinal, obtendremos informacién sobre Ila
experiencia formativa que supone el Practicum en sus tres niveles de participacion profesional
mediante el modelo ABP-CM en relacién a la adquisicion, desarrollo y consolidacién de las
competencias. De este tipo de andlisis pueden derivarse acciones de mejora orientadas a la
formacion inicial en general y en especial a la formacion practica docente. Avanzar, ademas,
en el estudio del desarrollo de competencias para las TIC y para la educacion inclusiva en la
formacion docente, proporciona una fuente de informacion y conocimiento muy valiosa para
orientar dicha formacion hacia la una escuela inclusiva real y hacia la sociedad del
conocimiento.

Por su parte, la validacion del instrumento disefiado supone un primer paso hacia nuevas
lineas de estudio de interés psicoeducativo. Se pretende desarrollar una linea de investigacion
en la que se utilice la escala validada de competencias trasversales para llevar a cabo estudios
de corte longitudinal a fin de extraer conocimientos de tipo predictivo, lo que se cree que pueda

redundar de manera positiva en el proceso de adquisicion de conocimientos aplicables
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directamentea la mejora tanto de la formacion inicial en cualquiera de las areas de
conocimiento como en el ejercicio de la profesion.

Como futuras lineas de trabajo planteamos ademas profundizar no solo en la opinion
del alumnado, sino también en la de los tutores y tutoras, asi como en la de responsables
institucionales de la Universidad, aportando datos sobre su satisfaccion respecto a la
organizacion y el desarrollo de los programas formativos, los efectos en la formacion de los
estudiantes y el impacto en la institucion acogedora y en la institucion universitaria.

Otra futura linea es obtener datos a través de entrevistas a tutores y tutoras, trianguladas
con un cuestionario al alumnado. Una aproximacion mediante una metodologia mixta,
combinando cuestionarios y entrevistas, nos ofreceria una mejor comprension del fenémeno
(Rodriguez -Gomez et al. 2017). Los datos de caracter cualitativo podrian permitirnos
profundizar y corroborar algunos de los principales resultados que hemos obtenido como, por
ejemplo, las caracteristicas de la metodologia aplicada en Practicum que mejor contribuye a la

formacion inicial de profesionales.
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ANEXOS

Anexo 1

Escala de competencias Transversales

Para cada una de las competencias que se presentan a continuacién puntta de 0 a 6 el grado
de desarrollo que crees tener en cada una de ellas:

DESARROLLO 0 1 2 3 4 5 6
que tengo de_ la | No se Se Se desarrolla
competencia desarrolla | desarrolla < > mucho
muy poco
Item Item

. . COMPETENCIAS EJECUTIVAS (CE)
original final

CT1 CE1l Anélisis y sintesis

CT2 CE2 Organizacion y Planificacion

CT3 CE3 Comunicacion Oral y escrita en la lengua materna

CT5 CE4 Utilizar conocimientos de informética

CT6 CE5 Gestionar informacion

CT7 CE6 Resolver Problemas

CT8 CE7 Tomar Decisiones

Item  Item

original  final

CT12 PCS1 Relacionarme con otras personas

CT13 PCS2 Reconocer la diversidad y multiculturalidad

CT14 PCS3 Razonar de forma critica

CT15 PCS4 Compromiso Etico

CT16 PCS5 Aprendizaje Autbnomo

CT17 PCS6  Adaptacion a nuevas situaciones

CT18 PCS7 Creatividad

PENSAMIENTO CRITICO Y SOCIAL (PCS)

_It(?m I'_[em INICIATIVA'Y LIDERZGO SOCIAL (ILS)
original  final
CT4 ILS1  Expresarme en una lengua extranjera

CT11 ILS2  Trabajar en un contexto internacional
CT20 ILS3 Conocer otras culturas y costumbres
CT21 ILS4  Tomar lainiciativa y mostrar un espiritu emprendedor
CT22 ILS5 Promover la Calidad
CT23 ILS6 Mostrar sensibilidad hacia temas medioambientales
Rodriguez-Hidalgo, Ortega-Ruiz, Maestre y Dios (2020)
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Anexo 2

CUESTIONARIO SOBRE COMPETENCIAS Y PRACTICUM
PARA ESTUDIANTES DE TITULACIONES DE MAESTRO/A

Estimado/a estudiante,

Nos gustaria conocer tu opinidn sobre algunos aspectos de tus estudios de titulacion para mejorar la

147

calidad educativa. La informacion sera tratada con confidencialidad y no sera utilizada para evaluacion

en ninguna de tus asignaturas.
Se garantiza el anonimato. Te rogamos que contestes con sinceridad.

DATOS GENERALES:

Género: DHombre Edad: D Especialidad: DPrimaria éTrabajas? DSI

Ono
D Mujer D Infantil

éCual es tu profesion? N2 Horas Semanales

de trabajo: D

PROGRAMAS DE MOVILIDAD:

éHas realizado alguna estancia mediante alguin programa de movilidad?

D Si, Internacional (rodea la opciones) DSi, Nacional (rodea las opciones)
- SOcrates-Erasmus - Sicue
- Sdhara - Séneca
- Birmingham

- Leonardo Da Vinci

D Otro programa de movilidad No D

En caso afirmativo, esta movilidad te ha permitido realizar: (puedes sefialar una o dos)
[ Eestudios [ practicas

En esta movilidad, la Facultad la Ciencias de la Educacion de la UCO es:
D Centro de procedencia D Centro de destino

Este afio, tus ultimas practicas externas (de Practicum) las has realizado en:

Centro educativo publico
D Centro educativo concertado
D Centro educativo privado
D Prisidon
D Asociaciones

D Otros
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GRADO DE DESARROLLO DE COMPETENCIAS Y SU
TRABAJO EN LAS PRACTICAS EXTERNAS

Para cada una de las competencias que se presentan:

a) Punttade 0 a6 el GRADO DE DESARROLLO QUE TIENES DE ELLA.
b) Puntda de 0 a 6 el GRADO EN EL QUE SE HA TRABAJADO EN EL PRACTICUM.

v

-
<

" DESARROLLO
N No se Se desarrolla Se desarrolla
¥ que tengo de la
< . desarrolla muy poco mucho
tz competenCIa
0 1 2 3 4 5 6
g SE HA J
‘ A Muy poco Muy
g TRABAJADO No trabajada . .
g . trabajada trabajada
- en PRACTICUM
% DESARROLLO N
“ < TRABAJADA ~
~. quetengodela ™ R N,
COMPETENCIAS TRANSVERSALES: N _ 3 enPRACTICUM
~ ~ competencia . N
. De0a6 » De0Dab6 .
1. Andlisis y sintesis
2. Organizacion y planificacion
[72] . .z .
w | 3. Comunicacién oral y escrita en la lengua materna
= :
Z | 4. Expresarme en una lengua extranjera
=
2 | 5. Utilizar conocimientos de informatica relativos al ambito de estudio
[
2 | 6. Gestionar la informacion
7. Resolver problemas
8. Tomar decisiones
9. Trabajar en equipo
10. Trabajar en un equipo de caracter interdisciplinar
(%)
E 11.Trabajar en un contexto internacional
CZ> 12.Relacionarme con otras personas
(%)
; 13.Reconocer la diversidad y la multiculturalidad
14.Razonar de forma critica
15. Compromiso ético
16. Aprendizaje auténomo
17. Adaptacidén a nuevas situaciones
2| 18.Creatividad
o
= .
¥z | 19.Liderazgo
E 20. Conocer otras culturas y costumbres
3 21.Tomar la iniciativa y mostrar un espiritu emprendedor
22.Promover la calidad
23. Mostrar sensibilidad hacia temas medioambientales
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COMPETENCIAS ESPECIFICAS:

DESARROLLO
que tengo de la

competencia

149

TRABAJADA
en PRACTICUM

N

una actitud de ciudadania critica y responsable

DeOa6 DeOa6
1. Comprender la complejidad de los procesos educativos y de los
. procesos de ensefianza-aprendizaje
Ll
; 2. Conocer los contenidos que hay que ensefiar y como ensefiarlos
3. Formacion cientifico-cultural y tecnoldgica
4. Respetar las diferencias culturales y personales de los alumnos vy
demds miembros de la comunidad educativa
5. Analizary cuestionar las propuestas curriculares de la Administracidn
Educativa
6. Diseflar y desarrollar proyectos educativos y unidades de
programacién que permitan adaptar el curriculum al contexto
sociocultural
7. Promover el aprendizaje auténomo de los alumnos, desarrollando
estrategias que eviten la exclusidn y la discriminacion
8. Organizar la ensefianza utilizando de forma integrada los saberes
disciplinares, transversales y multidisciplinares adecuados al
o respectivo nivel educativo
‘:—5' 9. Preparar, seleccionar o construir materiales didacticos y utilizarlos en
i los marcos especificos de las distintas disciplinas
0 10. Utilizar e incorporar adecuadamente en las actividades de
P ensefianza-aprendizaje las tecnologias de la informacién y la
comunicacion
11. Promover la calidad de los contextos (aula y centro) en los que se
desarrolla el proceso educativo
12. Utilizar la evaluacidn como elemento regulador y promotor de la
mejora de la ensefianza, del aprendizaje y de su propia formacion
13.Realizar actividades educativas de apoyo en el marco de una
educacién inclusiva
14. Desempeiiar la funcion tutorial, orientando a alumnos y padres y
coordinando la accién educativa referida a su grupo de alumnos
15. Participar en proyectos de investigacion relacionados con la
ensefianza y el aprendizaje
16. Relacionarme, comunicarme y mantener el equilibrio emocional en
todas las situaciones
« 17.Trabajar en equipo con los compafieros, compartiendo saberes y
fj experiencias
] 18. Dinamizar con el alumnado la construccién participada de reglas de
§ convivencia democratica, y afrontar y resolver de toma colaborativa
g situaciones problematicas y conflictos interpersonales de naturaleza
diversa
19. Colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y del
entorno
« 20.Tener una imagen realista de mi mismo, actuar conforme a las
w propias convicciones, asumir responsabilidades, tomar decisiones y
e relativizar las posibles frustraciones
% 21. Asumir la dimensién ética del maestro potenciando en el alumnado
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22. Potenciar el rendimiento académico de los alumnos y su progreso
escolar, en el marco de una educacion integral

23. Asumir la necesidad de desarrollo profesional continuo, mediante la
autoevaluacion de la propia practica

NN NN NN NN NN NN L LA A LA S A AR S A A

DESARROLLO
2 TRABAJADA
que tengo dela -

COMPETENCIAS PRACTICAS: © en PRACTICUM

competencia

De0Oa6 N De0a6

1. Adquirir un conocimiento practico del aula y de la gestion de la misma

2. Conocer y aplicar los procesos de interaccion y comunicacién en el aula, asi
como dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar
un clima que facilite el aprendizaje y la convivencia

3. Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo y, en particular, de
ensefianza y aprendizaje mediante el dominio de técnicas y estrategias
necesarias

4. Relacionar teoria y practica con la realidad del aula y del centro

5. Participar en la actividad docente y aprender a saber hacer, actuando y
reflexionando desde la practica

6. Participar en las propuestas de mejora en los distintos ambitos de actuacion
que se puedan establecer en un centro

7. Regular los procesos e interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes:
de 6-12 afos (si eres de Ed. Primaria); o de 0-6 afos (si eres de Ed. Infantil)

8. Conocer formas de colaboracion con los distintos sectores de la comunidad
educativa y del entorno social
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