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Muchos son los estudios desarrollados hasta el momento que coinciden, en
general, en definir el concepto de transferencia como la aplicacion de lo
‘aprendido’ durante el proceso de formacion al puesto de trabajo. Los modelos
mas recientes, a su vez, abordan el fendmeno de la transferencia del aprendizaje
desde una vision integral y sistémica, incluyendo aspectos relativos a la estructura
y la cultura organizacional, a la dimensién temporal del proceso formativo (antes,
durante, después) y e integran en el proceso a nuevos agentes involucrados que
antes no se tenian en cuenta, tales como los compafieros y colegas de trabajo.

El presente trabajo analiza el grado de coherencia entre la formacion y el trabajo
de practicas percibida por estudiantes en practicas, profesores tutores y tutores de
empresa en los estudios de Formacién Profesional de Grado Superior. Los datos
fueron recogidos a través de cuestionarios y entrevistas y se analizaron a través
de técnicas cuantitativas y cualitativas de analisis de datos. Dicha muestra ha sido
obtenida en 8 centros de formacion profesional de Catalufia y considerando 13
titulaciones de Grado Superior.

INTRODUCCION

Los sistemas educativos modernos estan organizados sobre la

diferenciacion de los contextos de aprendizaje y aplicacion. La formacion en los
centros educativos siempre se realiza teniendo en cuenta la aplicacion futura
de conocimientos, habilidades y destrezas en contextos no educativos. En este
punto, el concepto de transferencia del aprendizaje adquiere relevancia porque
se espera que lo que se ensefia en los centros educativos sea aplicado en
otros contextos de la vida diaria y/o profesional (Renta, Jiménez, Fandos,
Gonzélez, 2014). Sin embargo, la transferencia del aprendizaje no ocurre
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facilmente y requiere esfuerzo por parte no soélo de los estudiantes sino
también de profesores de centros y tutores de empresa. El grado de
coherencia entre la formacién y el trabajo de préacticas, alcanzado a través de
la colaboracion de centros educativos y centros de trabajo, podria ser un
elemento que favorezca la transferencia del aprendizaje. El objetivo de la
comunicacion es presentar resultados parciales del proyecto de investigacion
‘La transferencia del aprendizaje en el contexto de las practicas laborales. La
de formacion profesional en cooperacion con la universidad y la empresa’
(proyecto competitivo financiado por la convocatoria RecerCaixa2012)
centrandose sobre el concepto de ‘coherencia entre formacion y trabajo’ como
elemento facilitador de la transferencia del aprendizaje.

FACTORES  FACILITADORES DE LA  TRANSFERENCIA  DEL
APRENDIZAJE: LA COHERENCIA ENTRE FORMACION Y TRABAJ O

El estudio de la transferencia del aprendizaje no es nuevo y son
numerosos los investigadores que han abordado este tema (Baldwin y Ford,
1988; Barnett y Ceci, 2002; Eraut, 2004). La literatura cientifica sobre
transferencia del aprendizaje muestra dos perspectivas principales; una, la que
considera la transferencia del aprendizaje como la aplicacion de conocimientos,
destrezas y habilidades aprendidos durante la formacién a un contexto real de
trabajo (Baldwin y Ford, 1988); otra, la que considera que la transferencia del
aprendizaje implica un nuevo aprendizaje y/o adecuacion de los conocimientos,
destrezas y habilidades al contexto de desempefo (Eraut, 2004). Barnett y
Ceci (2002) consideran que una de las dimensiones que influye sobre la
transferencia del aprendizaje, entre otras, es la ‘distancia en el tiempo y en el
espacio’ en que ocurre la transferencia.

Por otra parte, Blume, Ford, Baldwin y Huang (2010) afiaden al concepto
de transferencia del aprendizaje la idea de “near transfer” transferencia
proxima. Esta idea supone que la transferencia al puesto de trabajo esta
condicionada por la relacion estrecha que se establece entre las actividades
desarrolladas en la formacién y el puesto de trabajo. En este sentido, existira
mayor transferencia préxima cuanta mas vinculacion exista entre las
actividades y el puesto de trabajo, entendiendo, por otra parte, la transferencia
lejana (“far Transfer) como la aplicacion de lo aprendido sin que anteriormente
se haya trabajado, es decir la transferencia se debe producir en situaciones
distintas a las abordadas en las acciones de formacion. Estas ideas son
interesantes de cara a establecer los factores de éxito o fracaso de la
transferencia del aprendizaje al puesto de trabajo y como la formacién debe
relacionar los contenidos y las actividades con las caracteristicas propias de los
puestos y escenarios de trabajo (Ruiz et alt., 2013). Se pone de manifiesto
nuevamente la necesidad de establecer una coherencia entre formacion y la
practica laboral como factor facilitador de la transferencia de los aprendizajes y
el desarrollo de competencias profesionales.

El estudio de estos factores de transferencia ha sido trabajado por
diversos autores y ha generado diversos modelos explicativos y aplicativos
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sobre la transferencia. Para Noe y Schmitt (1986), ademas de los factores
personales relacionados con la motivacion, la satisfaccion de la formacion
realizada es un factor de transferencia importante asi como el entorno de
trabajo favorecedor. Pero son Baldwin y Ford (1988) quienes plantean factores
de transferencia que van mas all4 de la mera satisfaccion personal en relacién
con la formacion, al incluir el disefio de la formacion, conjuntamente con las
caracteristicas de los participantes y del entorno de trabajo.

En la misma linea, Holton (2005), que toma como referencia los modelos
anteriores, amplia los factores de transferencia y plantea de manera exhaustiva
indicadores claves en relacion con la motivacion, las expectativas de utilidad de
la formacion, el disefio de la transferencia, el entorno laboral y los recursos
personales para transferir.

Por otra parte, Burke y H.M Hutchins (2008), y su modelo de
transferencia, incluyen los factores anteriores, pero aportan claves nuevas
como el momento de intervencion de la formacion (disefio e imparticion) y los
agentes implicados en el proceso de transferencia. En este particular, y en
relacion con los agentes implicados en el proceso de transferencia, Tejada y
Ferrandez (2011) constatan que los compafieros de trabajo, los formadores y
los superiores son piezas fundamentales para que el proceso de transferencia
sea satisfactorio, en la medida que apoyan, ayudan y facilitan, gracias al
trabajo en equipo, la transferencia y la aplicacion de los aprendizajes.

Un disefio y un desarrollo de la formacién caracterizado por la
aplicabilidad y la utilidad de los contenidos, metodologias y actividades, asi
como la conexion con los problemas reales del entorno de trabajo representan
factores facilitadores de la transferencia. (Subedi, 2006). En este sentido, las
practicas laborales deberian de interconectar el mundo académico con el
mundo laboral, es decir el centro de formacién y el centro de practicas,
generando proyectos co-construidos y compartidos por ambos escenarios. En
este idea de la coherencia entre ambos escenarios, Kaddouri et Vaudroz
(2008) apuntan que la coherencia o la falta de coherencia entre el centro de
formacioén y el centro de trabajo determinara la implicacién real en la cultura del
centro de trabajo del alumnos-aprendiz y sus posibilidades de transferir los
conocimientos, o de vivir este proceso de aplicacidbn de los conocimientos
adquiridos en el centro educativo como una mera yuxtaposicion y aplicacion sin
reflexion de lo aprendido al centro de trabajo.

LA FORMACION PROFESIONAL Y LAS MODALIDADES DE FORMA CION
CENTRADAS EN EL TRABAJO

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

Esta formacidén profesional, ya sea universitaria 0 no universitaria, se
lleva a cabo en instituciones educativas especializadas, muchas veces alejada
de los contextos laborales y las practicas profesionales. Los conocimientos, las
practicas, ritmos y tiempos dedicados a la resolucion de tareas en un centro
formativo son muy diferentes de los requeridos en una empresa u organizacion
cuya finalidad no es la formacién. Con el fin de acercar ambos contextos se
crean y fomentan diferentes esquemas de colaboracion o metodologias de
ensefianza basadas en problemas u orientadas por requerimientos laborales
y/o profesionales. Las practicas laborales son un ejemplo de este intento de
acercar centros educativos y centros de trabajo con el objetivo de ofrecer a los
estudiantes experiencias que les permitan poner no sélo poner en accion sus
conocimientos sino también desarrollarlos y adquirir nuevos

Estos programas de aprendizaje en el lugar de trabajo y formacién se
consideran propuestas que facilitan la adquisicion de experiencia laboral y
desarrollo de competencias vinculadas a potenciar las posibilidades de
insercion, gracias a la alternancia entre accién y formacion, entre escenarios
laborales y formativos y entre experiencia y reflexién en y sobre la accién.

La linea general de aproximacion al aprendizaje basado en el trabajo se
realiza desde dos perspectivas. Por una parte esta la perspectiva individual
(Bound & Solomon, 2001), la cual sugiere que este aprendizaje resulta de la
asociacion entre la academia (dmbito formativo) y el empleador (ambito
laboral). Los programas de aprendizaje responden a necesidades del puesto
de trabajo. El aprendizaje se lleva a término en el puesto de trabajo y es
evaluado por institucion educativa y/o formativa. Por otra, nos encontramos
ante la perspectiva social (Coffield, 2002) basada en la asuncion de que el
aprendizaje se basa en la participacion social y el didlogo; es decir, el
aprendizaje es un proceso social y de participacion (Felsead et al., 2005) que
no solo tiene lugar en la clase, también en contextos informales. En otras
palabras, el aprendizaje es dependiente del contexto.

De acuerdo con Wenger (1998), el aprendizaje esta integrado por cuatro
componentes interconectados: la comunidad, la practica, la identidad y el
significado. Para este autor, las comunidades de practica son el componente
clave del aprendizaje social y el aprendizaje emerge de las relaciones
interpersonales.

Para otros autores como Lave y Wenger (2002), el aprendizaje se
vincula y surge en la préactica cultural y no sobre la practica. Los aprendices
(recién llegados) aprenden a partir de la cultura de la practica;, es decir,
aprenden a través de su participacion e implicacion, de sus relaciones sociales
en el puesto de trabajo (Eraut et al., 2002). Estas relaciones sociales pueden
ser internas (con personas en grupos conformados por los propios trabajadores
en el puesto de trabajo) o externas (con personas de fuera de estos grupos,
por ejemplo, redes de contacto profesionales). Es decir, esta perspectiva de
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practica cultural integra el aprendizaje desde la perspectiva individual y la
social (Eraut, 2000).

La formacién en alternancia, como modalidad de formacion centrada en
el trabajo u otros conceptos como la formacion dual en Alemania o la nocion de
“sandwich courses” en Gran Bretafia, (Marhuenda, 2012, Coiduras, 2013),
supone entender la formacion bajo el principio de actividad, en el aprendizaje
de la experiencia, en el aprender haciendo bajo la guia de un trabajador
experimentado. Supone asimismo, una integracion real entre ambos mundos,
el formativo y el vinculado a la empresa y al trabajo, una construccién conjunta
de programas y proyectos vinculando ambos escenarios, diseflando
conjuntamente estrategias metodoldgicas y evaluativas, mediante un enfoque
global e integrado y activo por parte del estudiante-aprendiz, basados en la
reflexion en y sobre la accidn. Esta formacion en alternancia real va mas alla de
practicas laborales externas sin conexion entre ambos escenarios, formativos y
laborales, para centrar el foco en la interrelacion entre contextos, creando
estructuras compartidas y co-construidas, (Correa, 2013, Echeverria, 2013,
Marhuenda, 2013, Tejada 2012).

Esta formacion en alternancia supone partir de situaciones auténticas y
problemas reales que permite poner en juego y movilizar todo el elenco de
competencias requeridas en el lugar de trabajo, ademas de considerar la
reflexion, el apoyo de los compafieros y la comunidad, la colaboracion, los
convenios y acuerdos entre instituciones y la evaluacion y el seguimiento como
elementos y factores claves para una verdadera alternancia entre la formacién
y el trabajo (Coiduras, 2013, Correa, 2013, Jonnaert et alt, 2008, Korthagen et
alt, 2006, Le Boterf, 2010 y Tejada y Ruiz, 2013)..

Desde el punto de vista pedagogico, las practicas laborales, como
formacién en alternancia tienen la finalidad de acercar a los estudiantes a la
realidad profesional al amparo de unos arreglos institucionales que les
permitan ‘ensayar’ y ‘poner a prueba los saberes y habilidades adquiridos
durante la formacion en los centros educativos y adaptarlos a la realidad
profesional. Para que ello ocurra, debe haber un cierto grado de relacién entre
ambos contextos. Sin embargo, y por diversas circunstancias, lo que los
estudiantes aprenden en clases no siempre coincide con los requerimientos de
sus practicas, al igual que muchas veces las practicas laborales tampoco
ofrecen suficientes oportunidades para aplicar lo aprendido o aprender nuevas
competencias. Ballesteros-Rodriguez (2008) en su trabajo sobre la
transferencia de conocimientos al puesto de trabajo proponia el concepto de
‘coherencia’ entre la formacion y el trabajo como un elemento facilitador de la
transferencia.

Es justamente este factor de coherencia entre la formacion realizada en
el centro educativo y el trabajo desarrollado en el centro de trabajo, la clave
para el funcionamiento optimo de unas practicas que fomenten el desarrollo y
adquisicién de competencias profesionales.
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METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Desde el punto de vista metodoldgico el presente estudio se caracteriza
por su planteamiento mixto, lo que nos sitda ante una investigacion con una
metodologia descriptiva-interpretativa ex-post-facto que le confiere, al mismo,
una naturaleza cuantitativa-cualitativa complementaria, bajo el principio de
triangulacion a partir de la informacion aportada por distintas fuentes.

El objeto de estudio, que se relaciona con el impacto en el proceso de
transferencia del aprendizaje al puesto de trabajo en la empresa, nos lleva a
plantear la necesidad del estudio de casos (Mateo, 1999), aspecto que nos
hace respetar el principio de triangulacion con la finalidad de asegurar la
informacion sobre la realidad estudiada.

La poblacion objeto de estudio viene definida una muestra de centros de
Formacion Profesional (reglada y para el empleo), asi como los centros de
practicas y empleo, del conjunto del territorio de Catalunya. Para nuestro
estudio, partimos de la consideracion de las siguientes unidades de analisis:

* Centros de formacion, junto con sus programas de formacion y
centros de practicas

* Profesorado de la Formacién Profesional vinculado al desarrollo
de practicas en las que colaboran la universidad y la empresa y
tutores de centros de trabajo

e Alumnos de la Formacion Profesional que se encuentran
realizando sus practicas en colaboracion con la universidad y la
empresa.

La principal unidad de analisis fueron los alumnos en practicas el ambito
de la Formacion Profesional, siendo los agentes principales que realizan la
transferencia y a través de ellos se indagaria acerca de su trabajo y el contexto
donde trabajan. Los profesores y tutores ofrecieron informacion relativa al
contexto de la formacion.

Dado el conjunto de centros del territorio de Catalunya y nuestras
posibilidades de accesibilidad al mismo, el tipo de muestreo realizado es no
probabilistico intencional, por conveniencia. Con todo hemos de apuntar que se
establecieron unos criterios de extraccion muestral para garantizar cierta
representatividad al estratificar la poblaciébn en torno a titularidad (publica-
privada), situacion laboral (ocupado-desocupado) y ciclo formativo (Grado
medio-grado superior) y familia profesional. Criterios todos ellos de incidencia
directa, segun la literatura, en la transferencia del aprendizaje.

El conjunto de centros implicados finalmente ha sido de 7 centros, 8
familias profesionales. Los instrumentos utilizados para la obtencion de datos
han sido:

e Cuestionarios alumnos de préacticas y profesores de centros y
tutores de empresa.

» Entrevistas a profesores de centros y tutores de empresa.
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El cuestionario para alumnos recogia la siguiente informacion: datos
identificadores, motivacion, compromiso con la organizacion, coherencia entre
formacidn y practicas, finalidad y seguimiento de las tutorias, caracteristicas del
trabajo y del entorno a trabajo, aprendizaje y aplicacion del aprendizaje de
competencias generales y aprendizaje y aplicacion del aprendizaje de
competencias especificas. Las competencias generales fueron elaboradas a
partir del documento ‘Transferibilidad de las habilidades a través de los
sectores economicos’ (Comision Europea, 2011) y las competencias
especificas fueron extraidas de Marc Nacional de Calificaciones,
correspondientes a cada uno de las titulaciones que se incluyeron en el
estudio.

El cuestionario para profesores tutores y tutores de empresa recogia la
siguiente informacion: datos identificadores, coherencia entre la formacion y
trabajo, finalidad y seguimiento de las practicas, abordaje de la ensefianza,
caracteristicas del trabajo y del entorno a trabajo, aprendizaje de competencias
generales y especificas y aplicacion de competencias generales y especificas.

Los guiones de entrevistas fueron disefiados para profundizar en las
siguientes cuestiones: resultado de la formacion, desempefio del alumno a la
formacion y en el centro de trabajo, abordaje de la ensefianza, descripcion,
organizacion, seguimiento, evaluacion y posibilidades de mejora de las
practicas, coherencia entre la formacién y el trabajo, caracteristicas del trabajo
y del entorno a trabajo y transferencia de los aprendizajes.

Finalmente, la poblacion objetivo de la muestra fue de 600 alumnos, asi
y sus profesores tutores y tutores de empresa de las 13 titulaciones de grado
superior, pertenecientes a 8 familias profesionales.

ANALISIS Y TRIANGULACION

En la presente comunicacion se analizan los datos obtenidos en el
apartado ‘coherencia entre la formaciébn y el trabajo’, ‘abordaje de la
ensefianza’ y su relacion con la adquisicion y aplicacion de competencias
generales y especificas.

La tabla 1 muestra los resultados obtenidos para estudiantes, profesores
tutores, tutores de empresa en el apartado de ‘Coherencia entre la formacion y
el trabajo’. Esta apartado esta definido por items que indican la relacion
percibida por los diferentes actores (estudiantes, profesores tutores y tutores de
empresa) entre la formacion en los centros educativos y las actividades en los
centros de trabajo. Los resultados globales muestran que los profesores tutores
obtienen la puntuacion mas alta (3.22), seguida por los tutores de empresa
(2.90) y finalmente por los estudiantes (2.86). Estos datos indican que tanto los
profesores tutores tienen una percepcion mas positiva que los estudiantes y los
tutores de empresa con respecto a la relacién que existe entre lo que se hace
en el centro de formacion y lo que se hace en la empresa.

El andlisis mas detallado de los items que integran este apartado
muestra la misma tendencia, aunque con algunos matices. El item 1, ‘lo que se
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ensefa en clase sirve a los estudiantes para resolver las tareas en la practica’,
obtiene una puntuacion de 2.91 entre los estudiantes, mientras que la
puntuacion es mas alta para los profesores tutores (3.33) y los tutores de
empresa (3.11). El item 3, ‘en clases se ensefian procedimientos que son
similares a los utilizados en la practica’, obtiene una puntuacion de 2.90 entre
los estudiantes, mientras que entre los profesores tutores la puntuacion es de
3.42 y entre los tutores de empresa es de 2.74. En el item 5, ‘los temas
tratados en clase estan actualizados con respecto a lo que se hace en la
practica’, los estudiantes obtienen una puntuacion de 2.97, mientras tanto
profesores tutores como tutores de empresa obtienen una puntuacion 3.21.
Estos resultados indican que los estudiantes tendrian una percepcién mas
limitada de la relacion entre formacion y trabajo, mientras que profesores
tutores y tutores de empresa tendrian una percepcibn mas positiva con
respecto a los alumnos.

Profesor  Tutor de

Estudiante
tutor empresa

Media Media Media
1. Lo que se ensefia en clases sirve a los estudiantes 2.01 333 311
para resolver las tareas en la practica
2.En clages utilizamos hqrram|enta§ S|_m|Iares alas que 2,58 2.92 2.81
los estudiantes encontraran en la practica
3_. En clases se ensefian procedlr'me_ntos gue son 2.90 3.42 274
similares a los utilizados en la practica
4. El trabajo que realizan los estudiantes en las practicas

) o 2,70 1,73 2,06

no tienen nada que ver con lo que se ensefia en clases
5. Los temas tratados en clase estf';m_actuallzados con 2.97 321 321
respecto a lo que se hace en la practica
6. En clases se realizan actividades y ejercicios para
saber como aplicar los conocimientos y habilidades en el 2,99 3,33 3,00
trabajo
7. Los _cointenldos estud|§1dos en clase se ajustan a los 2.96 3.26 2.94
requerimientos del trabajo
8. Coherencia entre formacién y trabajo 2,86 3,22 2,90

Tabla 1.- Coherencia entre formacion y trabajo
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Gréfico 1.- Coherencia entre formacion y trabajo

No obstante, también hay diferencias entre profesores tutores y tutores de
empresa en cuanto a la coherencia entre formacion y trabajo que se observan
mejor a traveés de las entrevistas:

“Yo creo que si, que la formacion que reciben los alumnos en el
centro estd mas o menos ajustada a lo que le piden en la empresa.
Yo creo que ellos pueden aplicar lo que han aprendido aqui.”
(Profesor tutor, Ingenieria quimica)

“Las practicas si les sirve a los alumnos para aplicar lo que han
aprendido, si que dependen del sector, pero en la mayoria de los
sectores si.” (Profesor tutor, Atencion a domicilio)

“Hay una dicotomia en lo que aprenden en la escuela y en lo que es
la realidad.” (Tutor de Empresa, Laboratorio)

“Los contenidos vistos en el instituto yo creo que estan un poco
desfasados, no obsoleta del todo, pero poco actualizado, pero no
supone un problema, se adaptan.” (Tutor de Empresa, Diagnostico)

Los profesores tutores tienen una vision mas positiva de la coherencia entre la
formacion y el trabajo, mientras que los tutores de empresa son mas criticos a
la hora de valorar esta relacion.

La tabla 2 muestra los resultados obtenidos en el apartado de ‘Abordaje de la
ensefianza’. Este apartado esta formado por veintidés items que recogen
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informacion sobre el modo en que los profesores tutores imparten su
ensefianza, ya sea si es centrado en el profesor o centrado en el estudiante,
basado en la escala de Trigwel y Posser (2004). El abordaje de la ensefianza
centrado en el profesor se caracteriza por tener como protagonista al profesor
como principal fuente de conocimientos y al alumno como un actor pasivo y
receptor de informacion, mientras que el rasgo principal de un abordaje de la
enseflanza centrado en el estudiante consiste en facilitar y promover el
aprendizaje activo de los estudiantes a la vez que el profesor adopta un rol de
facilitador.

Dos items reciben una puntuacién muy alta; estos son: son ‘en mi asignatura,
me interesa hacer una buena presentacion de la informacion a los estudiantes’
(3.73) y ‘en mi asignatura, proveo a los estudiantes la informacion necesaria
para superar los examenes y/o objetivos de evaluacion’ (3.50). Estos items
pertenecen a la escala de ensefianza centrada en el profesor.

La mayoria de los items obtienen una puntuacion alta (entre 3 y 3.49 puntos) y
son una combinacién de items de las dos escalas, ensefianza centrada en el
profesor y enseflanza centrada en el estudiante. Por un lado, los items de la
escala de ensefianza centrada en el estudiante con puntuaciéon media-alta son
‘En mi interaccion con los estudiantes intento establecer una conversacion con
ellos acerca de los temas que estamos estudiando’ (3.25), ‘Animo a los
estudiantes a modificar sus ideas previas acerca de la asignatura que estan
estudiando’ (3.04), ‘Considero la enseflanza como una actividad orientada a
ayudar a los estudiantes a desarrollar nuevas formas de pensar yl/o
comprender la disciplina de estudio’ (3.29), ‘En la ensefianza de mi asignatura
es importante para mi hacer un seguimiento de los cambios que han tenido los
estudiantes con respecto a su forma de pensar en la disciplina de estudio’
(3.00) y ‘La forma de ensefianza que empleo en la asignatura incluye ayudar a
los estudiantes a encontrar sus propios recursos de aprendizaje’ (3.08).

Por otro lado, los items de la escala de ensefianza centrada en el profesor con
puntuacion alta son ‘En mi asignatura, los estudiantes han de focalizar su
estudio en la informacion que yo les he dado’ (3.00), ‘La imparticion de mi
asignatura estad organizada para cubrir los objetivos de evaluacion’ (3.25),
‘Creo que las clases son importantes para aportar a los estudiantes una serie
de notas y apuntes utiles’ (3.04), ‘Siento que debo conocer todas las
respuestas a las preguntas que los estudiantes me pueden hacer sobre mi
asignatura’ (3.13), ‘Mi forma de ensefar estd orientada a transmitir a los
estudiantes todo lo que sé de la asignatura’ (3.39), ‘Presento a los estudiantes
un material de estudio que les ayude a crear una base de datos sobre la
asignatura’ (3.35).

Entre los items con puntuacion media-alta (entre 2.50 y 2.99), encontramos
cuatro pertenecientes a la escala de ensefianza centrada en el estudiante;
estos son ‘En clase destino tiempo para que los estudiantes puedan discutir,
entre ellos, conceptos e ideas claves de la asignatura’ (2.75), ‘En las sesiones
de clase provoco deliberadamente la discusion y el debate’ (2.75), ‘Doy
oportunidades a los estudiantes para que discutan como ha cambiado su forma
de comprender la asignatura’ (2.58) y ‘La forma de ensefianza de mi asignatura
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esta orientada a ayudar a los estudiantes a cuestionar su conocimiento previo’
(2.50). Ademas, encontramos un item perteneciente a la escala de ensefianza
centrada en el profesor: ‘Organizo mis clases para ayudar a los estudiantes a
pasar el/los examen/es de la asignatura’ (2.64).

Cuatro items obtuvieron una puntuacion media-baja (entre 2 y 2.49), dos de la
escala de la enseflanza centrada en el estudiante: ‘En mi asignatura, es mejor
que los estudiantes generen sus propias notas antes que copiar las mias’
(2.29) y ‘Utilizo tiempo de clases para cuestionar las ideas de los estudiantes’
(2.42); y dos de la escala de la ensefianza centrada en el profesor: ‘Es
importante presentar una gran cantidad de datos a los estudiantes para que
ellos sepan qué es lo que tienen que aprender para mi asignatura’ (2.30) y ‘En
mi asignatura, me centro en cubrir la informaciéon que esta disponible en textos
y lecturas claves’ (2.43).

. Des.
Media Est
1. En mi interaccién con los estudiantes intento establecer una conversacion
X 3,25 044
con ellos acerca de los temas que estamos estudiando (ECE)
2. En clase destino tiempo para que los estudiantes puedan discutir, entre
g . 2,75 0,61
ellos, conceptos e ideas claves de la asignatura (ECE)
3. Animo a los estudiantes a modificar sus ideas previas acerca de la
: . . 3,04 0,55
asignatura que estéan estudiando (ECE)
4. En las sesiones de clase provoco deliberadamente la discusion y el debate
2,75 0,68
(ECE)
5. Doy oportunidades a los estudiantes para que discutan como ha cambiado
. 2,58 0,65
su forma de comprender la asignatura (ECE)
6. En mi asignatura, es mejor que los estudiantes generen sus propias notas 229 075

antes que copiar las mias (ECE)
7. Utilizo tiempo de clases para cuestionar las ideas de los estudiantes (ECE) 242 0,72

8. Considero la ensefianza como una actividad orientada a ayudar a los
estudiantes a desarrollar nuevas formas de pensar y/o comprender la 3,29 0,55
disciplina de estudio (ECE)

9. En la ensefianza de mi asignatura es importante para mi hacer un
seguimiento de los cambios que han tenido los estudiantes con respecto a su 3,00 0,551
forma de pensar en la disciplina de estudio (ECE)

10. La forma de ensefianza de mi asignatura esta orientada a ayudar a los

estudiantes a cuestionar su conocimiento previo (ECE) 250 0,72
11. La forma de ensefianza que empleo en la asignatura incluye ayudar a los

. ; o 3,08 0,50
estudiantes a encontrar sus propios recursos de aprendizaje (ECE)
12. En mi asignatura, los estudiantes han de focalizar su estudio en la
) . 3,00 0,51
informacion que yo les he dado (ECP)
13. La imparticion de mi asignatura esta organizada para cubrir los objetivos

- 3,25 0,53

de evaluacion (ECP)
14. Es importante presentar una gran cantidad de datos a los estudiantes 2,30 0,64
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para que ellos sepan qué es lo que tienen que aprender para mi asignatura

15. En mi asignatura, me centro en cubrir la informacion que esta disponible

2,43 0,73
en textos y lecturas claves
16. Organizo mis clases para ayudar a los estudiantes a pasar el/los
. 2,64 0,58
examen/es de la asignatura (ECP)
17. Creo que las clases son importantes para aportar a los estudiantes una
, o 3,04 0,64
serie de notas y apuntes Utiles (ECP)
18. En mi asignatura, proveo a los estudiantes la informacién necesaria para
: S . 3,50 0,60
superar los examenes y/o objetivos de evaluacion (ECP)
19. Siento que debo conocer todas las respuestas a las preguntas que los
. R 3,13 0,92
estudiantes me pueden hacer sobre mi asignatura (ECP)
20. En mi asignatura, me interesa hacer una buena presentacion de la
: " X 3,73 0,46
informacion a los estudiantes (ECP)
21. Mi forma de ensefiar esta orientada a transmitir a los estudiantes todo lo
. . 3,39 0,66
gue sé de la asignatura (ECP)
22. Presento a los estudiantes un material de estudio que les ayude a crear 335 065
una base de datos sobre la asignatura (ECP) ' '
23. Ensefianza centrado en el estudiante 2,82 0,32
24. Ensefianza centrado en el profesor 3,09 0,34

Tabla 2.- Abordaje de la ensefianza — Profesores tutores

La tabla 3 muestra los resultados obtenidos en el apartado de ‘Abordaje
de la ensefianza’ para el grupo de estudiantes. Los items que componen este
apartado son una adaptacion de los items utilizados en el mismo apartado pero
para el grupo de los profesores tutores. Los items con una puntuacion mas alta
estan relacionados con un abordaje de la ensefianza centrada en el alumno,
por ejemplo, establecer conversaciones con los alumnos sobre los temas
estudiados, discutir conceptos e ideas de la asignatura, dar oportunidades a los
estudiantes para ejercitar sus habilidades, ayudar a los estudiantes para que
aprendan los temas del programa. Por el contrario, los items con puntuaciones
bajas estan relacionados con un abordaje de la ensefianza centrada en el
profesor, como por ejemplo basar la ensefianza en los libros de texto, tratar los
temas desde el punto de vista del profesor; no obstante, algunos items de esta
escala también tienen una puntuacion relativamente alta, como por ejemplo, las
clases se basan en exposiciones y lectura de material impreso.

Los resultados globales para este apartado muestran que los alumnos
tienen una percepcion de la ensefianza mas centrada en el estudiante que en
el profesor. El cOmputo de estas escalas muestra una puntuacién mas alta
entre los items relacionados con la ensefianza centrada en el estudiante (2.77)
que entre los items relacionados con la ensefianza centrada en el profesor
(2.32). Estos resultados contrastan con los obtenidos a partir de la muestra de
profesores, quienes puntian mas alto en la escala de la ensefianza centrada
en el profesor (3.09) que en la escala de la ensefianza centrada en el
estudiante (3.82).
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M DS
1. Los profesores establecen una conversacion con los estudiantes acerca
. 2,84 0,82
de los temas estudiados
2. Los profesores destinan tiempo en clase para que los estudiantes
; . . 2,58 0,91
discutan conceptos e ideas de la asignatura
3. Los profesores animan a los estudiantes a modificar sus ideas previas
; X . 2,48 0,86
acerca de la asignatura que estan estudiando
4. En clase los estudiantes tienen oportunidades para poner en practica y
e - 2,84 0,78
ejercitar las habilidades que aprenden
5. Los profesores ayudan a los estudiantes a aprender los diferentes temas
. 2,96 0,73
del programa de estudio
6. Las clases en el centro de formacidn se basan en exposiciones y lectura 275 078
de material impreso ' '
7. A los profesores solo les interesa que los estudiantes sepan lo que esta
. . 2,06 0,84
escrito en los libros
8. Los temas de estudio son tratados desde un solo punto de vista que es
2,27 0,86
el del profesor
9. En clase hay una sola forma de hacer los trabajos practicos que es
O 2,62 0,92
como el profesor indica
10. En clase predomina el trabajo grupal sobre el trabajo individual 2,93 0,85
11. Ensefianza centrada en el profesor 2,32 0,69
12. Ensefianza centrada en el estudiante 2,77 ,516

Tabla 3.- Abordaje de la ensefianza — Estudiantes

La tabla 4 muestra los resultados obtenidos en el analisis de correlaciéon
entre las variables independientes (coherencia entre formacion y trabajo,
ensefianza centrada en el estudiante, ensefianza centrada en el profesor y
adquisicién y aplicaciébn de competencias). Este analisis se realiz6 teniendo en
cuenta unicamente la muestra de estudiantes.

Los resultados muestran una correlacion positiva, fuerte y significativa
entre la coherencia entre la formacion y el trabajo y el abordaje de la
ensefianza centrado en el estudiante; a su vez, la ensefianza centrada en el
estudiante tiene una correlacion positiva, fuerte y significativa con todas las
variables de adquisicion y aplicacibn de competencias. Por otro lado, la
coherencia entre la formacion y las practicas tiene una correlacion negativa,
moderada y significativa con la ensefianza centrada en el profesor; y, a su vez,
ésta variable tiene una correlacion negativa, moderada y significativa con la
adquisicién de competencias. Estos resultados indicarian que la percepcion de
la coherencia entre la formacion y el trabajo esta relacionada con la percepcion
de la enseflanza centrada en los estudiantes. Esta percepcion positiva de la
ensefianza y la coherencia estaria relacionada también con la adquisicion y
aplicacién de competencias segun la respuesta de los estudiantes. El gréafico 2
resume la relacion entre estas variables.
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Coherencia entre las

1 formacion y las practicas 1
> Ensefianza centrada en el N
profesor -,303
3 Ensefianza centrada en el . .
estudiante 521 -,453
4 Competencias N N N
especificas - aprendizaje 459 -,314 494
5 Competencias R R "
especificas - aplicacion 350 -,038 218 471
Competencia personal y
6 degestiondelas 449" -238" 455" 671" 275"
emociones - aprendizaje
Competencia personal y
/ degestiondelas 258" .079 143° 187" 350" 379"
emociones - aplicacion
Competencia social y de
8 resolucion de problemas - o o o o = o o
aprendizaje 437 -,264 461 611 287 768 359
Competencia social y de
° resolucion de problemas - 51 _ 430 939" 282" 434" 414" 768" 538"
aplicacién
10 Competencia profesional R R R R . R R . .
- aprendizaje 410 -,144 451 521 360 638 206 606 325
11 Competencia profesional . . . N . . N N .
- aplicacion 256 -012 263 166 450 319 492 291 549 565 1
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Nota: *p<.05, **p<.01, ***p<.001
Tabla 4: Correlaciones
Ensefianza
centrada en el
profesor
Coherencia Adquisicién y
entre formacién aplicacién de
y trabajo competencias
N
O
Ensefianza B
R —
(g4}
=
Gréfico 2: Resumen de los resultados de la correlacion iéj
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Aun cuando los estudiantes tengan una visibn mas limitada de la
coherencia entre la formacion y el trabajo, observamos que ésta tiene una
correlacion positiva con la adquisicién y aplicacion de las competencias. En
este sentido, el esfuerzo de los profesores por adaptar las actividades de
aprendizaje a las necesidades de la practica no es en vano. Este esfuerzo se
observa en los siguientes fragmentos de entrevista donde los profesores
tutores expresan sus intentos en hacer que sus clases sean lo mas ‘practicas’
posible:

“Ya te digo hay muchas partes de la teoria que es practica tan y eso
los curte mucho, ya no es ‘que no he cogido una aguja en mi vida’
sino que salen bastante preparados a nivel practico, se hacen
muchas précticas en clases, entonces si que salen, yo creo que si.”
(Profesor tutor, Atencion a domicilio)

“Ellos ven realmente como se hacen las cosas a nivel practico,
porque ensefarlo a nivel tedrico por ejemplo llevar una contabilidad
a nivel tedrico es muy raro y ellos ven realmente que es mucho mas
divertido y ven la utilidad”

(Profesor tutor, Administracion)

“Nosotras intentamos dependiendo de las caracteristicas del
moddulo, pues siempre intentamos hacer una parte teorica y
combinar con una parte practica, hay casos de moédulos que
permiten mas practica y otros que son mas teoricos y por tanto hay
menos posibilidades de incorporar actividades practicas”

(Profesor tutor, Infantil)

CONCLUSIONES Y DISCUSION

El analisis de los datos cuantitativos muestra una cierta discrepancia en
el grado de coherencia entre la formacion y el trabajo percibido por parte de
estudiantes, profesores tutores y tutores de empresa. Los estudiantes son
quienes puntdan mas bajo en esta variable mientras que los profesores tutores
son quienes puntian mas alto. El andlisis de las entrevistas indica que los
profesores tutores tienen una vision mas positiva del grado de coherencia entre
la formacién y el trabajo, mientras que los tutores de empresa son mas criticos
aunque comprenden que en las instituciones educativas siempre se trabaja
con pocos recursos. No obstante, se observan muchos matices en las
opiniones de unos y otros. Las categorias extraidas de las entrevistas son:
diferencia en la disponibilidad de recursos, diferencias en ritmos y tiempos de
trabajo, diferencia en la formacién de actitudes favorables para el trabajo.

Las conclusiones mas significativas:

» EXxiste poca coherencia entre formacion y trabajo, en relacion con
los contenidos ensefiados y aprendidos en el centro de formacion
y su adecuacion a los requerimientos del centro de trabajo. La
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valoracion es poco positiva por parte de los estudiantes y los
tutores de empresa. Esta valoracion parece indicar que la
conexion de los contenidos ensefiados en el centro de formacion
con las exigencias y caracteristicas del centro de trabajo, donde
se desarrollan las practicas, son acciones hay que mejorar para
facilitar la transferencia.

 Existe a su vez, una escasa correspondencia de los recursos
utilizados en el centro de practicas y el centro de formacién. Esta
correspondencia puede considerarse como uno de los factores
determinantes en el proceso de transferencia, ya que los
alumnos-aprendices pueden estar aprendiendo procedimientos,
técnicas y recursos que no corresponden con la realidad y no han
sido ensefiados ni experimentados en los centros de formacion lo
gue dificulta el proceso de transferencia.

e La valoracién de los alumnos constata que se trabaja poco la
aplicabilidad de los aprendizajes y la utilidad de los mismos en un
contexto real, aspectos que no contribuyen a preparar la
transferencia, ni la capacidad de transferir, factores, por otra
parte, determinantes en este proceso, como nos apuntas los
modelos planteados anteriormente.
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