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En este trabajo se aborda la evaluacién de una experiencia innovadora de adquisicién y
desarrollo de competencias profesionales en el practicum, teniendo como referente el contrato
de aprendizaje. La experiencia implica la construccién de un proyecto consensuado con los
centros de préacticas, donde se definen las competencias que van a ponerse en juego en los
distintos escenarios practicos. Se enfoca la experiencia innovadora desde un estudio
descriptivo-exploratorio a través de un método mixto secuencial, donde el método cuantitativo
ha precedido a la utilizacién de un método cualitativo. Nos hemos basado en un disefio de
investigacién evaluativa de estudio de caso (estudios de Pedagogia UAB). Los resultados
obtenidos indican que los estudiantes tienen una valoracién de activacién y desarrollo de las
competencias de su perfil profesional bastante aceptable en las competencias genérico-
transversales, con similar valoracién para cada una de ellas y manteniéndose constante a lo
largo de los tres cursos analizados. No obstante, también se verifica que la valoracién respecto
de las competencias especificas es desigual, situdndose en un nivel medio. Se concluye que estas
diferencias son debidas fundamentalmente a la tipologfa de practicum y los tipos de centros
que posibilitan una u otra posible activacién-desarrollo competencial. Igualmente se concluye
que existe un desequilibrio entre lo que se activa-desarrolla y se deberia activar en las
competencias especificas. Por tanto, se evidencia la necesidad de incrementar la activacién de las
competencias especificas en todas sus funciones (evaluacién, disefio, desarrollo, gestién e
investigacién-innovacién).

Palabras clave: Evaluacién; Competencias profesionales; Formacién universitaria; Contrato
aprendizaje; Practicum.

The purpose of this paper is to evaluate an innovative experience in the acquisition and
development of professional competences in the practicum, taking the learning contract as
reference. It needs a draft decision agreed by the work-practice centres, where the
competences to be analysed in different case scenarios are to be defined. The innovative
experience is focused from a descriptive exploratory study through a mixed sequential
approach, where the quantitative approach precedes the qualitative one. It has been based on
a case study (UAB Pedagogy studies). The results show that the students have a quite
acceptable activation assessment and development of their professional profile competences
regarding the generic-transversal competences, with a similar assessment for each of those
competences keeping stable during the three analysed years. However, it can also be verified
that the assessment of the specific competences is uneven, in a medium level. It concludes that
those differences are mainly due to the type of practicum and the type of centres, which enable
different possible activation and development of competences. It also concludes that there is
no balance between what is activated and developed, and what should be activated in the
specific competencies. Therefore, there is evidence of the need to increase the activation of specific
competences in all their functions (evaluation, design, development, management and
research-innovation).
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1. Introduccion

La entrada de la educacién superior al EEES (Espacio Europeo de Educacién Superior)
caus6 un impacto considerable en la manera de entender el proceso de ensefianza-
aprendizaje en este nivel educativo, desde la organizacién de los créditos hasta el papel y
relacién entre docente y estudiante, pasando por los curriculos, el &mbito metodolégico o
la evaluacién, entre otros.

Se pas6 de una universidad focalizada en la 16gica de la ensefianza y del aprendizaje de
contenidos disciplinares a una universidad en la que resulta fundamental el logro y
desarrollo de competencias, que permitan a quien se gradda desarrollarse
satisfactoriamente en un entorno social y econémico cambiante, incluso innovando en sus
respectivos ambitos de trabajo.

Este cambio paradigmatico pone a los perfiles y a las competencias profesionales como
referentes fundamentales de la educacién superior. Este cambio ha afectado
consecuentemente al disefo, los objetivos y contenidos, los métodos docentes y la
evaluacion, ademads de a aspectos cruciales de la préctica educativa como la transformacién
de las actividades educativas o la consolidacién de una sociedad en red que modifica la
interaccién educativa entre profesorado y estudiantes, hasta tal punto que han cambiado
las formas de ensefiar y aprender (De Miguel, 2006; Lopez, Benedito y Leén, 2016; Lépez,
Le6n y Pérez, 2018; Mora, 2011; Prieto, 2008; Rodriguez, 2014).

No obstante, hay que considerar que la evaluacién en educacién superior, aun asumiendo
el cambio de paradigma, sigue estando ligada a disciplinas, materias y asignaturas, y, en
la mayoria de las ocasiones, el abordaje evaluativo se realiza desde éstas, siguiendo
modelos tradicionales, lo cual es incompatible con las nuevas implicaciones de la formacién
basada en competencias. Si bien se tienen en cuenta los resultados de aprendizaje,
desagregados de la competencia de referencia, el abordaje sigue siendo parcelizado (Bilbao
y Villa, 2019; Cano y Ion, 2012; Tejada y Ruiz, 2016).

Caso particular es el practicum o los trabajos de fin de grado (o master) donde sf es posible
evaluar la competencia profesional en su integridad, ya que la misma se activa en su
totalidad, ademas de tener como referencia el conjunto de resultados de aprendizaje
(Garcia y Martin, 2011; Manzanares y Sanchez-Santamarfa, 2012; Mendoza y
Covarrubias, 2014; Rodriguez-Gémez, Armengol y Meneses, 2017; Rosell6, Ferrer y
Pinya, 2018; Tejada y Ruiz, 2016).

En este contexto, abordamos el andlisis-investigacién de una experiencia innovadora de
adquisicién y desarrollo de competencias profesionales en el practicum, teniendo como
referente el contrato de aprendizaje, disenado ad hoc. Dicho contrato, a la vez, es el
referente para articular la evaluacién del practicum con criterio.

2. Revision de la literatura

2.1. Sentido del pricticum en la adquisicion y desarrollo de competencias
profesionales

Partimos de una conceptualizacién de competencias que realza la accién, la experiencia y
el contexto socioprofesional (Tejada, 2012). Ello conlleva autométicamente que:

68



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

1. Enlos procesos de formacién basada en competencias, los procesos de aprendizaje
que se favorecen deben orientarse hacia la accién del participante tomando como
referente el marco organizativo en el que la situacién socioprofesional es situacién
de aprendizaje.

2. La consideracién de los escenarios de actuacién socioprofesional donde la accién
y la préctica son referentes y recursos formativos. Si no hay méds competencia que
aquella que se pone en accién, la competencia no puede entenderse al margen del
contexto particular donde se pone en juego. Es decir, no puede separarse de las
condiciones especificas en las que se evidencia.

3. La experiencia es ineludible para la adquisicién de las competencias y las
competencias pueden ser adquiridas a lo largo de toda la vida, constituyendo, por
tanto, un factor capital de flexibilidad y de adaptacién a la evolucién de las
funciones, los requerimientos y los empleos. Esta asuncién tiene que ver
directamente con el propio proceso de adquisicién de competencias y atribuye a
las mismas un caracter dindmico.

La formacién de competencias profesionales comporta, pues, partir de situaciones y
problemas reales, propiciando disefios curriculares organizados en “core practices”
(Grossmana, Hammerness y McDonald, 2009), combinando procesos formativos externos
e internos. Esto también es consecuencia de que el aprendizaje de competencias es siempre
funcional; su vinculacién con el contexto y la necesidad de la accién implica
planteamientos metodolégicos y organizativos abiertos, multiples, variados y flexibles.

Nuestro posicionamiento es el de un Pricticum bajo la perspectiva de formacién en
alternancia (Tejada y Ruiz, 2013), como modalidad de formacién centrada en précticas
profesionales y adquisicién de competencias, como la formacién dual en Alemania o la
nocién de “sandwich courses” en Gran Bretana. Esta perspectiva supone entender la
formacion bajo el principio de actividad, basada en el aprendizaje de la experiencia y en el
aprender haciendo bajo la gufa de un tutor/asesor.

Esta formacién en alternancia real va mas alld de practicas profesionales externas sin
conexién entre ambos escenarios, formativos y profesionales, para centrar el foco en la
interrelacién entre contextos, creando estructuras compartidas y co-construidas
(Echeverria, 2013; Tejada 2012). Ello supone partir de situaciones auténticas y problemas
reales que permite poner en juego y movilizar todo el elenco de competencias requeridas
en el escenario profesional, ademas de considerar la reflexién, el apoyo de los comparfieros
y la comunidad, la colaboracién, los convenios y acuerdos entre instituciones y la
evaluacién y el seguimiento como elementos y factores claves para una verdadera
alternancia entre la formacién y la practica profesional (Coiduras, Isus y Del Arco, 2015;
Correa, 2013; Le Boterf, 2010; Tejada y Ruiz, 2013).

Desde el punto de vista pedagégico, el Practicum, como formacién en alternancia, tiene la
finalidad de acercar alos estudiantes a la realidad profesional, al amparo de la organizacién
de situaciones y escenarios institucionales que les permitan ‘ensayar’ y ‘poner’ a prueba
los saberes y habilidades adquiridos durante la formacién en la universidad y adaptarlos a
la realidad profesional. Para que ello ocurra, debe haber un cierto grado de relacién entre
ambos contextos. Es justamente este factor de coherencia entre la formacién realizada en
la universidad y la practica desarrollada en el centro de practicas, la clave para el
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funcionamiento 6ptimo de un Précticum que fomente el desarrollo y adquisicién de
competencias profesionales (Navio, Ruiz y Tejada, 2017).

2.2. El contrato de aprendizaje organizador y referente de la adquisicion y
evaluacion de las competencias profesionales en el priacticum

En este contexto de practicas y desarrollo de competencias profesionales, tomamos como
referencia el contrato de aprendizaje. Mds alld de su potencial didé4ctico y aplicabilidad en
multiples d4mbitos respecto de la visibilidad de las alianzas y acuerdos respecto de la
conflanza y la intencionalidad en la relacién pedagdgica entre estudiantes y los diferentes
actores del proceso, teniendo en cuenta el caracter personalizado de dicha relacién, hay
que tener presente que el profesor (tutor) se fundamenta en el didlogo, la integridad, la
conflanza y el respeto de la libertad y el estudiante dispone de una herramienta que supone
un acuerdo negociado de partes, cuyo objetivo es maximizar el aprendizaje, se hace
coparticipe de su error y aprende a resolver los problemas que surgen en la accién (De
Miguel, 2006; Franquet, Marin y Rivas, 2006; Martin Gonzalez, Uriarte y Ciaurri, 2008;
Medina, Bardallo y Zabalequi, 2018; Przesmycki, 2000; Rivera y Medina, 2017;
Rodriguez-Fuentes y Machado, 2014). Igualmente se considera una gran herramienta de
evaluacién en educacién superior (Franquet, Marin y Rivas, 2006; Martin Gonzélez,
Uriart y Ciaurri, 2008; Martinez Minguez, Moya, Nueva y Cafiabate, 2019; Ruay et al.
2017; Séiz y Romén, 2011).

Situados en el terreno de la especificidad del perfil del profesional de la Pedagogia,
disponemos, como herramienta curricular, de un listado de competencias y resultados de
aprendizaje que se aplican para el perfil del pedagogo y que debemos considerar en el
proceso formativo (Navio, Ruiz y Tejada, 2017).

3. Metodologia

3.1. Contexto del estudio

En el curso 2016-2017 se inici6 un proyecto de mejora del Practicum del Grado de
Pedagogia conducente a tomar en consideracién las competencias que se ponen en juego
en las asignaturas de Préacticum I y Practicum II (tercer y cuarto curso, 12 y 18 ECTS
respectivamente). De entre las mejoras que se han introducido destacamos en esta
aportaciéon aquellas que hacen referencia al dispositivo instrumental que se ha construido
y que permite articular la evaluacién de competencias tomando como referencia los
principales agentes del Practicum: estudiantes, tutores de la universidad y tutores de los
centros de practicas.

Nuestra experiencia de innovacién (Navio, Ruiz y Tejada, 2017) implica la construcciéon
de un proyecto consensuado y dialogado con los centros de practicas, donde se definan las
competencias que van a ponerse en juego en los distintos escenarios practicos. Habra que
discutir y consensuar cudles van a ser las tareas a realizar por los estudiantes, qué
competencias entraran en juego en los escenarios profesionales y sobre todo qué
evidencias habrd que recoger para evaluar el desarrollo de dichas competencias en esos
escenarios profesionales por parte de los estudiantes (Tejada y Ruiz, 2016). Este consenso
deberéd establecerse entre los estudiantes, los tutores de universidad y los tutores de
centro.
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Por otra parte, en lo relativo a la evaluacién del practicum hay que considerar que afecta
a diferentes agentes e implica un variado dispositivo instrumental (véase figura 1) que
integra: a) el Establecimiento de un contrato de aprendizaje, documento que parte de las
competencias del Titulo, que son referente para que el estudiante realice una
autoevaluacién inicial para valorar su nivel de dominio de cada competencia y que debe
someter a consideracién con el tutor del centro de practicas y con el tutor de la
universidad; b) Plan de trabajo, que acuerdan los tres agentes a partir del contrato,
especificando objetivos, actividades y tareas, asegurando que la propuesta de intervencién
del estudiante va a poder disefarse, implementarse y evaluarse; c) Documentos de
seguimiento, que afecta al tutor de la universidad para verificar los aprendizajes que cada
estudiante logra en los seminarios y en las tutorfas individuales y colectivas. Parten de las
competencias acordadas por y para cada estudiante y se conforman como documentos de
evaluacion formativa; d) Valoracion de la estancia en el centro, que considera el balance
competencial inicialmente acordado por los tres agentes y que realiza el tutor del centro
de practicas; e) Autoevaluacion del estudiante que, considerando el contrato de aprendizaje
acordado inicialmente, se realiza durante el desarrollo y al final del proceso para valorar
el logro de competencias; y f) Valoracion del informe de pricticas, que realiza el tutor de la
universidad y que toma en cuenta aspectos como el estilo y la textualidad, la
contextualizacién y la fundamentacién de la intervencién, el disefio de la intervencion, el
seguimiento realizado a la intervencién, la evaluacién de la intervencién y el andlisis y la
reflexién final, destacando cémo se presenta el logro de competencias en el centro de
précticas.

Como podemos apreciar, en la estructura curricular del Practicum, el contrato de
aprendizaje es el punto de partida y el punto final, por cuanto considera un referente
comin que debe diversificarse para cada estudiante y para cada contexto, por ser ambos
los ingredientes clave para la conformacién de la competencia profesional. De ahf que todo
el dispositivo de actividades de ensefianza, aprendizaje y evaluacién se articulen, no solo
de acuerdo a competencias, sino a partir del contrato de aprendizaje, que personaliza y
contextualiza las competencias a desarrollar.

TUTOR/A DE PRACTICAS

t ¢+ ¢+ ¢t t t t t t 1

SEGUIMIENTO DE LA ESTANCIA EN EL CENTRO: REVISION DEL PLAN DE TRABAJO Y

ADECUACION AL CENTRO DE PRACTICAS VALORACION
] ] L A L A T T | ESTANCIA EN EL
CENTRO
,‘;-l EVALUACION INICIAL
2 PLAN DE TRABAJO DESARROLLO LoGRO D AUTOINFORME
3 CONTRATO DE Dcs’:gmsl\gﬁiom COMPETENGIAS  CONTRATO DE
2 APRENDIZAJE APRENDIZAJE
2 e B A1 DE COMPETENCIAS -
g~ VALORACION
t t t t t t t t t 1t INFORME DE
SEGUIMIENTO DE LA ESTANCIA EN EL CENTRO: TUTORIAS INDIVIDUALES Y / PRACTICAS

SEMINARIOS PERIODICOS EN LA FACULTAD

L 2 2 T T T T B B

TUTOR/A DE FACULTAD

Figura 1. Agentes y actividades de ensefianza-aprendizaje-evaluacién en el desarrollo del
préacticum
Fuente: Elaboracién propia.
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3.2. Diserio

Se enfoca la experiencia innovadora desde un estudio descriptivo-exploratorio desde un
paradigma interpretativo a través de un método mixto secuencial, donde el método
cuantitativo ha precedido a la utilizacién de un método cualitativo, entrando en las
especificidades de los datos para descubrir las categorfas, dimensiones e interrelaciones
(Hernandez-Sampieri, Fernandez-Collado y Baptista-Lucio, 2014).

Nos hemos basado en un disefio de investigacion evaluativa de estudio de caso (estudios
de Pedagogia UAB), analizando el objeto de estudio en su contexto, considerdndolo
relevante tanto para comprobar, ilustrar o construir una teorfa o una parte de ella, como
por su valor intrinseco (Coller, 2000), que puede ser transferida a otros casos (Martinez-
Carazo, 2006). La investigacién se sittia en el dmbito de los estudios universitarios de
Pedagogfa de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Auténoma de
Barcelona.

En este texto s6lo daremos cuenta de la evaluaciéon de las competencias profesionales a
partir de la mirada de uno de los protagonistas del practicum: los estudiantes y mas
concretamente valoramos el nivel competencial a partir de la competencia percibida. Esta
estrategia ha sido considerada por diferentes autores (Cabezas, Serrate y Casillas, 2017;
Cubero-Ibanez, Ibarra-Séiz y Rodriguez-Gémez 2018; Gémez-Ruiz, Rodriguez-Gémez y
Ibarra-Sdiz, 2013; Kamphorst, Hofman, Jansen y Terlouw, 2013; Martinez-Minguez,
Moya, Nieva y Canabate, 2019; Rodriguez-Gémez, Ibarra-Saiz y Cubero-Ibéfez, 2018;
Serrate, Casillas y Gonzdlez, 2015), si bien también podriamos hacer aproximaciones mas
directas o utilizar otras estrategias complementarias de coevaluacién o heteroevaluacién
(G6émez-Ruiz y Quesada, 2017; Tejada y Ruiz, 2016).

3.3. Participantes

La muestra la constituyen los alumnos del dltimo semestre, asignatura de Practicum II,
del Grado de Pedagogia en sus tres tltimas promociones: curso 2016-17 (37 alumnos de
58, 64%), 2017-18 (16 alumnos de 65, 10%) y 2018-19 (25 alumnos de 43, 58%),
distribuyéndose en 47,4%, 20,5% y 32,1% respectivamente por curso académico. Son
estudiantes mayoritariamente del género femenino (88,5%), tuvieron como primera
opcién la Pedagogia en un 57%. Tienen dedicacién de trabajo externo en un 77%,
trabajando un promedio de 20,17 horas/semana, con experiencia en el &mbito educativo
en un 83,3 %. Realizan el practicum de forma ordinaria (a lo largo del curso académico)
en el 75,6 % y de forma compactada (intensivo durante un cuatrimestre) en el 24,4%,
siendo el mismo del tipo formacién (contenido mayoritario desarrollo de formacién) en un
56,4%, de innovacién (implicacién en el desarrollo de un proyecto de innovacién) en un
35,9 % y de investigacién (implicacién en proyectos investigacién) en un 7,7 %.

3.4. Instrumentos

Ante la necesidad de acceder a informacién, cuantitativa y cualitativa, mediante diversidad
de informantes (alumnos tltimo semestre, tutores académicos y tutores profesionales), se

ha considerado el uso de diferentes estrategias, técnicas e instrumentos, combinando
bésicamente cuestionarios y grupo de discusion.

El cuestionario se centra en la verificaciéon de si el Practicum ha permitido activar las
competencias tanto genérico-transversales como especificas, asi como la valoracién de la
utilidad del contrato de aprendizaje en tal sentido. Estd conformado por 63 items, de los
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cuales 9 corresponden a variables de identificacién, formativas, institucionales; 10 a {tems
relativos a competencias genérico-transversales del Titulo; 17 a items relativos a
competencias especificas del Titulo y 19 sobre la utilidad del contrato de aprendizaje. La
persona encuestada ha de sefialar el nivel de activacién de las competencias (1, nada, hasta
5, mucho). En la dltima edicién del cuestionario (curso 2018-19), hemos incorporado una
doble valoracién manteniendo la misma escala relativa a si SE ACTIVA (ejercicio
real/comportamiento observado) y SE DEBERIA DE ACTIVAR
(ejercicio/comportamiento requerido para el puesto de trabajo).

En los grupos de discusién se parte de los resultados obtenidos en el cuestionario y no pasar
de 120 minutos de duracién (Escobar y Bonilla-Jiménez, 2009). Ademds, se plantean
cuestiones relativas a aspectos positivos y/o virtualidades del contrato de aprendizaje, asf
como los inconvenientes y dificultades encontrados. Se ha elegido utilizar esta estrategia
cualitativa de recogida de datos para promover la interaccién grupal, ofreciendo
informacién de primera mano, estimulando la participacién, mediante un caracter flexible
y abierto, presentando una alta validez subjetiva (Huertas y Vigier, 2010).

3.5. Procedimiento

Para dotar la investigacién de rigurosidad y credibilidad cientifica, se han validado los
instrumentos consultando a un grupo de jueces con experiencia en el campo de la
metodologifa y la formacién universitaria del dmbito de la Pedagogia, donde se les ha
pedido que valoren el cuestionario en cada uno de sus {tems con criterios de univocidad,
pertinencia e importancia. Con el mismo objetivo, mediante el coeficiente Alpha de
Cronbach, se ha realizado la validacion de la consistencia interna del cuestionario de los
alumnos, arrojando un alpha de 0.91 para el conjunto de las competencias y un alpha de
0.97 para la subescala de utilidad del contrato de aprendizaje.

La recogida de informacién se ha realizado en diversas etapas de acuerdo al disefio del
estudio: curso 2016-17, 2017-18 y 2018-19.

El procedimiento de andlisis de la informacién recogida en el cuestionario de los alumnos
ha sido eminentemente estadfstico, a partir de estadistica inferencial con implicacién de
pruebas de significacién, en este caso especifico, de comparaciéon de medias paramétricas
y no paramétricas (t-Student, Mann-Witney, Kruskall-Walis), segin la situacién de
analisis (dos o més grupos de contraste).

4. Resultados

Como ya apuntamos, en este trabajo solo repararemos en las valoraciones realizadas por
parte de los estudiantes sobre la activacién y desarrollo de las competencias —genérico-
transversales y especificas- del perfil del pedagogo en el practicum.

Un analisis sintético de los resultados, que figuran en las tablas y graficas siguientes, nos
indica los siguientes resultados (cuadro 1).
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Cuadro 1. Valoracién de las competencias segiin curso académico

COMPETENCIAS GENERALES-TRANSVERSALES

16-17

©)

CURSO ACADEMICO

17-18

(2)

18-19

(3)

Sign

Difer.

Desarrollar estrategias de aprendizaje auténomo.
Trabajar en equipos y con equipos (del mismo dmbito
o interdisciplinar).

Adoptar una actitud y un comportamiento ético y
actuar de acuerdo a los principios deontolégicos de la
profesion.

Participar e implicarse en los actos, reuniones y
acontecimientos de la institucién a la cual se
pertenece.

Mantener una actitud de respeto al medio para
fomentar valores, comportamientos y practicas que
atiendan a la igualdad de género, equidad y respeto a
los derechos humanos.

Gestionar la informacién relativa al 4mbito
profesional para la toma de decisiones y la elaboracién
de informes.

Analizar criticamente el trabajo personal y utilizar los
recursos para el desarrollo profesional.

Reconocer y evaluar la realidad social y la
interrelacién de factores implicados como necesaria
anticipacién de la accién.

Comprender los procesos que se dan en las acciones
educativas y formativas y su incidencia en la
formacién integral.

Incorporar las tecnologfas de la informacién y la
comunicacién  para aprender, comunicarse Yy
compartir en contextos educativos

4,22

3,62

4,35

3,97

4,32

3,81

4,11

3,97

3,92

3,62

4,50

4,38

4,69

4,69

4,63

4,44

4,31

4,31

4,00

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

4,16

4,16

4,24

3,84

4,08

4,04

3,84

3,76

.036

1<2,

3

1,3<2

Analizar y comprender los referentes tedricos,
histéricos, culturales, politicos, ambientales y legales
que conforman situaciones y propuestas educativas y
formativas.

Diagnosticar las necesidades y posibilidades de
desarrollo de las personas para fundamentar el
desarrollo de las acciones educativas y formativas.
Evaluar politicas, instituciones y sistemas educativos.
Evaluar los procesos de ensefianza-aprendizaje y los
agentes educativos.

Evaluar planes, programas, proyectos, acciones y
recursos educativos y formativos.

Disefiar planes, programas, proyectos, acciones y
recursos adaptados a los contextos educativos y
formativos, en las modalidades presenciales y
virtuales.

Disefiar ~ programas, proyectos y propuestas
innovadoras de formacién y desarrollo de recursos
formativos en contextos laborales, en las modalidades
presenciales y virtuales.

Disefiar planes de formacién del profesorado, de
formadores y de otros profesionales, adecuados a las
nuevas situaciones, necesidades y contextos.
Asesorar sobre el uso pedagégico y la integracién
curricular de los medios didacticos

3,03

3,78

3,86

4,11

3,48

4,38

3,38

3,81

3,94

4,18

3,50

3,06

2,81

3,48

3,76

2,88

3,92

3,84

4,04

3,44

2,92

3,24

3<2
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Aplicar y coordinar programas de desarrollo

personal, social y cultural de cardcter educativo y 8,00 3,25 3,32
formativo en modalidades presenciales y virtuales.
Desarrollar y coordinar intervenciones educativas
con personas o grupos, con necesidades especificas, en
situaciones de desigualdad o discriminacién por razén
de género, clase, etnia, edad y/o religion.

Aplicar estrategias y técnicas de asesoramiento,
orientacién, consulta y mediacién educativa en
ambitos profesionales e instituciones y servicios
educativos y de formacion.

Administrar y gestionar centros, instituciones,
servicios y recursos educativos y formativos.
Desarrollar procesos y modelos de gestion de la
calidad en contextos educativos y formativos.
Impulsar procesos de mejora a partir de los resultados
obtenidos de las investigaciones o de procesos de 3,38 3,44 3,76
deteccién de necesidades.

Realizar estudios prospectivos y evaluativos sobre

caracteristicas, necesidades y demandas formativas y 3,05 3,69 3,12
educativas.

Identificar planteamientos y problemas educativos,

indagar sobre ellos: obtener, registrar, tratar e

interpretar informacién relevante para emitir juicios 3,30 3,69 3,60
argumentados que permitan mejorar la practica

educativa y formativa.

3,46 3,81 3,44

3,19 3,56 8,52

2,81 2,81 2,84

2,76 2,88 3,08

Fuente: Elaboracién propia.
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Grificol. Valoracién de las competencias genérico-transversales segtin curso académico
Fuente: Elaboracién propia.
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Griafico 2. Valoracién de las competencias especificas segtin curso académico
Fuente: Elaboracién propia.

Existe desigual percepcién de la activacién-desarrollo de las competencias genérico
transversales frente a las especificas. En las primeras existe una mayor valoracién
(todas por encima de 8,5 puntos) y un perfil de valoracién muy similar entre ellas,
mientras que las especificas ofrecen un perfil desigual, con valoraciones inferiores a
la media teérica (3).

En ambas tipologfas de competencias se mantienen similares valoraciones a lo largo
de los tres cursos estudiados. Si bien cabe exceptuar en las competencias genérico-
transversales la relativa a Trabajar en equipos y con equipos, donde el curso 16-17
present6 més baja puntuacién; también la competencia Participar e implicarse en los
actos, reuniones y acontectmiento de la institucion, donde en el curso 2017-18 se obtuvo

mayor puntuacion.

Destacar igualmente el perfil desigual de valoracién dentro de las competencias
especificas. En este sentido, se observa que mejores valoraciones para las
competencias especificas de la funcién evaluaciéon (excepto Ewvaluar politicas,
instituciones 'y sistemas educativos), seguidas de la funcién disefio, desarrollo e
investigacién-innovacién. La mas baja valoracién la reciben las competencias de la
funcién de gestion.

Si reparamos en las valoraciones realizadas sobre su activacion de las competencias, REAL

(la que se hace) e IDEAL (la que se deberfa hacer), curso 2018-2019, también verificamos

diferencias (Tablas y gréficas siguientes) entre los distintos tipos de competencias.

Las competencias genérico-transversales presentan un perfil valdérico muy
igualado entre todas ellas, en torno a 4 puntos, mientras que las competencias
especificas presentan un perfil més desigual y también mas bajo en promedio, en

torno a 3,5.

También se verifica que en las competencias genérico-transversales no hay
diferencia entre lo que se hace y se deberfa hacer; mientras que en las competencias
especificas s{ que se plantea una situacién diferencial entre lo que se hace y se
deberfa hacer. En este sentido, los estudiantes indican que se activa més bajo de
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lo que deberfa hacerse las competencias de Evaluar politicas, instituciones y sistemas
educatrvos, disefiar planes de formacion del profesorado, Asesorar sobre el uso pedagégico
y la integracion de medios diddcticos, Aplicar y coordinar programas de desarrollo
personal, social y cultural, Administrar y gestionar centros, instituciones, servicios y
recursos y Desarrollar procesos y modelos de gestion de la calidad en contextos educativos.

Cuadro 2. Valoracién de las competencias segiin activacion REAL-IDEAL

ACTIVACION COMP
COMPETENCIAS GENERALES-TRANSVERSALES REAL IDEAL . .
Sign Dif.
1) (2)

Desarrollar estrategias de aprendizaje auténomo. 4,16 4,12
Trabajar en equipos y con equipos (del mismo dmbito o 416 408
interdisciplinar). ’ ’
Adoptar una actitud y un comportamiento ético y actuar de A1 o
acuerdo a los principios deontolégicos de la profesion. ’ ’
Participar e implicarse en los actos, reuniones y 384 Y
acontecimientos de la institucién a la cual se pertenece. ’ ’
Mantener una actitud de respeto al medio para fomentar
valores, comportamientos y practicas que atiendan a la
) , ) 4,24 4,16
igualdad de género, equidad y respeto a los derechos
humanos.
Gestionar la informacién relativa al 4mbito profesional para

. ° o 3,84 4,20
la toma de decisiones y la elaboracién de informes.
Analizar criticamente el trabajo personal y utilizar los P P
recursos para el desarrollo profesional. ’ ’
Reconocer y evaluar la realidad social y la interrelacién de 404 408
factores implicados como necesaria anticipacion de la accion. ’ ’
Comprender los procesos que se dan en las acciones
educativas y formativas y su incidencia en la formacién 3,84 4,24
integral.
Incorporar las tecnologfas de la informacién y la
comunicacién para aprender, comunicarse y compartir en 3.76 .

contextos educativos.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS
Analizar y comprender los referentes teéricos, histéricos,
culturales, politicos, ambientales y legales que conforman 3,48 3,68
situaciones y propuestas educativas y formativas.
Diagnosticar las necesidades y posibilidades de desarrollo de

las personas para fundamentar el desarrollo de las acciones 3,76 3,96
educativas y formativas.
Evaluar politicas, instituciones y sistemas educativos. 2,88 3,68 011 1<2
Evaluar los procesos de ensefianza-aprendizaje y los agentes
. 3,92 4,20
educativos.

Evaluar planes, programas, proyectos, acciones y recursos
educativos y formativos.

Disefiar planes, programas, proyectos, acciones y recursos
adaptados a los contextos educativos y formativos, en las 4,04 4,08

modalidades presenciales y virtuales.

Disefiar programas, proyectos y propuestas innovadoras de

formacién y desarrollo de recursos formativos en contextos 3,44 3,60

laborales, en las modalidades presenciales y virtuales.

Disenar planes de formacién del profesorado, de formadores

y de otros profesionales, adecuados a las nuevas situaciones, 2,92 3,84 005 1<2
necesidades y contextos.

Asesorar sobre el uso pedagégico y la integracién curricular
de los medios didécticos

3,84 4,16

3,24 4,04 084 1<2
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Aplicar y coordinar programas de desarrollo personal, social
y cultural de caracter educativo y formativo en modalidades
presenciales y virtuales.

Desarrollar y coordinar intervenciones educativas con
personas o grupos, con necesidades especificas, en situaciones
de desigualdad o discriminacién por razén de género, clase,
etnia, edad y/o religion.

Aplicar estrategias y técnicas de asesoramiento, orientacion,
consulta y mediacién educativa en dmbitos profesionales e
instituciones y servicios educativos y de formacién.
Administrar y gestionar centros, instituciones, servicios y
recursos educativos y formativos.

Desarrollar procesos y modelos de gestién de la calidad en
contextos educativos y formativos.

Impulsar procesos de mejora a partir de los resultados
obtenidos de las investigaciones o de procesos de deteccién
de necesidades.

Realizar estudios prospectivos y evaluativos sobre
caracteristicas, necesidades y demandas formativas y
educativas.

Identificar planteamientos y problemas educativos, indagar
sobre ellos: obtener, registrar, tratar e interpretar
informacién relevante para emitir juicios argumentados que
permitan mejorar la préctica educativa y formativa.

3,32

3,44

3,52

2,84

3,08

3,76

3,60

3,88

3,88

3,60

3,64

3,96

3,68

4,08

,05

,032

1<2

1<2

1<2

Fuente: Elaboracién propia.
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Grifico 3. Valoracién de las competencias genérico-transversales segiin activacion

REAL-IDEAL

Fuente: Elaboracién propia.

78



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

5
4,5
4
3,5
3
2,5
2 «=@==REAL
1,5 «=@==|DEAL
1 : :
X D w xx = on
E 2209
) ]
§ @ 8 0 2

Gréfico 4. Valoracién de las competencias especificas segtn activacién REAL-IDEAL
Fuente: Elaboracién propia.

Otro aspecto relevante en nuestro estudio es verificar si la tipologfa del practicum influye
en la activacion-desarrollo de competencias. Los datos nos indican que este es uno de los
factores de mayor incidencia, tanto en las competencias genérico-transversales como en
las especificas. La tabla 3 y graficos 5 y 6 muestran los resultados en tal direccién.

Como puede apreciarse, existen dos perfiles de valoraciéon bastante diferenciales en ambos
tipos de competencias, donde se verifica que el practicum en modalidad de investigacion es
el que menos activacién-desarrollo de competencias del pedagogo propicia en
comparacién con los de tipo formacién o innovacién. Estos dos Gltimos presentan perfiles
valéricos muy similares.

Cuadro 8. Valoracién de las competencias segiin tipo practicum

TIPO DE PRACTICUM
COMPETENCIAS GENERALES-TRANSVERSALES ~ Formac Innov Invest . .
Sign Difer.
(1) (2) (3)
Desarrollar estrategias de aprendizaje auténomo. 4,27 4,29 4,00
Trabayj i i del mi
rabajar en equipos y con equipos (del mismo 416 3,64 3,83

ambito o interdisciplinar).

Adoptar una actitud y un comportamiento ético y
actuar de acuerdo a los principios deontoldgicos 3,95 4,45 4,25

de la profesion.

Participar e implicarse en los actos, reuniones y

acontecimientos de la institucién a la cual se 4,34 3,86 3,17 ,080  1,2>8
pertenece.

Mantener una actitud de respeto al medio para
fomentar valores, comportamientos y practicas
que atiendan a la igualdad de género, equidad y
respeto a los derechos humanos.

Gestionar la informacién relativa al 4ambito
profesional para la toma de decisiones y la 3,89 3,96 3,50
elaboracién de informes.

Analizar criticamente el trabajo personal y utilizar
los recursos para el desarrollo profesional.

4,43 4,46 3,38  ,007 1,2>8

4,18 4,18 4,00
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Reconocer y evaluar la realidad social y la
interrelacion de factores implicados como
necesaria anticipacién de la accién.

Comprender los procesos que se dan en las
acciones educativas y formativas y su incidencia
en la formacién integral.

Incorporar las tecnologias de la informacién y la
comunicacién para aprender, comunicarse y
compartir en contextos educativos

3,70

3,75

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

05

,009

1,2>3

Analizar y comprender los referentes tedricos,
histéricos, culturales, politicos, ambientales y
legales que conforman situaciones y propuestas
educativas y formativas.

Diagnosticar las necesidades y posibilidades de
desarrollo de las personas para fundamentar el
desarrollo de las acciones educativas y formativas.
Evaluar politicas, instituciones y sistemas
educativos.

Evaluar los procesos de ensefianza-aprendizaje y
los agentes educativos.

Evaluar planes, programas, proyectos, acciones y
recursos educativos y formativos.

Disenar planes, programas, proyectos, acciones y
recursos adaptados a los contextos educativos y
formativos, en las modalidades presenciales y
virtuales.

Disenar programas, proyectos y propuestas
innovadoras de formacién y desarrollo de recursos
formativos en contextos laborales, en las
modalidades presenciales y virtuales.

Disefiar planes de formacién del profesorado, de
formadores y de otros profesionales, adecuados a
las nuevas situaciones, necesidades y contextos.
Asesorar sobre el uso pedagégico y la integracién
curricular de los medios didacticos

Aplicar y coordinar programas de desarrollo
personal, social y cultural de cardcter educativo y
formativo en modalidades presenciales y virtuales.
Desarrollar y coordinar intervenciones educativas
con personas o grupos, con nhecesidades
especificas, en situaciones de desigualdad o
discriminacién por razén de género, clase, etnia,
edad y/o religién.

Aplicar estrategias y técnicas de asesoramiento,
orientacién, consulta y mediacién educativa en
ambitos profesionales e instituciones y servicios
educativos y de formacién.

Administrar y gestionar centros, instituciones,
servicios y recursos educativos y formativos.
Desarrollar procesos y modelos de gestién de la
calidad en contextos educativos y formativos.
Impulsar procesos de mejora a partir de los
resultados obtenidos de las investigaciones o de
procesos de deteccién de necesidades.

Realizar estudios prospectivos y evaluativos sobre
caracteristicas,  necesidades y  demandas
formativas y educativas.

Identificar ~ planteamientos y  problemas
educativos, indagar sobre ellos: obtener, registrar,

3,45

4,02

3,07

4,05

3,84

3,59

3,25

3,23

3,27

3,57

2,82

2,86

3,57

3,50

4,11

3,04

3,79

3,96

4,25

3,43

3,11

3,29

3,18

3,54

3,00

3,07

3,68

3,29

3,43

2,38

3,00

3,00

2,50

3,67

3,00

2,50

3,00

1,50

2,67

2,00

2,17

2,33

3,00

3,00

,047

,039

,001

,084

,001

,026

1,2>3

1,2>3

1,2>3

1,2>3

1,2>3

1,2>3

1,2>3

1,2>8
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tratar e interpretar informacién relevante para
emitir juicios argumentados que permitan mejorar
la préctica educativa y formativa.

Fuente: Elaboracién propia.
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Gréfico 5. Valoracién de las competencias genérico-transversales segtin tipo practicum
Fuente: Elaboracién propia.
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Gréfico 6. Valoracién de las competencias especificas segtin tipo practicum
Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion y Conclusiones

Con carécter general podemos decir que los resultados obtenidos nos indican que los
estudiantes tienen una percepcién de activacién y desarrollo de las competencias de su
perfil profesional en el practicum bastante aceptable, proxima a una puntuacién en torno
al 4, en las competencias genérico-transversales, con similar valoracién para cada una de ellas
y manteniéndose constante a lo largo de los tres cursos analizados. No obstante, también
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verificamos que la percepcién respecto de la activacién y desarrollo de las competencias
especificas es desigual, situdndose en un nivel medio, manteniéndose constante a lo largo
de los tres cursos.

Cabe interpretar que la no diferencia en la activacién-desarrollo de competencias entre los
diferentes cursos académicos analizados, o la constancia de los perfiles valéricos entre los
mismos, a nuestro entender, se relaciona con el propio modelo de practicum y sus
referenciales en las gufas docentes (Rodriguez-Goémez, Ibarra-Sdiz y Cubero-Ibanez,
2018; Roselld, Ferrer y Pifa, 2018), que se han mantenido constante —sin revisién- a lo
largo del periodo estudiado. Queremos decir que tanto tutores —de universidad y de centro
de practicas-, as{ como los alumnos, han operado con los mismos criterios, estrategias e
instrumentos en todos los cursos.

Consideramos que las diferencias encontradas son debidas fundamentalmente a la
tipologfa de précticum y los tipos de centros que posibilitan una u otra posible activacién-
desarrollo competencial (Cabezas, Serrate y Casillas, 2017; Navio, Ruiz y Tejada, 2017;
Serrate, Casillas y Gonzdlez, 2015; Tejada y Ruiz, 2018). Queremos decir que mientras
las competencias genérico-transversales son mds factibles de desarrollo en diversos
contextos, no lo es asf en las competencias especificas. De manera que, si el alumno esta
realizando un practicum de tipo formacién o innovacion, cuenta con unas posibilidades de
activacién y desarrollo competencial o de funciones muy diferente que si el practicum es
de tipo investigacion.

Tampoco debe sorprendernos que la funcién de gestién-administracion sea la que menos
valoracién ofrece. La propia consideracién de dicha funcién en el plan de estudios, asi como
las pocas posibilidades de los centros de practicas para atender dicha funcién, dado que
hay mayor factibilidad de poner al estudiante al lado de un tutor pedagogo, y no al lado
de un gestor directamente.

Cabe igualmente concluir que, en linea con lo dicho anteriormente respecto de las
competencias genérico-transversales y el contexto, y al contar también con mayor valoracién
(promedio 4) que las especificas (3,5), no es de sorprender la igualdad encontrada entre la
activacién REAL y la IDEAL en las mismas. Los estudiantes, en este sentido, manifiestan
percepcién similar entre lo que se activa y deberfa activarse y, por ende, podemos asumir
un alto nivel de satisfaccién sobre el particular (Mendoza y Covarrubias, 20145 Pantoja,
Camara y Molero, 2019).

Por el contrario, en las competencias especificas se evidencia un cierto desequilibrio entre lo
que se activa-desarrolla y se deberfa activar. En este sentido, los datos nos permiten
detectar dmbitos de mejora o necesidades sobre las que habra que reparar en aras a la
mejora del desarrollo del propio practicum (Martinez-Minguez, 2016; Navio, Ruiz y
Tejada, 2017). Por tanto, se evidencia la necesidad de incrementar la activacién de las
competencias especificas en todas sus funciones (evaluacién, disefio, desarrollo, gestién e
Investigacién-innovacién).

La experiencia en el Practicum nos indica que la formacién universitaria se lleva a cabo en
instituciones educativas especializadas, pero muchas veces alejada de los contextos y
practicas profesionales. Con el fin de acercar ambos contextos se crean y fomentan
diferentes esquemas de colaboracién y/o de metodologias de ensefianza basadas en
problemas, en procesos de reflexién, de indagacién e investigaciéon u orientadas por
requerimientos laborales y/o profesionales (Zabalza, 2011). El practicum es una de las
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mejores estrategias para este intento de acercar la universidad y la formacién universitaria
a las instituciones profesionales con el objetivo de ofrecer a los estudiantes experiencias
que les permitan poner no sélo en accién sus conocimientos, sino también desarrollarlos
y adquirir nuevos, en un proceso constante de construccién y reconstruccién en y de la
practica profesional (Coiduras, Isus y Del Arco, 2015; Grossmana, Hammerness y
McDonald, 2009; Le Boterf, 2010; Tejada y Ruiz, 2013).

La investigacién nos ha permitido realizar un seguimiento continuo y valorativo del
desarrollo y adquisicién de competencias profesionales en el practicum, pero no desde una
mirada endogamica, sino como puerta abierta a aportar mejoras y soluciones dentro de un
campo de accién racional, no sélo al dmbito formativo, sino también en el profesional,
teniendo siempre presente el contexto en el que se encuentran todos ellos. Asimismo, la
presente investigacién también quiere dar respuesta a la utilidad de la formacién, a su
transferencia en el lugar y escenario de trabajo, cumpliendo una funcién pedagégica como
finalidad tltima (Correa, 2018; Echeverria, 2013; Tejada, 2012). Un camino de ida y vuelta
que quiere beneficiar, finalmente, tanto el ambito formativo como el profesional del
practicum de Pedagogia

Una vez realizada la investigacion y mirando al futuro hacia su aplicabilidad, es necesario
valorar que la implantacién de un sistema de seguimiento y evaluacién de competencias
pide cambios, entre otros, también a las estructuras educativas. Las limitaciones de tiempo
de trabajo, y en ocasiones también de formacién en metodologia de evaluacion, que tiene
el profesorado necesitarian de, por ejemplo, la creaciéon de unidades de apoyo para el disefio
y desarrollo de técnicas e instrumentos de evaluacién de competencias o conjugar varias
técnicas e instrumentos tanto en la evaluacién de competencias, tanto dentro como fuera
del aula (Jornet, Gonzalez, Sudrez y Perales, 2011, Tejada y Ruiz, 2016).
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