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PRESENTACIÓN

Georgina París Mañas
Departamento de Pedagogía Aplicada
Universidad Autónoma de Barcelona

El presente número monográfico de la Revista Qurriculum: Teoría, investi-
gación y práctica educativa está dedicado a la formación profesional para el empleo.

La formación profesional para el empleo ha sido un punto de interés desde 
siempre, aunque no fue hasta principios de los años 70 cuando Paul Lengrand, el 
director de la División de Educación de Adultos de la UNESCO, acuñó el concepto 
de Lifelong Learning en su informe An Introduciton to Lifelog Learning. Un año des-
pués se instauró una Comisión Internacional sobre el Desarrollo de la Educación, 
presidida por Edgar Faure, que publicó en 1972 el Informe Learning to be: The world 
of education, today and tomorrow. Estos informes rompen con la hegemonía de las 
pedagogías convencionales de Dewey, Montessori y Neill, porque vislumbran «la 
Formación, Aprendizaje o Educación Permanente como un instrumento de liberación 
y de toma de conciencia del individuo sobre el mismo y su entorno» (Valle, 2012, p. 
62). En la década de los 80 se pone énfasis en la cooperación política educativa entre 
los países de la Unión Europea. A finales de la misma época, el Consejo Europeo 
de Hannover (1988) apunta que el crecimiento del capital humano mediante la 
educación y/o formación profesional favorece el desarrollo económico de un país. 
Un año después, el Consejo Europeo de Estrasburgo (Comisión Europea, 1989) 
ratifica que las personas trabajadoras deben poder beneficiarse de formación a lo 
largo de su vida laboral y que son las empresas, los gobiernos y otros agentes sociales 
(sindicatos, etc.) quienes deben desplegar los dispositivos y mecanismos para poder 
satisfacer dicha necesidad.

No obstante, los cambios significativos en Europa llegan de la mano del 
Tratado de Maastricht (Consejo Europeo, 1992) porque se aplica un protocolo 
social que busca la promoción del empleo, la mejora de las condiciones de vida y 
trabajo, la protección social adecuada, el diálogo social, el desarrollo de los recursos 
humanos para garantizar un elevado y duradero nivel de empleo y la integración 
de las personas excluidas del mercado laboral; y la clave de todo ello es un sistema 
europeo de cualificaciones profesionales (Consejo Europeo, 1993).

Los sucesivos consejos europeos (Comisión Europea, 1994: Consejo Eu-
ropeo de Essen, y Comisión Europea, 1995: Consejo Europeo de Canne) siguen 
manifestando la necesidad de mejorar las políticas de formación profesional como 
mecanismo de mejora económica, y como resultado nace el Libro Blanco sobre 
educación y formación (Comisión Europea, 1995a). Otra de las preocupaciones que 
empezaban a despertarse fue la calidad de la formación profesional (Comisión Euro-

http://publica.webs.ull.es/publicaciones/detalle/revista-qurriculum/qurriculum-revista-de-teoria-investigacion-y-practica-educativa/
http://publica.webs.ull.es/publicaciones/detalle/revista-qurriculum/qurriculum-revista-de-teoria-investigacion-y-practica-educativa/
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pea, 1995b: Conclusiones del Consejo de 24 de julio de 1995; Consejo de Educación 
y el Parlamento Europeo, 2001), así como el vínculo entre el sector productivo y el 
sector formativo. Estos asuntos y otros pendientes sobre formación y empleo fueron 
discutidos en el Tratado de Ámsterdam (Comisión Europea, 1997). En 1998 entra 
en jaque la formación y la movilidad europea.

Posteriormente, nuevos objetivos han presidido. Los más recientes, como 
la Estrategia de Lisboa (Comisión Europea, 2000), que consideran que la educa-
ción, la formación y la cualificación están al servicio del empleo y se constituyen 
como una estrategia empresarial. La declaración de Copenhague en 2002 refuerza 
la dimensión europea, mejora la transparencia, la información y orientación de los 
sistemas formativos, incorpora al tejido europeo la validación y reconocimiento de 
cualificaciones y competencias entre los estados miembros y promueve la calidad 
de las acciones formativas.

A esta le sigue el comunicado de Maastricht (Comisión Europea, 2004), que 
pone en marcha las herramientas de Copenhague; mejora las inversiones públicas/
privadas, atiende las necesidades de los grupos de riesgo, identifica las necesidades 
de cualificación; desarrolla métodos de aprendizaje y amplía las competencias de los 
profesores y formadores; el comunicado de Helsinki (Comisión Europea, 2006c), 
que mejorar el atractivo de la FPE y desarrolla, prueba e implementa las herramientas 
comunes para el año 2010; y el comunicado de Burdeos (Comisión Europea, 2008c), 
que busca mejorar los vínculos entre la FPE y el mercado de trabajo, fortalecer los 
acuerdos de cooperación y garantizar la formación profesional de alta calidad.

En todo este camino el concepto Lifelong Learning ha ido compartiendo 
escenario con otros vocablos como formación continua, educación de adultos, for-
mación permanente, formación profesional, formación ocupacional, etc., los cuales 
a menudo en la literatura y también en situaciones profesionales son acuñados para 
referirse a la Continuing Vocational Education and Training. La diversidad de defi-
niciones de la formación profesional para el empleo ha dificultado en las últimas 
décadas establecer una base conceptual unánime sobre los principios de la misma; 
en gran parte, esto se debe a la heterogeneidad entre los sistemas formativos de los 
estados miembros y al grado de afectación de las distintas tesituras contextuales y 
transformaciones estructurales sobre cada uno de ellos (Aventur & Mobüs, 1999).

Sea como fuere y como aporta Morales Lozano (2011, p. 2), «... hablamos 
de un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida en el que la formación garantiza 
un proceso de adquisición de conocimientos, competencias, valores, normas, acti-
tudes, capacitación progresiva para gestionar la vida e interpretar e intervenir en 
nuestro entorno...».

De ahí que la formación para el empleo pueda encontrarse en distintos 
escenarios, con múltiples modalidades formativas, con heterogeneidad de usuarios, 
y adaptable a los diferentes niveles de cualificación profesional.

Desde esta lógica, el objetivo de este número monográfico es presentar seis 
investigaciones que desde distintos posicionamientos, contextos, usuarios y niveles 
formativos dan respuesta a una misma necesidad, la formación de las personas.

Empezamos, pues, con una investigación que pretende analizar la eficacia de 
la formación profesional para el empleo en términos de transferencia de los apren-
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dizajes al lugar de trabajo. La formación para el empleo es considerada un elemento 
estratégico para mejorar las competencias profesionales y desarrollar la capacidad de 
innovación de las personas y las organizaciones. Por ello, las organizaciones invierten 
tantos recursos en formar a sus trabajadores. De ahí que resulte necesario conocer la 
incidencia real de dichas formaciones en los contextos de trabajo.

El segundo trabajo se incluye también dentro de este enfoque global, aun-
que circunscrito a aquellos profesionales que se encargan del diseño, implementa-
ción y evaluación de la formación profesional para el empleo. Nos referimos a los 
formadores, gestores de la formación y orientadores que para poder desarrollar su 
actividad profesional deben ser conscientes, en primer lugar, de las transformaciones 
estructurales del contexto, y en segundo lugar, de sus propias necesidades formativas. 
Este análisis de prospectiva permite al profesional de la formación profesional para el 
empleo convertirse en un agente de calidad.

Dentro del monográfico un tema que ocupa un lugar relevante son las com-
petencias profesionales y cómo nuestros escenarios y modalidades de formación son 
garantistas de las mismas. De hecho, la misión más importante de una formación 
es asegurar las competencias específicas y transversales de una profesión. Es por 
ello que cobra relevancia el tercer trabajo de este monográfico, que analiza cómo 
las propuestas metodológicas y evaluativas de un plan formativo contribuyen al 
desarrollo de cada competencia.

Otro paso adelante para la concepción del presente número ha sido considerar 
la convivencia de otras variables influenciables en la formación profesional para el 
empleo. Nos referimos a elementos motivacionales, de bienestar y de autorrealización. 
Reconocer en cada persona dichas variables permite orientar la vida profesional de 
estas y vislumbrar posibles acciones de formación profesional para su desarrollo.

No podemos avanzar en este tema sin incorporar antes una pieza clave para 
la formación actual. Nos referimos a la modalidad formativa dual. El quinto trabajo 
del monográfico analiza cómo se teje una nueva realidad profesional; con un perfil 
profesional concreto: el docente o formador; anclando mutuamente teoría y práctica 
con una lógica de eficiencia productiva. Se propone el diseño de un dispositivo for-
mativo articulado por el partenariado, la colaboración y el diálogo interinstitucional.

Tratar un asunto importante como es, en efecto, la formación profesional 
para el empleo implica tratar factores que oscilan sobre esta órbita. Uno de los fac-
tores preocupantes es precisamente la tasa de abandono temprano y la dificultad de 
inserción sociolaboral de aquellas personas que no poseen el graduado de educación 
secundaria obligatoria. El monográfico se cierra, precisamente, con un trabajo que 
analiza este fenómeno y plantea soluciones.

A modo de cierre, cabe destacar que los trabajos publicados en este mono-
gráfico apuntan caminos para la mejora en un espacio formativo que es decisivo para 
el posicionamiento económico y productivo de nuestro contexto.
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EL DESARROLLO DE LOS PROFESIONALES DE 
LA FORMACIÓN PARA EL EMPLEO: AFECTACIÓN 
DE LAS TRASFORMACIONES ESTRUCTURALES, 

NECESIDADES FORMATIVAS Y FACTORES DE CALIDAD

Georgina París Mañas*
José Tejada Fernández**

Universidad Autónoma de Barcelona

Resumen

El artículo presenta algunas de las transformaciones estructurales que afectan el desarrollo de los 
profesionales de la formación profesional para el empleo (FPE); las necesidades formativas del 
colectivo; así como los factores que permitan convertir a los profesionales en agentes de calidad. 
Para alcanzar los objetivos de investigación se ha utilizado el Método Delphi con dos sucesivas 
rondas y con la participación de 60 expertos en el ámbito de la FPE. Ahondando en los hallazgos 
se concluye que las principales transformaciones estructurales que afectarán a los profesionales 
son la aparición de sectores productivos que plantearán nuevas necesidades formativas, y las 
inclemencias económicas. Los aspectos prioritarios en que deberían formarse dichos profesio-
nales se refieren a la adquisición de nuevas competencias profesionales y aprender a analizar el 
impacto y la transferencia de sus acciones en el campo de trabajo. Y los factores que permiten 
convertir a los profesionales en agentes de calidad son la autoformación, la adquisición de nue-
vas habilidades personales y sociales, y la utilización de métodos de aprendizaje más flexibles.
Palabras claves: formación profesional para el empleo, necesidades formativas, factores 
de calidad, transformaciones estructurales, formación de formadores.

Abstract

«The development of training professionals for employment: the impact of structural traffors, 
training needs, and quality factors». The article presents some of the structural changes that 
affect the professional development of Professional Training for Employment (PTE); the 
training needs of the collective; as well as the factors that make it possible for professionals to 
become quality agents. To achieve the research objectives the Delphi Method has been used 
with two successive rounds and with the participation of 60 experts in the field of PTE. It is 
concluded that the main structural changes that affect the professionals are the emergence 
of hitherto unknown productive sectors that will pose new training needs and the economic 
inclemency. The priority areas in which professionals should be trained relate to the acquisition 
of new skills and to learn how to analyze the impact and transfer of their actions in the field of 
work. And the factors that allow professionals to become quality agents are self-training, the 
acquisition of new personal and social skills, and the use of more flexible learning methods.
Keywords: Professional Training for Employment, training needs, quality factors, structural 
transformations, training of trainers.



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 1
5-

29
1

6

1. INTRODUCCIÓN

1.1. El desarrollo de los profesionales de la formación profesional para 
el empleo

El desarrollo profesional es «un proceso por el que los profesionales pre-
parados alcanzan altos niveles de competencia profesional y en él extienden su 
comprensión del yo, del rol, del contexto y de la carrera» (Robalino, 2007, p. 3 
citado por Tejada, 2013, p. 173). Es en este proceso de aprendizaje permanente 
donde confluye la formación inicial, el periodo de inserción en la profesión, la su-
peración permanente y la autoformación de los profesionales, a fin de fortalecer las 
competencias sociales, éticas y técnicas en el marco de una profesión en permanente 
construcción (Tutshner y Kirpal, 2008; Kämäräinen, 2008; Volmari, et al., 2009; 
Buiskool et al., 2010; Comisión Europea, 2009, 2010; García Molina, 2014; París, 
Tejada y Coiduras, 2014; París, 2015).

Los países europeos, incluyendo a España, intentan instaurar patrones para 
realzar la profesionalidad de los profesionales de la formación profesional para el 
empleo (de ahora en adelante FPE). Por ello, se promueve la creación de estándares 
para su profesionalización y la cualificación con el fin de mejorar su desarrollo pro-
fesional, elevar su estatus y reconocimiento de la profesión de la formación y ofrecer 
mayor calidad en los sistemas de educación y formación (García Molina, 2014).

Para Haasler (2012, p. 6) los países donde el sector de la formación y la 
oferta siguen en gran medida sin estar regulados, el (bajo) estatus y la falta de 
reconocimiento de las competencias de los formadores son cuestiones de creciente 
preocupación. Es aquí donde solemos encontrar que un marco nacional de compe-
tencias o de cualificaciones para los profesionales de la formación y las enseñanzas 
profesionales se ve como una piedra miliar en el camino de mejorar la calidad de la 
formación y de las enseñanzas profesionales en el medio y largo plazo, a lo que hay 
que agregar su condición de instrumento importante para hacer más atrayente la 
profesión y reforzar las rutas que llevan a ella.

Tejada (2013, p. 174) añade que muchos profesionales inician su actividad 
profesional con un déficit claro en el dominio de las competencias profesionales. 
Incluso, en ciertas ocasiones, los conocimientos de que disponen son demasiado 
parcelados y descontextualizados, aunque se presenten en forma de «recetas», o pre-
tendidas habilidades, para intervenir en las situaciones de formación. Este fenómeno 
da pie a la precarización en el empleo y al intrusismo profesional. Queremos decir que 
la falta de un perfil formativo específico y de requisitos de acceso a la profesión hace, 
en muchas ocasiones, que los procesos de reclutamiento y selección no produzcan los 
resultados esperados y no puedan garantizar la calidad en el ejercicio de la docencia.

* Departamento de Pedagogía Aplicada. Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad 
Autónoma de Barcelona (España).

** Departamento de Pedagogía Aplicada. Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad 
Autónoma de Barcelona (España).
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La cuestión del desarrollo profesional de los profesionales de la formación 
profesional para el empleo sigue siendo un tema y objeto de preocupación en todos 
los países miembros. En el caso de los países mediterráneos se intenta desarrollar 
marcos nacionales de cualificación para la formación a lo largo de la vida (EQF). 
En países con un sistema de la FPE regulado y con un sistema dual de formación 
profesional siguen mejorando el desarrollo profesional de sus profesionales de la 
formación con colegios y escuelas profesionalizadoras que combinan la formación 
formal y la no formal e informal. Otros países buscan realzar el desarrollo y el es-
tatus profesional de los profesionales con certificaciones oficiales y homologadas de 
la experiencia (París, Tejada y Coiduras, 2014).

Es indudable que cada país sigue su estrategia para mejorar el desarrollo de 
los profesionales de la FPE, pues los enfoques y las medidas dirigidas a ellos siguen 
presentando alta diversificación y muy escasa regulación. Para consolidar el desa-
rrollo profesional de los profesionales de la formación profesional para el empleo se 
necesita de una formación reconocida y reglada por el Marco Europeo de Educación 
Superior como se estipula en los «Principios comunes europeos para las competencias 
y cualificaciones del profesorado: Todos los profesionales de la educación/formación 
deben ser graduados en instituciones de educación superior; pues deben contar con 
amplios conocimientos de las materias que imparten, buena destreza pedagógica, 
capacidades y competencias necesarias para orientar y apoyar a los alumnos, y com-
prender la dimensión social y cultural de la educación» (Comisión Europea, 2005; 
citado por Tejada 2013, p. 175).

1.2. Los profesionales de la FPE como mecanismo de calidad

Los países de la Unión Europea consideran a los profesionales de la FPE como 
un mecanismo de calidad de la formación continua. Para ello, estos profesionales 
tienen que poseer renovadas competencias metodológicas, así como el conocimien-
to más avanzado en su materia específica de acuerdo con los cambios del mercado 
de trabajo (Comisión Europea, 2005). No es de extrañar que cada vez más países 
utilicen el apoyo del Fondo Social Europeo para el desarrollo de sus profesionales 
de la FPE; éste es el caso de Bélgica-Comunidad francesa, Estonia, Italia, Chipre, 
Letonia, Lituania, Austria, Polonia y Eslovaquia.

La necesidad de invertir en la formación inicial y continua de los profesio-
nales de la FPE para garantizar la alta calidad en su actividad profesional también 
se subraya en la Declaración de Copenhague (Comisión Europea, 2002), el Tratado 
de Maastricht (Comisión Europea, 2004), el Comunicado de Helsinki (Comisión 
Europea, 2006) y el Comunicado de Burdeos (Comisión Europea, 2008). Diferentes 
revisiones políticas e iniciativas idearon cinco puntos de acción para hacer frente a 
esta realidad: a) definir las funciones y actividades de los profesionales de la FPE para 
determinar los requisitos de formación; b) estipular los niveles de cualificación para la 
certificación y la acreditación; c) construir un sistema de capacitación inicial para los 
profesionales de la FPE; d) mejorar las condiciones de los profesionales de la FPE para 
retener al personal competente; y e) exigir formación pedagógica a los profesionales.
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Las principales reformas para responder a estas iniciativas fueron (CEDE-
FOP, 2009): en Bélgica-Comunidad flamenca, la República Checa, Dinamarca, 
Estonia, España, Letonia, Lituania, Hungría, los Países Bajos y el Reino Unido con-
figuraron un marco legislativo en relación con las competencias de los profesionales, 
la formación inicial y continua de éstos y los requisitos de cualificación exigidos. En 
países como Bulgaria, Estonia, Finlandia, Letonia, Lituania, Noruega, Eslovenia, 
Suecia y el Reino Unido crearon programas y planes nacionales para actualizar las 
competencias y cualificaciones de sus profesionales. Alemania e Italia financiaron 
proyectos innovadores para fomentar el desarrollo continuo de los profesionales. En 
Dinamarca, un reciente acuerdo con los diferentes agentes sociales (empresas, sindi-
catos y gobierno) prevé una gran inversión económica para la creación de centros de 
formación para los profesionales de la CVET (continuing vocational education and 
learning)1. En Suecia, estos profesionales deben recibir su formación en universida-
des y centros de formación profesional. Austria ha creado escuelas y academias de 
formación inicial para los profesionales de la formación para el empleo. Por último, 
cabe destacar que el Reino Unido es el país que más programas estratégicos ha 
desarrollado para profesionalizar a sus formadores de CVET.

Las legislaciones recientes confirman la tendencia a mejorar las cualifica-
ciones requeridas para los profesionales de la formación continua. Para evitar la 
baja formación inicial y continua de los profesionales, algunos países de los estados 
miembros empiezan a exigir perfiles profesionales concretos y competencias específi-
cas (Bulgaria, la República Checa, Estonia, Francia, Letonia, Lituania, Países Bajos 
y el Reino Unido). En Alemania y Francia el número de formadores en el campo 
de la CVET es muy alto debido a la modalidad formativa dual y de alternancia; 
esta circunstancia ha obligado a estos dos países a establecer bases de acreditación 
y validación para dichos profesionales.

Los responsables políticos están considerando cada vez más exigir requisitos 
de acceso y formación inicial a los profesionales de la FPE como estrategia para que 
éstos puedan hacer frente a (Cort et al., 2004): los nuevos mercados de trabajo, nece-
sidades de las empresas, innovación en la tecnología y prácticas de trabajo; el cambio 
de paradigmas en la enseñanza y la formación que reforma la FPE (centrándose 
en el alumno, aprendizaje y formación basada en competencias, nuevas formas de 
validación y evaluación del aprendizaje, etc.); la descentralización y una mayor auto-
nomía de los profesionales de la FPE que implican nuevas tareas de gestión, trabajo 
en equipo y la creación de redes con socios externos; los nuevos roles profesionales 
(que facilitan el aprendizaje y proporcionan orientación); la demanda de mayor efi-
ciencia, eficacia y garantía de calidad; el creciente papel de las TIC en la educación 
y, también, como herramienta de gestión; y la necesidad de proporcionar educación 
y formación a nuevos grupos objetivo dentro de la formación a lo largo de la vida.

1 La formación profesional para el empleo es conocida por los países miembros de la Unión 
Europea como la CVET —Continuing Vocational Education and Training—.
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Además de estas medidas, otras iniciativas/incentivos se están desarrollando 
para atraer y mantener a los profesionales cualificados, algunas son (CEDEFOP, 
2009, pp. 100-105; Comisión Europea, 2007; Nielsen, 2007): nuevos procesos de 
profesionalización (Estonia, Alemania, Hungría, Suecia y el Reino Unido); incentivos 
económicos (Reino Unido e inversión financiera en general en el campo de la FPE); 
reformas salariales (Bulgaria, Estonia, Letonia, Lituania, Hungría, Suecia y el Rei-
no Unido); ofrecer procesos formativos para la acreditación y/o reconversión de los 
profesionales de la FPE (Bulgaria, República Checa, Eslovaquia y Suecia); enfoque 
dualista, el formador trabaja en la empresa donde forma (Bélgica-Flandes, Finlan-
dia y el Reino Unido); redes y plataformas de Internet para proporcionar recursos 
y fomentar el intercambio de conocimientos; nuevas competencias profesionales: 
métodos pedagógicos interactivos y adaptados a las necesidades de los participantes, 
orientación y asesoramiento; evaluación de las competencias adquiridas, habilidades 
con las TIC y el e-learning; y contactos con empresas (Estonia, Irlanda, Hungría, 
Rumania, Finlandia y Suecia).

Aunque existe un acuerdo general de que es necesario aumentar la cali-
dad de los profesionales de la formación (American Council on Education, 1999, 
p. 5; Comisión Europea, 2004 y 2005; Thorslund y Jacobsen, 2006, p. 2; Barber 
y Mourshed, 2007), hay menos acuerdo sobre las medidas que deben adoptarse 
para determinar la profesionalización, los perfiles y competencias profesionales, los 
requisitos de acceso, la formación asociada, etc. No obstante, antes de determinar 
medidas es conveniente conocer qué transformaciones estructurales afectan sobre 
el desarrollo de los profesionales de la FPE, cuáles son sus necesidades formativas y 
qué factores permiten a los profesionales convertirse en agentes de calidad.

2. OBJETIVOS Y MÉTODO

La presente investigación pretende alcanzar tres objetivos: 1) estudiar qué 
transformaciones estructurales afectaran el desarrollo de los profesionales de la FPE; 
2) analizar las necesidades formativas de los profesionales de la FPE; y 3) identificar 
los factores que permitan convertir a los profesionales de la FPE en agentes de calidad.

Para alcanzar los objetivos de investigación se ha utilizado el Método Delphi 
(Landeta, 1999; Linstone y Turoff, 1975; Ruiz Olabuénaga y Ispizna, 1989). Este 
método se utiliza para obtener la opinión consensuada de un grupo de personas, 
consideradas expertos, en relación con un determinado objetivo de investigación. 
Se pretende, entonces, seleccionar a un grupo de expertos a los que se les pregunta 
su opinión sobre cuestiones referidas a acontecimientos del futuro. Se han aplicado 
dos sucesivas rondas Delphi con 60 expertos cuidando el anonimato y la autonomía 
para conseguir el máximo consenso posible en ambas rondas Delphi.

Este método ha sido probado anteriormente en otros estudios e investiga-
ciones del campo de la formación profesional para el empleo (CEDEFOP, 2013; 
Tutschner y Kirpal, 2008; Shapiro et al., 2011, p. 11), y el motivo de su aplicación 
es la escasa información disponible sobre el área de conocimiento, la necesidad 
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de beneficiarse de los juicios subjetivos sobre las bases colectivas y los bajos costes 
económicos y de tiempo que supone dicho proceso.

Además, este Método Delphi tiene otra particularidad, es un Delphi modi-
ficado (Cabero, 2014). En la versión original del Método Delphi se realizan tres o 
más rondas, pero en la denominada «Delphi modificada» solo se realizan dos rondas 
porque cada ronda resulta más difícil mantener un número significativo de expertos 
y porque la consolidación de los acuerdos es la misma. 

El perfil de los expertos participantes en las sucesivas rondas Delphi fue una 
muestra masculina, con una edad media de 50 años y de nacionalidad española. Ex-
pertos con formación superior. Procedentes de organismos gestores de la formación 
para el empleo, universidades, empresas privadas de formación y centros de FPE. 
Con diferentes categorías profesionales: profesores de universidad, responsables 
de formación, técnicos formadores y orientadores de la FPE. Con una experien-
cia profesional de 24 años y una experiencia docente de 20 años. Y presentando 
un alto índice de la capacidad predictiva de los expertos participantes (Índice de 
Competencia de Experto —Kcomp2: 0,83—) y también, un alto promedio en su 
motivación, un 0,86.

Los instrumentos de recogida y análisis de los datos fueron diferentes entre 
ambas rondas. En la primera ronda, se formularon preguntas abiertas por escrito 
para obtener respuestas que facilitaran la interpretación y el procesamiento de las 
mismas. Las preguntas abiertas Delphi, al igual que cualquier otro instrumento de 
recogida, reflejan sesgos subjetivos de los investigadores, para ello se recurrió a su 
validación y a su pilotaje. Tras la recogida de los datos de la primera ronda, éstos 
se analizaron mediante un proceso de categorización (software de análisis Atlas-ti). 
Una vez organizados y clasificados los hallazgos se elaboró con los mismos un cues-
tionario cerrado, estructurado, sistematizado y jerárquico donde se solicitaba a los 
expertos que valorasen las propuestas proporcionadas teniendo en cuenta el criterio 
de importancia y valorándolo en una escala de puntuación de 1 (nada importante) 
a 4 (muy importante).

3. RESULTADOS

A continuación, se presentan los resultados de la segunda ronda Delphi 
referidos al primer objetivo de investigación. Los expertos (ver tabla 1) consideran 
que existen 24 transformaciones estructurales que afectarán al desarrollo de los 
profesionales de la FPE. Sin embargo, las más relevantes hacen referencia al cambio 
de rol profesional que sufrirá el profesional de la FPE. Los expertos advierten que 
la aparición de nuevos sectores productivos (3,9), el cambio de rol o la aparición 
de nuevos perfiles como el tutor, el orientador o el evaluador (3,71), y las nuevas 

2 Fórmula de García Martínez, Aquino Zúñiga, Guzmán Sala y Medina Meléndez, 2012.



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 1
5-

29
2

1

necesidades formativas de las organizaciones (3,54) modificarán el desarrollo de los 
profesionales de la FPE.

TABLA 1. TRANSFORMACIONES ESTRUCTURALES QUE AFECTARÁN 
AL DESARROLLO DE LOS PROFESIONALES DE LA FPE

Transforaciones estructurales X– S.

Socioeconómicos

1. Aflora el eterno dilema de la formación como gasto o inversión 2,95 ,835

2. Los cambios económicos están aumentando la desconfianza, una 
disminución de la autoestima y mayor opacidad sobre el futuro 3,20 ,813

3. Los movimientos migratorios, especialmente económicos, están 
creando contextos sociales y económicos heterogéneos, plurales 
y multirraciales 

2,80 ,679

4. Mercados laborales y económicos en transición con nuevas reglas 
y modos de funcionamiento 3,46 ,596

5. Cambios y evoluciones contextuales dinámicos y sobrevenidos 3,80 ,459

6. Precariedad laboral 3,59 ,670

Roles profesionales

7. Nuevas y diferentes necesidades formativas de las organizaciones 3,54 ,552

8. Cambio de rol/perfil pues somos una sociedad del servicio 3,71 ,602

9. Nuevas competencias profesionales 3,39 ,666

10. Mayor autonomía, reflexión y capacidad de iniciativa 3,34 ,656

11. Mejora de las capacidades de autoempleo e inserción laboral 3,32 ,650

12. Aparición de nuevos sectores productivos 3,90 2,956

13. Se reforzará la figura emergente de los evaluadores de las com-
petencias profesionales 3,46 ,745

Contextuales

14. Nuevas formas de comunicación 3,22 ,791

15. Clima de trabajo, relaciones internas y externas 3,37 ,698

16. Nueva cultura de la formación profesional para el empleo, se 
precisa de una mirada transinternacional 3,34 ,728

17. Redes reducidas de autoridad, mayor trabajo en equipo 3,34 ,693

18. Se optará por un liderazgo compartido, lo que comportará un 
liderazgo personal y con ello que las personas sean proactivas 3,34 ,728

19. Organizaciones más innovadoras y colaborativas 3,46 ,711

20. Recorte sustancial en las políticas activas de empleo 3,61 ,542

21. Exigiendo prácticas profesionales y acciones formativas de 
mayor calidad 3,56 ,550

22. Presencia de modelos de formación abiertos, flexibles y alter-
nativos 3,63 ,581

Tecnológicos

23. Las TIC traerán nuevos escenarios formativos más flexibles, indi-
vidualizados, personalizados, activos, colaborativos, dinámicos 
y con frecuencia deslocalizados

3,54 ,674

24. Incrementando las actuaciones profesionales en entornos tele-
máticos de modo que se rompa con la dependencia y costes que 
supone la formación presencial

3,44 ,673

Leyenda: el uso del sombreado en las tablas representa mayor significatividad.
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Otra tipología de trasformaciones estructurales son las socioeconómicas. Las 
más relevantes entre éstas son la precariedad general de la profesión (3,59), así como 
la emergencia de nuevos sectores productivos que plantean nuevos cambios en el 
formato de la formación porque el contexto es excesivamente dinámico y cambiante, 
y debe ofrecer formaciones adaptadas a las necesidades del mercado vigente (3,80).

También, los cambios contextuales alteran la figura del profesional de la 
FPE. Los recortes sustanciales en las políticas activas de empleo (3,61), unidos a la 
exigencia de prácticas profesionales y acciones formativas de mayor calidad por parte 
de los profesionales de la FPE (3,56); así como la presencia de nuevos modelos de 
formación abiertos, flexibles y alternativos a la formación estándar (3,63) como la 
incursión tecnológica en la FPE (3,54) y modalidades de formación en alternancia 
y dual, representan los factores de mayor riesgo para los profesionales de la FPE.

En relación con las necesidades formativas de los profesionales de la FPE 
cabe destacar que los aspectos prioritarios en que deberían formarse los profesionales 
de la FPE son: competencias profesionales, transferencia de la formación al campo 
laboral, modelos y/o modalidades formativas, y contextuales.

Los expertos identifican las competencias profesionales que debieran ser 
adquiridas por los profesionales de la FPE. Determinan como prioritarias: la com-
petencia tecnológica para la formación (3,68) tanto en el plano de la administración 
como en el plano de la docencia, competencias transversales tales como liderazgo, 
negociación, persuasión, empatía, trabajo en equipo, etc. (3,68), las nuevas compe-
tencias profesionales técnicas y procedimentales, al menos, reflejadas en el Certifi-
cado de Profesionalidad de Docencia para el Empleo, tales como el conocimiento y 
análisis del mercado de trabajo local, regional y nacional (3,54); la consulta y análisis 
de las últimas tendencias, investigaciones e innovaciones vinculadas a la formación 
continua (3,56); y las competencias didácticas y pedagógicas (3,66).

En cuanto a las necesidades formativas vinculadas con la transferencia de 
la formación al campo laboral los expertos ponen especial énfasis en la necesidad 
de ofrecer espacios formativos más integrados en entornos prácticos y de experi-
mentación profesional (3,61). En la misma línea recogen que los profesionales de 
la FPE deben aprender a analizar el impacto y la transferencia de sus acciones en el 
campo de trabajo.

Los expertos manifiestan que otra necesidad de formación vigente es 
aprender a gestionar nuevas modalidades de formación como la modalidad dual y/o 
alternancia (3,56); tal como implantar reconocimiento, acreditación y evaluación 
de las competencias adquiridas por una persona a lo largo de la vida, sea cual fuere 
su vinculación, formal o no formal (3,63).
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TABLA 2 NECESIDADES FORMATIVAS DE LOS PROFESIONALES DE LA FPE

Necesidades formativas X– S.

Competencias 
profesionales

1. Adaptabilidad a las nuevas realidades ligadas al empleo: adaptaciones 
a los cambios económicos/empresariales para mayor productividad 3,41 ,670

2. Comunicación 3,39 ,628

3. Aplicación de las nuevas tecnologías en la formación para el empleo 3,68 ,521

4. Competencias transversales: liderazgo, negociación, persuasión, 
empatía, trabajo en equipo, etc. 3,68 ,521

5. Conocimiento, síntesis, creatividad e innovación del mercado de 
trabajo local, regional y nacional; y visión de futuro 3,54 ,596

6. Consulta y análisis de las últimas tendencias, investigaciones e 
innovaciones vinculadas a la formación continua 3,56 ,550

7. Dominio de una segunda lengua: bilingüismo 3,29 ,680

8. Emprendimiento o espíritu emprendedor 3,34 ,656

9. Formarse en las competencias profesionales (al menos) reflejadas 
en el Certificado de Profesionalidad de Docencia para el Empleo 3,59 ,499

10. Didáctica y pedagógica: nuevas maneras y vías de facilitar e impartir 
la formación 3,66 ,530

Transferencia de la 
formación al campo 
laboral

11. El componente experiencial, práctico, dialógico debe configurar la 
dinámica formativa de estos profesionales (peer learning) 3,44 ,502

12. Integración de la experiencia profesional en el proceso formativo y 
visualizar el impacto de la formación en el trabajo 3,61 ,494

13. Mecanismos y métodos apropiados para identificar las «oportu-
nidades de aprendizaje» en el contexto del mercado de trabajo 3,41 ,631

Modelos y/o moda-
lidades formativas

14. Movilidad transnacional, comparación y equivalencia entre cuali-
ficaciones de distintos países y/o sistemas de formación 3,17 ,771

15. Apertura a modo de benchmarking, peer learning y/o programas com-
partidos a otros sistemas; es necesaria la cooperación internacional 
entre profesionales

3,37 ,662

16. Formación dual o en alternancia 3,56 ,594

17. Reconocimiento y evaluación de las competencias adquiridas a lo 
largo de la vida, sea cual fuere su vinculación, formal o no formal 3,63 ,488

Contextuales

18. Gestión del cambio de las organizaciones 3,39 ,703

19. Legislación para dominar la normativa vigente y conocer los cambios 
legislativos que afecten al desarrollo de su profesión 3,24 ,663

20. Pedagogía Organizacional 3,29 ,716

Leyenda: el uso del sombreado en las tablas representa mayor significatividad.

Por último, se analizan los factores que garantizan la calidad de los profe-
sionales de la FPE.

Las propuestas de los expertos son: autoformación o formación autónoma 
permanente de los profesionales (3,54); adquirir habilidades y competencias per-
sonales y sociales (3,54); flexibilizar los sistemas formativos, las modalidades y los 
entornos de formación para introducir la formación en alternancia o el sistema dual 
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(3,61); fomentar e incentivar la investigación acción y la autorreflexividad (3,56); 
formación en TIC, en el uso de nuevas tecnologías (3,66) y redes sociales web para 
hace más fácil y accesible la formación; conseguir certificaciones homologadas para 
poder ejercer como profesionales de la FPE tales como enseñanzas propias en las 
universidades, tales como máster o postgrado (3,44); manteniendo un vínculo per-
manente con las empresas (3,61); participación en círculos de calidad y grupos de 
intercambio de conocimientos y experiencias entre profesionales del sector (3,56); 
formación permanente y continua para los agentes implicados en la formación para 
el empleo (3,61); repertorios de «buenas prácticas» (3,63) que favorezcan procesos de 
transferencia y de intercambio de experiencias; y sistemas de gestión de competencias 
para propiciar la elevación gradual de su profesionalidad (3,51).

TABLA 3 FACTORES QUE GARANTIZAN LA CALIDAD DE LOS PROFESIONALES DE LA FPE

Factores de calidad X– S.

1. Autoformación o formación autónoma 3,54 ,674

2. Desarrollo de habilidades y competencias personales y sociales 3,54 ,674

3. Flexibilizar los sistemas formativos, las modalidades y los entornos de formación, como la formación 
en alternancia o sistema dual 3,61 ,703

4. Fomentar e incentivar la investigación acción y la autorreflexividad 3,56 ,550

5. Formación en TIC, el uso de nuevas tecnologías y redes sociales web 2.0 hace «relativamente» fácil 
y accesible la formación 3,66 ,530

6. Certificaciones homologadas (ej. enseñanzas propias en las universidades, tales como máster o 
postgrado) 3,44 ,709

7. Manteniendo un vínculo permanente (entre el 10% y el 30% del tiempo que ocupa la actividad 
laboral) con empresas e instituciones 3,61 ,542

8. Participación en círculos de calidad y grupos tipo SAE (Servicio de Ayuda Educativa) y grupos 
estables de intercambio de conocimientos entre profesionales del sector 3,56 ,550

9. Promoviendo la movilidad y participación en stage (estancias) en otras empresas/instituciones 
educativas 3,46 ,711

10. Políticas específicas de formación que respondan a las demandas y necesidades de los profesionales 
de la FPE 3,39 ,737

11. Profundizar en la creatividad e innovación 3,41 ,670

12. Promoviendo (y participando en) redes activas de los profesionales de la FPE 3,61 ,666

13. Organizando encuentros periódicos de intercambio y actualización profesional (como asistencia 
a congresos, seminarios, jornadas, mesas redondas, etc.) 3,46 ,596

14. Realizar bolsas de trabajo de formadores acreditados 3,17 ,667

15. Reciclaje formativo para los agentes implicados en la formación para el empleo 3,61 ,542

16. Repertorios de «buenas prácticas» que favorezcan procesos de transferencia y de intercambio de 
experiencias 3,63 ,488

17. Sistemas de gestión de competencias para propiciar la elevación gradual de su profesionalidad 3,51 ,597

18. Exigiendo al profesional de la FPE un certificado obligatorio para poder ejercer en este campo 
profesional, evitando el intrusismo profesional 3,34 ,728

Leyenda: el uso del sombreado en las tablas representa mayor significatividad.
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Del trabajo de investigación presentado se concluye que las transformaciones 
estructurales que afectarán a los profesionales de la FPE son: la aparición de nuevas 
ocupaciones y sectores productivos que demandarán acciones formativas para las que 
el sistema de formación de nuestro país no podrá dar respuesta. Este dato coincide 
con las aportaciones de Pineda (2007) cuando postula que la formación profesional 
para el empleo en España se halla en la cola de la Unión Europea en cuanto a la 
satisfacción de las necesidades formativas de las empresas y trabajadores. Para cuando 
el sector formativo tiene desplegado un catálogo de acciones formativas acordes con 
las necesidades del mercado, éste último ya ha cambiado y demanda otras nuevas. 
Las inclemencias económicas, la precariedad laboral y los recortes sustanciales en 
las políticas activas de empleo para los profesionales de la FPE también resultan ser 
de las principales transformaciones estructurales que afectarán a estos profesionales. 
Otra es la emergencia de nuevos sectores productivos vinculados a la incorporación 
de las nuevas tecnologías y al desarrollo de un mercado nacional cada vez más inter-
nacionalizado y globalizado (Gómez-Bahillo, 2001). Esto plantea nuevos cambios 
en el formato de la formación.

La convergencia y construcción de un nuevo espacio de actuación profesional 
que exigirá el nacimiento de nuevos perfiles profesionales en la FPE que modificarán 
el desarrollo profesional, así como las competencias, las funciones y las actividades 
profesionales de la profesión. Esto coincide con las aportaciones de Tejada y Fernández 
Cruz (2009), París, Tejada y Coiduras (2014) y París (2015).

También, en esta línea se considera necesaria una praxis profesional de 
mayor calidad (Haasler, 2012; Tutschner y Kirpal, 2008), acompañada de la apari-
ción de modelos de formación más abiertos, flexibles y alternativos con una mayor 
incursión tecnológica en la FPE y con modalidades de formación en alternancia y/o 
dual (Cedefop, 2013b).

Frente a esta realidad los expertos apuntan que las principales necesidades 
formativas de los profesionales de la FPE son: la aplicación de las nuevas tecnolo-
gías en la formación para el empleo (tanto en el plano de la administración como 
en el plano de la docencia). Las TIC, y el aprendizaje interactivo que éstas pueden 
promover, son «claramente un espacio de nuevas oportunidades para la formación 
para el empleo» (Comisión Europea, 2012, pp. 12-113).

La adquisición de nuevas competencias profesionales resulta importante, 
entre las transversales se impondrán la creatividad y la capacidad para aprender de 
la propia experiencia y de la interacción con los iguales/alumnos/subordinados; y 
entre las competencias específicas la competencia pedagógica será puntual.

También, los expertos ponen la tilde sobre aprendizajes relacionados con el 
conocimiento y análisisdel mercado de trabajo local, regional, nacional e interna-
cional, así como en la consulta y análisis de las últimas tendencias, investigaciones e 
innovaciones vinculadas a la formación continua para predecir futuras necesidades 
y anticiparse a ellas con medidas y soportes.

Otras necesidades formativas son las referidas a las modalidades de forma-
ción. Los expertos concretan que la adquisición de experiencia profesional a través 
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de prácticas acompañadas con tutores expertos en el campo de la formación profe-
sional para el empleo es un mecanismo de profesionalización clave que permite la 
movilización de un conjunto de conocimientos, saber hacer y de actitudes propias 
de la ocupación y que finalmente acaban suponiendo «... un dominio práctico de 
la profesión» (Lang, 1999, p. 29). En esta dirección los expertos consideran que el 
nuevo escenario formativo de la formación para el empleo debe ser el espacio real 
de trabajo donde surgen las demandas y exigencias concretas de cada profesión.

 Para ello, los profesionales de la FPE deben aprender su ejercicio profesional 
desde modalidades formativas alternativas como es el caso de la formación en alter-
nancia o dual porque ésta no solo permite la integración entre formación y trabajo, 
sino que, además, promueve la orientación y tutorización del ejercicio profesional. 
Para Joannaert (2002), cuando la formación únicamente recibe un tratamiento 
academicista éste puede suponer una adquisición de las competencias «virtual», sin 
conexión con las situaciones reales.

Por último, los factores que permitan convertir a los profesionales de la FPE 
en agentes de calidad según los expertos son la autoformación, la adquisición de 
nuevas habilidades y competencias personales y sociales, la modernización de los 
métodos de enseñanza/aprendizaje y las nuevas modalidades de impartición de la 
formación, la investigación acción/innovación, así como la autorreflexividad sobre 
la praxis profesional.

También, la incursión tecnológica en los procesos formativos permite crear 
una nueva escenografía comunicativa y de interacción entre los participantes del 
proceso formativo (Cabero, 2013, p. 221). Para los expertos de nuestra investiga-
ción éste debería ser el elemento principal de formación para los profesionales de 
la FPE, pues, como ellos mismos prevén, la aplicación de las nuevas tecnologías 
en la formación para el empleo plantea numerosas ventajas tanto en el plano de la 
administración de la formación como en el de la implementación de la docencia.

La incorporación de certificaciones homologadas para los profesionales de 
la FPE, el vínculo permanente entre las instituciones formativas y las empresas, la 
participación en círculos de calidad y grupos de intercambio de conocimientos y 
experiencias entre profesionales del sector, la formación permanente y continua, y un 
repertorio de «buenas prácticas» que favorezcan los procesos de transferencia como 
elementos claves para hacer frente a los nuevos desafíos de la formación profesional 
para el empleo son factores claves de calidad.

Recibido: 12-12-2016, aceptado: 22-1-2017
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¿ES EFICAZ LA FORMACIÓN EN 
LA ADMINISTRACIÓN PÚBLICA ESPAÑOLA?: 

EVALUACIÓN DE LA TRANSFERENCIA DE 
LOS APRENDIZAJES CON EL MODELO FET
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Resumen

Este artículo analiza la eficacia de la formación continua que reciben los trabajadores de 
la Administración pública española, en términos de transferencia de los aprendizajes al 
lugar de trabajo. El análisis se realiza con el modelo FET (Modelo de Factores para la 
Evaluación indirecta de la Transferencia de la formación). Se aplicaron dos cuestionarios a 
1.148 participantes de acciones formativas organizadas por cuatro Escuelas e Institutos de 
Administración Pública en España; los análisis de los datos incluyeron contraste de hipótesis 
y modelos de regresión múltiple. El principal resultado muestra que la transferencia de los 
aprendizajes se debe a factores de la propia formación y del contexto laboral, y no a variables 
de perfil de los participantes.
Palabras clave: transferencia, Administración pública, formación continua, evaluación, 
resultados de la formación.

Abstract

«Is training in Spanish Public Administration effective?: evaluation of transfer of learning 
using the FET model». This paper analyses the efficacy of the continuous training attended 
by the Spanish public administration employees, in terms of learning transfer at the work-
place. The analysis was conducted using the FET (Factors to Evaluate Transfer) model. Two 
questionnaires were applied to 1.148 trainees of training actions organized by four Spanish 
public administration schools; the data analysis included testing hypothesis and multiple 
regression models. Main results demonstrate that learning transfer is related to factors of 
the training and workplace context, and not to variables related to trainees’ profile.
Keywords: transfer, public administration, continuous training, evaluation, training results.
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INTRODUCCIÓN

La formación continua y su eficacia

Actualmente, la formación a lo largo de la vida juega un papel muy impor-
tante dentro de las políticas de recursos humanos, ya que es una estrategia funda-
mental para que las organizaciones logren sus objetivos y para que los trabajadores1 
puedan desarrollarse profesionalmente dentro de la empresa (Kim y Ployhart, 2014; 
Aguinis y Kraiger, 2009).

La formación continua se considera un elemento estratégico para mejorar las 
competencias profesionales y desarrollar la capacidad de innovación de las personas 
y las organizaciones (World Economic Forum, 2014; Bossaert, 2008). Por ello, las 
empresas e instituciones invierten recursos en formar a sus trabajadores, formando 
cerca de un 35% de sus empleados (AES, 2007; CVTS, 2010). Conocer en qué grado 
esta formación resulta eficaz es por lo tanto importante: el 75% de organizaciones 
españolas evalúan la formación (CVTS, 2005) aunque solamente un bajo porcentaje 
de éstas evalúan su transferencia e impacto (Eguiguren, Llinàs, y Pons, 2006; Epise, 
2000). Para resolver esta problemática es necesario llevar a cabo una evaluación de la 
formación para comprobar su eficacia, en términos de transferencia, entendida como 
el grado en que los participantes aplican en el trabajo los conocimientos, habilidades 
y actitudes adquiridas en un contexto de formación (Baldwin y Ford, 1988).

Por esta razón, el estudio ETAPE (Evaluación de la Eficacia de la Formación 
en la Administración Pública Española), realizado en 2011 y aquí presentado, se 
centró en evaluar la transferencia de la formación continua de los trabajadores de 
la Administración pública española mediante la aplicación del modelo FET, como 
una estrategia efectiva y viable de evaluación de los resultados de la formación en 
el puesto de trabajo. La aportación de este estudio al campo científico es propor-
cionar un modelo explicativo de los factores de transferencia de la formación en la 
Administración pública: el modelo FET.

Desde la década de los 80, diversos autores han desarrollado mecanismos 
e instrumentos para medir el nivel de transferencia de la formación al puesto de 
trabajo. Baldwin y Ford (1988) y Noe y Schmitt (1986) fueron los primeros en 
postular que existía una vía que permitía determinar qué factores obstaculizaban y 
facilitaban que los trabajadores aplicasen los aprendizajes de la formación a su puesto 
de trabajo. A partir de esta aportación, diversos autores han desarrollado modelos e 
instrumentos, como los de Rouiller y Goldstein (1993), Thayer y Teachout (1995), 
Holton y Kirkpatrick (1996), y Holton (2005), entre otros. Cabe destacar el trabajo 
realizado por Holton, Bates y Ruona (2000) creando una herramienta que permite 

* Departamento de Pedagogía Sistemática y Social. Facultad de Ciencias de la Educación. 
Universidad Autónoma de Barcelona (España).

** Centre for Enterprise and Entrepreneurship Studies, Management Division.University 
of Leeds (Reino Unido).

1 Se utiliza a lo largo del artículo el genérico masculino para referirnos a ambos sexos.



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 3
1-

48
3

3

evaluar más de un factor de transferencia a la vez; y el trabajo de Burke y Hutchins 
(2008) con una visión más pedagógica de la evaluación, incluyendo elementos como 
el papel del formador, los tiempos de la formación, etc.

A raíz de los numerosos estudios llevados a cabo en este campo, la eficacia 
de la formación continua desde la perspectiva de la transferencia se evalúa en base 
a dos ópticas (Pineda, Quesada, y Ciraso, 2011):

– Evaluación directa de la transferencia creando instrumentos específicos para medir 
la transferencia real de los aprendizajes en el puesto de trabajo.

– Evaluación indirecta de la transferencia buscando medidas alternativas a la trans-
ferencia, evitando el coste y la dificultad que implica la evaluación directa. El 
diagnóstico de los factores que influyen en la transferencia es la forma más 
extendida de realizar la evaluación indirecta; detectando las barreras y los 
facilitadores para transferir que se dan en una organización se puede prever 
si habrá transferencia o no e introducir las correcciones necesarias al respecto.

En el contexto español, en 2011 se desarrolló un instrumento para medir 
los factores que determinan la transferencia de la formación en las organizaciones, 
el FET o Modelo de Factores para la Evaluación indirecta de la Transferencia de la 
formación, validado por Pineda-Herrero, Quesada-Pallarès y Ciraso-Calí (2014).

El modelo FET integra diferentes teorías relacionadas con la transferencia 
de la formación. Por una parte, siguiendo el esquema de Baldwin y Ford (1988), 
incluye las dimensiones de factores de la transferencia por ellos planteadas: partici-
pante, formación y organización. Por otro lado, se añade la variable de aprendizaje 
logrado como un resultado necesario para que la transferencia pueda producirse, 
pues si no se da aprendizaje la transferencia es imposible (Kirkpatrick, 1959; Pi-
neda, 2002). Por último, incluye la variable intención de transferencia ya que, tal 
y como introduce Holton (2005) a partir de la teoría de Ajzen (1991), para que 
haya transferencia, primero debe haber intención de transferir (Quesada-Pallarès, 
y Gegenfurtner, 2015).

La formación continua en la Administración pública

Los recursos destinados a la formación continua en la Administración pública 
y el número de empleados públicos participantes en acciones formativas se han ido 
incrementando progresivamente en España en las últimas dos décadas (INAP, 2000, 
2012; IAAP, 2010). Recientemente se ha detectado una creciente preocupación por 
evaluar los resultados de la formación, a nivel nacional e internacional, realizándose 
varias experiencias de evaluación directa de la formación, en la mayoría de casos 
siguiendo el modelo de Kirkpatrick (1959).

Por ejemplo, en Portugal (Maureira y Ferraz, 2010) se evaluaron las acciones 
formativas para directivos de la Administración pública mediante un cuestionario 
diferido; el estudio se limitó a recoger las percepciones de los empleados sobre estos 
aspectos, y el instrumento no proporcionó una evaluación efectiva. Los resultados 
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indicaron que en general la formación mejoró el conocimiento sobre el tema, pero 
sólo en el 30% hubo cambios en las conductas laborales.

Resultados parecidos se hallaron en una investigación en Suecia (Grundén, 
2009), que pretendía evaluar la transferencia de una formación eLearning en una 
Administración local. Una de las conclusiones principales fue que la acción formativa 
generó una buena satisfacción, pero los resultados en términos de transferencia no 
fueron suficientes.

En España, tanto desde el Instituto Nacional de Administración Pública 
(INAP) como desde los demás organismos autonómicos competentes, se ha mani-
festado reciente interés y preocupación por evaluar los resultados de la formación 
(Lama, 2014). Se han realizado varias experiencias de evaluación directa (Carazo, 
2002), pero la evaluación de la transferencia todavía no es una práctica extendida en 
este contexto, y este tipo de evaluación es costosa y compleja. La evaluación indirecta 
puede ayudar a superar esas dificultades.

MÉTODO

Objetivos

El objetivo de este artículo es doble: 1) analizar la eficacia de la formación 
continua que reciben los trabajadores de la Administración pública española, en 
términos de transferencia de los aprendizajes al puesto de trabajo, mediante la 
aplicación del modelo FET; y 2) determinar la capacidad explicativa del modelo de 
factores FET en la transferencia de la formación. 

Vinculado al primer objetivo de este artículo, se estudió si la eficacia de la 
formación evaluada se ve influenciada por factores contextuales e individuales. Por 
este motivo se formuló la siguiente hipótesis: el nivel de transferencia de la formación 
de los trabajadores públicos se ve influenciado por factores individuales y contex-
tuales como son el sexo y la edad del trabajador, su cargo, el área de contenido de 
la formación y la modalidad formativa de la misma.

Para responder a estos objetivos de investigación, se planteó un enfo-
que metodológico mixto no simultáneo, combinando la recogida y el análisis 
de datos cuantitativos y cualitativos en dos etapas por derivación (Hernández, 
Fernández-Collado, y Baptista, 2008). Esto permitió una aproximación rigurosa 
al objeto de estudio, en que la etapa cualitativa se construyó a partir de la etapa 
cuantitativa con la finalidad de ampliar el entendimiento de un resultado y trian-
gular la información.

El estudio ETAPE se desarrolló en cuatro fases. En la primera se exploraron 
aquellos factores de transferencia percibidos como prioritarios en la Administración 
pública española que se podían tener en cuenta en el modelo FET con una revisión 
de la literatura científica y una validación de contenido del modelo basado en juicios 
(Martínez, Hernández, y Hernández, 2006) con la ayuda de los responsables de 
formación de las distintas administraciones como expertos.
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En la segunda se diseñaron los instrumentos de recogida de información 
cuantitativos, garantizando la fiabilidad y validación del instrumento FET con 
una validación de campo —con siete personas ajenas al estudio con características 
similares a los participantes—, y una prueba piloto —en una formación de caracte-
rísticas similares a las del estudio—. Los instrumentos se aplicaron a las formaciones 
que conformaban la muestra durante la tercera fase y se analizaron los resultados.

Por último, en la cuarta fase se aplicó una metodología cualitativa reali-
zándose dos grupos de discusión cuyo objetivo era profundizar en los resultados 
obtenidos con la tercera fase. Dado los objetivos de este artículo, éste se centra en 
las fases tercera y cuarta del estudio.

Población y muestra

El muestreo que se utilizó en la metodología cuantitativa de la tercera fase 
fue no probabilístico multietápico (Hernández, Fernández-Collado, y Baptista, 
2008). La muestra de la que se presentan los resultados en este artículo se compone 
de 1.527 trabajadores que participaron en cursos de formación continua en las Escue-
las o Institutos de Administración Pública de las cuatro Comunidades Autónomas 
(CC. AA.) que impulsaron el proyecto de investigación: Aragón, Castilla-La Mancha, 
Castilla y León y Comunidad Valenciana; y que contestaron al cuestionario FET. 

El primer criterio para la selección de la muestra fue el contenido de la 
formación. Aunque cada Comunidad Autónoma clasificaba las acciones formativas 
de diferente manera, se utilizaron dimensiones similares en las cuatro CC. AA.: 
formación tecnológica, jurídica y en habilidades sociales. En la tabla 1 puede verse 
la composición de la muestra según el criterio 1: contenido de la formación.

TABLA 1. COMPOSICIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN EL CRITERIO 1: 
CONTENIDO DE LA FORMACIÓN

Comunidades Autónomas
Área de contenido

Tecnológica Jurídica Habilidades sociales

Aragón 29,32% 36,05% 33,67%

Castilla-La Mancha 20,68% 20,57% 16,53%

Castilla y León 23,50% 22,40% 29,,88%

Comunidad Valenciana 26,50% 20,98% 19,92%

El segundo criterio, una vez seleccionada la formación según su contenido, 
fue la fecha de realización. En consonancia con la temporización del estudio se 
seleccionaron las acciones formativas realizadas durante los meses de abril, mayo y 
junio. Y el tercer criterio fue la modalidad de formación: presencial y eLearning. En 
la tabla 2 puede verse la composición de la muestra según el criterio 3: modalidad 
de la formación.
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TABLA 2. COMPOSICIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN EL CRITERIO 3: 
MODALIDAD DE LA FORMACIÓN

Comunidades Autónomas
Modalidad de formación

Presencial eLearning

Aragón 37,67% 27,23%

Castilla-La Mancha 28,16% 8,65%

Castilla y León 11,67% 41,50%

Comunidad Valenciana 22,50% 22,62%

Una vez definidos los criterios para la selección de la muestra se procedió a 
realizar el cálculo de su margen de error, que se situó en 2,25%, estableciéndose un 
nivel de confianza del 95%. Esta muestra es equilibrada por CC. AA. en función 
del tamaño de la población con un margen de error inferior al 6% en todas ellas 
(nivel de confianza del 95%).

Finalmente se realizó la selección de los participantes de los grupos de dis-
cusión por parte de los interlocutores de las CC. AA., habiéndoles proporcionado 
previamente un listado de requisitos. Los participantes en el primer grupo (GD1) 
debían ser técnicos de formación implicados en el proyecto, y jefes de participantes 
en formación. Para participar en el segundo grupo (GD2), los requisitos establecidos 
fueron el equilibrio en cuanto a sexo y cargos de los participantes en formación; 
que los empleados hubieran participado en más de una formación en los últimos 
dos años; que hubieran participado en el estudio; y que hubieran participado en 
formaciones presenciales y eLearning.

El GD1 se compuso de cinco técnicos de formación y cuatro jefes de personas 
que habían participado en formación, provenientes de diferentes CC. AA.; y el GD2 
estuvo formado por 10 participantes en formación de la Comunidad Autónoma de Cas-
tilla-La Mancha (por criterios de acceso y disponibilidad para reunir los participantes).

Instrumentos

En la tercera fase se utilizaron dos cuestionarios para la recogida de datos. 
El Cuestionario de Factores para la Evaluación de la Transferencia (FET-ETAPE) 
permite medir los factores que condicionan la transferencia de la formación. Este 
cuestionario, válido y fiable (α = ,933), se compone de 59 ítems a valorar en una 
escala Likert de 5 puntos (para más información, ver Pineda-Herrero, Quesa-
da-Pallarès, y Ciraso-Calí, 2014). Del total de ítems, cinco hacen referencia al 
aprendizaje logrado, cuatro a la intención de transferencia y el resto forman parte 
de ocho factores que condicionan la transferencia, que son: satisfacción con la for-
mación (8 ítems), referente a la reacción del participante en relación con la forma-
ción y el rol del formador; rendición de cuentas (8 ítems), referido al grado en que 
la organización, y concretamente el superior del participante, le pide evidencias 
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de los resultados de la transferencia de los aprendizajes en su lugar de trabajo; 
orientación a las necesidades del puesto de trabajo (7 ítems), referente a si los mate-
riales, las tareas y los ejercicios de la formación son similares a la realidad laboral; 
posibilidades del entorno para la aplicación (10 ítems), referido a los elementos que 
se perciben como externos al participante, como pueden ser la carga de trabajo 
o los contratiempos, y que pueden condicionar la transferencia; motivación para 
transferir (4 ítems), referente a la intención, deseo e implicación personal de los 
participantes a la hora de transferir; locus de control interno (5 ítems), referido a la 
percepción del participante de que el éxito o el fracaso en aplicar los aprendizajes 
depende de él mismo; apoyo de los compañeros para transferir (4 ítems), referente 
al grado en que los compañeros de trabajo del participante le dan apoyo para 
transferir; y apoyo del jefe para transferir (3 ítems), referido a las estrategias que el 
superior del participante realiza para facilitarle la transferencia.

Por otra parte, el Cuestionario de Transferencia diferido (CTd) permite valorar 
el grado de aplicación del aprendizaje al puesto de trabajo. Está compuesto por cinco 
ítems a valorar en una escala Likert de 5 puntos, que conforman el factor percepción 
de transferencia, y por un ítem de carácter más general valorado mediante una escala 
ordinal de 0 a 10. El cuestionario online es válido y fiable (α = ,908).

Y finalmente, en la cuarta fase, y con el objetivo de facilitar la interpretación 
de los resultados del cuestionario FET-ETAPE según la percepción de trabajadores, 
superiores y gestores de formación en la Administración pública, se realizaron dos 
grupos de discusión.

En una reunión del equipo de investigación se detectaron aquellos aspectos 
que generaban dudas en la interpretación, y sobre los cuales las personas participantes 
en formación, sus superiores y los técnicos de formación podían aportar información. 
Se plantearon preguntas acerca de: las diferencias entre las modalidades presenciales 
y eLearning; la relación entre el factor de satisfacción con la formación y la intención 
de transferencia; las diferencias significativas por modalidad del factor apoyo de los 
compañeros; y la rendición de cuentas.

Procedimiento de recogida y análisis de datos

El cuestionario FET-ETAPE en la modalidad presencial fue administrado 
justo antes de finalizar la formación con la ayuda del técnico responsable de ello. 
En la modalidad eLearning se facilitó el cuestionario a los participantes el último 
día, mediante la plataforma virtual del curso o por correo electrónico, y se dio un 
margen de cuatro días para completarlo.

En el caso del cuestionario CTd, administrado online, se envió aproxima-
damente dos meses después de la finalización de la formación a los participantes 
que respondieron el cuestionario FET-ETAPE, quienes dispusieron de 18 días para 
responderlo, durante los cuales se les envió un recordatorio. 

Para el envío de los cuestionarios se utilizaron los correos electrónicos de los 
participantes, que fueron tratados de manera confidencial. Y los datos de ambos cues-
tionarios se vaciaron en una base de datos diseñada específicamente para este estudio.
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Una vez vaciados los datos de ambos cuestionarios se exportaron al programa 
estadístico SPSS Inc. v.17, mediante el cual se analizaron. Su análisis se centró en 
estadísticos descriptivos, inferenciales (análisis de la varianza) y modelos de regresión 
(simples y múltiples).

Los dos grupos de discusión se realizaron de manera simultánea dinamizados 
por tres personas integrantes del equipo de investigación. La información recogida se 
vació en una matriz de categorías con el procesador de textos Word, priorizando aquella 
información más relevante para el objeto del grupo de discusión. A continuación, se 
procedió a contrastarla con los resultados cuantitativos obtenidos en el estudio.

RESULTADOS

Perfil de los participantes en formación en la Administración pública

A continuación, se presentan los resultados globales relativos al perfil de 
los trabajadores que participaron en cursos de formación de las cuatro CC. AA.. La 
muestra final se compuso de 1.527 casos válidos, es decir, cuestionarios contestados 
en su totalidad. El CTd se administró únicamente a aquellos trabajadores que fa-
cilitaron su correo electrónico de contacto en el FET-ETAPE; se obtuvieron 1.148 
cuestionarios. En la tabla 3 se puede observar el perfil de las personas participantes 
en el estudio.

TABLA 3. DISTRIBUCIÓN DE LOS PARTICIPANTES SEGÚN LAS VARIABLES DE PERFIL

Variable de perfil Distribución de la muestra final

Sexo
Hombre: 34%

Mujer: 66%

Cargo

Directivo: 3%

Mando intermedio: 17%

Técnico: 35%

Trabajador cualificado: 33%

Trabajador no cualificado: 12%

Comunidad Autónoma

Aragón: 31%

Castilla-La Mancha: 19%

Castilla y León: 28%

Comunidad Valenciana: 22%

Área de contenido

Tecnológica: 37%

Jurídica: 31%

Habilidades sociales: 32%
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Modalidad formativa
Presencial: 53%

eLearning: 47%

Edad
Media: 43 años (desviación típica: 8 años) 

36% menos de 41 años; 34% entre 41 y 47 años; 
30% mayores de 47 años

Descripción general de los resultados FET-ETAPE

Con los resultados del cuestionario FET-ETAPE se pueden analizar los 
factores que facilitan o dificultan la transferencia de la formación al lugar de trabajo 
según las personas que participaron en el estudio en una escala del 1 (barrera para 
la transferencia) al 5 (facilitador de la transferencia). Los resultados (ver tabla 4) 
muestran dos facilitadores fuertes de la transferencia: motivación para transferir (4,28) 
y satisfacción con la formación (4,11). En cambio, el resto de factores aparecen como 
facilitadores débiles de la transferencia, y la rendición de cuentas (2,60) es considerada 
un riesgo de barrera de la transferencia, aunque no llega a constituir una barrera.

La información recogida en los grupos de discusión permite entender las 
lógicas que hay detrás de algunos de estos resultados. Éste es el caso de la rendi-
ción de cuentas, que, como explicaron algunos de los participantes en los grupos 
de discusión, se vive como un exceso de control y algo negativo, ya que todavía es 
un aspecto que no forma parte de la cultura organizativa de las Administraciones 
públicas en España. Incluso, se cree que el hecho de estar presionados a aprender y 
aplicar resta libertad de aprendizaje.

TABLA 4. ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS DE LOS FACTORES DE TRANSFERENCIA

Factores Media Desviación típica

Satisfacción con la formación 4,11 ,66

Rendición de cuentas 2,60 ,73

Orientación a las necesidades del puesto de trabajo 3,44 ,75

Posibilidades del entorno para la aplicación 3,53 ,62

Motivación para transferir 4,28 ,49

Locus de control interno 3,60 ,78

Apoyo de los compañeros para transferir 3,33 ,71

Apoyo del jefe para transferir 3,43 ,92

Los resultados de la intención de transferencia y el aprendizaje logrado son 
elevados: 4,12 en ambos casos (desviación típica de ,64 y ,62 respectivamente) en 
una escala del 1 al 5. Con el cuestionario CTd se midió la percepción de transferencia 
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dos meses después de haber finalizado la formación. En este caso, el resultado es 
de 3,42 sobre 5 (desviación típica de ,72). Esto indica que, aunque los participantes 
aprenden y tienen intención de transferir, aplican en un grado medio lo aprendido 
en la formación a su puesto de trabajo.

El mismo cuestionario pedía que los participantes de la formación valora-
ran en qué medida su actuación profesional había cambiado como resultado de la 
formación. Un 44% puntuaron entre un 5 y un 7 en una escala del 0 al 10, pero la 
distribución de las respuestas no es simétrica y se acumulan casos en los valores más 
bajos (asimétrica negativa), siendo la media de 4,88 con una desviación típica de 
2,08. Este resultado señala que en general los trabajadores percibieron que habían 
mejorado su actuación profesional debido a la formación en un 48% de los casos.

RESULTADOS INFERENCIALES

Con el objetivo de detectar diferencias significativas entre el grado de 
percepción de transferencia según los criterios utilizados para la estratificación de la 
muestra y otras variables de perfil (sexo, cargo, área de contenido, modalidad for-
mativa y edad), se hicieron pruebas estadísticas de contraste de hipótesis. Para ello 
se realizaron análisis de la varianza o ANOVA de un factor, siempre comprobando 
que no se infringían los supuestos de la misma prueba.

Mediante el test ANOVA se comprobó que no había diferencias significativas 
en la percepción de transferencia según el sexo, F (1, 1.141) = ,717, p = ,397.

Se comprobó también si había diferencias significativas según el cargo en 
la percepción de transferencia. Los resultados mostraron que no había diferencias 
estadísticamente significativas, F (4, 1.127) = 2.341, p = ,053.

Se aplicó el test ANOVA para determinar si existían diferencias significativas 
entre áreas de contenido según la percepción de transferencia, y los resultados mos-
traron diferencias estadísticamente significativas, F (2, 1.141) = 4.471, p = .012. Los 
resultados de la prueba post-hoc de Tukey señalaron que la percepción de transferencia 
era mayor en actividades formativas de contenido relacionado con las habilidades 
sociales (M = 3,51, 95% CI [3,44, 3,58]) que en formaciones tecnológicas (M = 3,38, 
95% CI [3,31, 3,45]), p = ,025, y jurídicas (M = 3,37, 95% CI [3,30, 3,45]), p = .026.

Por otra parte, se realizó el test ANOVA para comprobar si había diferencias 
significativas entre modalidades formativas según la percepción de transferencia. Los 
resultados mostraron la existencia de diferencias estadísticamente significativas, F (1, 
1.142) = 4.425, p = ,036. Los resultados de la prueba post-hoc de Tukey mostraron 
que la percepción de transferencia era mayor en las acciones formativas de modali-
dad presencial (M = 3,46, 95% CI [3,41, 3,52]) que en las de modalidad eLearning 
(M = 3,37, 95% CI [3,31, 3,44]), p = ,037.

Finalmente se comprobó si había diferencias estadísticamente significativas 
según la edad —agrupada en terciles— en la percepción de transferencia con el test 
ANOVA. Los resultados mostraron que no había diferencias estadísticamente sig-
nificativas, F (2, 1.129) = ,224, p = ,800.
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Capacidad explicativa del modelo FET

Además de los análisis descriptivos y de la varianza anteriormente pre-
sentados, se realizaron modelos de regresión múltiple para conocer la capacidad 
explicativa del modelo FET. Los factores de transferencia se trataron como variables 
independientes de la intención de transferencia, el aprendizaje logrado, y la percepción 
de transferencia, las cuales se consideraron variables dependientes. Asimismo, las 
escalas intención de transferencia y aprendizaje logrado también fueron contempla-
das como variables independientes de la percepción de transferencia para testar, por 
un lado, si la intención de transferencia puede ser usada como variable sustituta de 
la transferencia (dada su elevada asociación, como manifiestan Quesada-Pallarès, 
2012; y Yamkovenko, y Holton, 2010) y, por otro lado, si el aprendizaje logrado es 
una variable que actúa como resultado previo de la transferencia (tal y como indican 
los modelos de evaluación de Kirkpatrick, 1959; y Pineda, 2002).

Ante todo, se comprobó que no se infringía ninguno de los presupuestos de la 
regresión: linealidad, independencia, homocedasticidad, normalidad y no colinealidad.

A continuación, se realizaron regresiones múltiples para conocer el rol que 
juega cada factor en el conjunto del modelo. En primer lugar, se realizó la regresión 
múltiple sobre el aprendizaje logrado. El método utilizado fue el de ‘introducción’, 
añadiendo todos los factores a la vez como variables independientes y la escala 
aprendizaje logrado como variable dependiente. Los primeros resultados mostraron 
que no todos los factores eran significativos en T, por lo que se repitió el análisis 
excluyendo intención de transferencia, posibilidades del entorno para la aplicación, 
locus de control interno y apoyo del jefe para transferir. La R2 obtenida fue ,57; por lo 
tanto, el modelo de cinco factores explicó el 57,1% de la varianza del aprendizaje 
logrado (ver resultados en la tabla 5). El modelo se formuló de la siguiente manera:

Aprendizaje logrado = ,368 + ,50 Satisfacción con la formación + ,26 Motivación para 
transferir + ,14 Orientación a las necesidades del puesto de trabajo + ,04 Apoyo 
de los compañeros para transferir – ,04 Rendición de cuentas

TABLA 5. REGRESIÓN MÚLTIPLE DEL MODELO DE FACTORES 
HACIA EL APRENDIZAJE LOGRADO

Variable independiente
Coeficientes no tipificados Coeficiente 

tipificado BetaB Error estándar

(Constante) ,36 ,10

Satisfacción con la formación ,47 ,02 ,50**

Rendición de cuentas -,04 ,02 -,04*

Orientación a las necesidades del puesto de trabajo ,12 ,02 ,14**

Motivación para transferir ,33 ,03 ,26**

Apoyo de los compañeros para transferir ,04 ,02 ,04*

*p< .05; **p< .01
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El tamaño del efecto del modelo de factores hacia el aprendizaje logrado 
resultó de f 2 = 1,34; en base a Cohen (1988), se trata de un efecto grande así que el 
fenómeno estudiado es muy fuerte.

En segundo lugar, se realizó la regresión múltiple para la intención de 
transferencia con el método de ‘introducción’. Los primeros resultados no dieron 
significativos en T los factores rendición de cuentas, apoyo de los compañeros, apoyo 
del jefe y aprendizaje logrado. Por lo tanto, en la segunda regresión se excluyeron 
estos factores y el resultado fue un modelo de cinco factores con un R2ajustada de 
,67 (ver resultados en la tabla 6). El modelo se formuló como: 

Intención de transferencia = – ,15 + ,54 Motivación para transferir + ,24 Locus de 
control interno + ,22 Orientación a las necesidades del puesto de trabajo + ,05 
Posibilidades del entorno para transferir – ,05 Satisfacción con la formación

TABLA 6. REGRESIÓN MÚLTIPLE DEL MODELO DE FACTORES 
HACIA LA INTENCIÓN DE TRANSFERENCIA

Variable independiente
Coeficientes no tipificados Coeficiente 

tipificado BetaB Error estándar

(Constante) -,15 ,09

Satisfacción con la formación -,05 ,02 -,05**

Orientación a las necesidades del puesto de trabajo ,19 ,07 ,22**

Posibilidades del entorno para la aplicación ,05 ,07 ,05**

Motivación para transferir ,69 ,02 ,54**

Locus de control interno ,19 ,01 ,24**

*p< .05; **p< .01

En cuanto a este modelo, el tamaño del efecto hacia la intención de transfe-
rencia fue de f 2 = 2,067; en base a Cohen (1988), se trata de un efecto grande así que 
el fenómeno estudiado tiene una fuerza elevada, mayor que el modelo de factores 
hacia el aprendizaje logrado.

Por último, y siguiendo el mismo método, se realizó la regresión múltiple 
en relación con la percepción de transferencia. En el primer análisis tres factores 
aparecieron como no significativos en T (motivación para transferir, apoyo de los 
compañeros y apoyo del jefe para transferir); por lo tanto, los tres factores se eli-
minaron en el segundo análisis, en el que se obtuvo una R2corregida de ,33 (ver 
resultados en la tabla 7). El modelo que resultó se formuló de la siguiente manera:

Percepción de transferencia = ,589 + ,33 Orientación a las necesidades del puesto de 
trabajo + ,16 Satisfacción con la formación + ,13 Locus de control interno + ,09 
Posibilidades del entorno para transferir + ,08 Rendición de cuentas
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TABLA 7. REGRESIÓN MÚLTIPLE DEL MODELO DE FACTORES 
HACIA LA PERCEPCIÓN DE TRANSFERENCIA

Variable independiente
Coeficientes no tipificados Coeficiente 

tipificado BetaB Error estándar

(Constante) ,59 ,14

Satisfacción con la formación ,18 ,03 ,16**

Rendición de cuentas ,08 ,03 ,08**

Orientación a las necesidades del puesto de trabajo ,32 ,03 ,33**

Posibilidades del entorno para la aplicación ,11 ,03 ,09**

Locus de control interno ,12 ,03 ,13**

*p< .05; **p< .01

El modelo de factores hacia a percepción de transferencia presentó un tamaño 
del efecto de f 2 = 0,494 que, de acuerdo a las directrices de Cohen (1988), es un 
efecto medio por lo que el modelo tiene una fuerza media. Es lógico que este modelo 
tenga menor fuerza que los anteriores dado que los factores aprendizaje logrado e 
intención de transferencia fueron medidos en el mismo momento, y la percepción de 
transferencia fue medida tiempo después; es decir, que las variables medidas en los 
mismos momentos suelen estar más relacionadas dada la rutina propia de la respuesta 
del participante en formación.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Este artículo persigue dos objetivos clave: 1) analizar la eficacia de la forma-
ción continua que reciben los trabajadores de la Administración pública española, 
en términos de transferencia de los aprendizajes al puesto de trabajo, mediante la 
aplicación del modelo FET; y 2) determinar la capacidad explicativa del modelo de 
factores FET en la transferencia de la formación. La aportación de este artículo al 
campo de investigación se centra en proporcionar un modelo testado empíricamente 
y con una fuerte fundamentación teórica con la capacidad de identificar los factores 
de transferencia de la formación que afectan en mayor medida en la Administración 
pública: el modelo FET. Así, la aplicación práctica de este estudio es evaluar la eficacia 
de la formación realizada por empleados públicos de habla española.

En general, los resultados presentados en este artículo señalan que la satis-
facción con la formación y la motivación para transferir de los trabajadores públicos 
son elevadas; no obstante, el factor rendición de cuentas obtiene un valor bajo en la 
escala de valoración de cinco puntos.

Dando respuesta al primer objetivo planteado en este artículo se aprecia que 
los factores relacionados con el individuo presentan valores más elevados. Ahora bien, 
la intención de transferencia y el aprendizaje logrado obtienen también valores elevados 
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en la escala, sugiriendo que el empleado que participa en formación tiene una elevada 
intención de transferir, así como también percibe que ha conseguido aprender en gran 
medida. Del mismo modo, y analizando el valor de transferencia dos meses después 
de haber finalizado la formación, éste se sitúa en un valor medio-alto de la escala de 
valoración; se observa la misma tendencia que en otros estudios (Pineda, Quesada, y 
Moreno, 2011; Quesada-Pallarès, 2014) en los que el valor de transferencia es menor 
que la intención de transferencia que los participantes afirmaron tener inicialmente. En 
otras palabras, el trabajador tiene una intención inicial elevada, determinada por su 
deseo y motivación para transferir; sin embargo, tras un período de tiempo en el que 
se ofrece la posibilidad de que transfiera lo aprendido, la valoración que hace de su 
transferencia es baja. Estos resultados estarían en línea con la idea de que el empleado 
transfiere a su puesto de trabajo menos del 40% de lo que ha aprendido en la formación 
(Burke, 1997; Holton, Bates y Ruona, 2000). Por lo tanto, sobrestiman su previsión 
sobre cuánto van a transferir; lo que sugiere que podría haber variables contextuales que 
dificultan la puesta en práctica de la aplicación. Las aportaciones de los participantes 
en formación del grupo de discusión indican que parte de estas variables contextuales 
se relacionan con la naturaleza de las acciones formativas, especialmente en el área de 
contenido jurídica: a menudo, los aprendizajes se centran en novedades del procedi-
miento administrativo, cuya aplicación no depende tanto de uno mismo, sino de todas 
las personas que están implicadas en el proceso. Otras explicaciones de los participantes 
apuntan a un menor reconocimiento de algunos tipos de formación, por ejemplo, la 
que se desarrolla en modalidad eLearning o la que se centra en ciertos contenidos de 
habilidades sociales, lo que puede llevar a un escaso apoyo por parte de compañeros y 
línea de mando; una satisfacción inferior con la acción formativa; una menor rendición 
de cuentas; y, en último análisis, a una peor aplicación de los aprendizajes.

El estudio también pretendía analizar la transferencia según las variables de 
perfil y de la acción formativa; para ello se ha analizado la percepción de transferencia 
de los empleados públicos en base a estas variables. El sexo, el cargo y la edad son 
variables que no influyen en el valor alcanzado en la transferencia, a diferencia del 
área de contenido y su modalidad. Esto permite refutar la hipótesis de que el nivel 
de transferencia de la formación de los trabajadores públicos se ve influenciada 
por factores individuales, y validar la hipótesis de que los factores contextuales 
de la formación influyen en el nivel de transferencia. Estos resultados corroboran 
los obtenidos en otros estudios (Pineda, Quesada, y Moreno, 2011; Hoyt, 2013; 
Lama, 2014), que muestran que la transferencia se ve claramente influenciada por 
las características de la formación.

En esta línea, los empleados afirman haber transferido en mayor medida 
en actividades formativas relacionadas con habilidades sociales que en formaciones 
tecnológicas y jurídicas. Si bien no hay una explicación ajustada a este resultado, los 
grupos de discusión plantearon que este suceso podía deberse a que los aprendizajes 
obtenidos con las actividades formativas relacionadas con habilidades sociales eran 
más fácilmente transferibles debido a su componente individual.

Asimismo, los trabajadores afirman haber transferido más en formaciones 
de modalidad presencial que eLearning. Este dato es sumamente importante si se 
tiene en cuenta que la tendencia de la última década en modalidad formativa es 
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un aumento de la formación eLearning (Hoyt, 2013), y puede indicar que el peso 
creciente que se le otorga a la formación eLearning puede estar más relacionado 
con la reducción de costes de la formación que con su transferibilidad. Debido a la 
importancia de este tipo de formación en la actualidad, es importante destacar que 
según algunos estudios no siempre las herramientas de formación eLearning vienen 
acompañadas de propuestas pedagógicas (Torres et al., 2015). Éste es un elemento 
a tener en cuenta para proponer mejoras en este ámbito que puedan aumentar la 
transferencia de esta formación.

El segundo objetivo planteado en este artículo está vinculado con la capaci-
dad explicativa del modelo de factores FET sobre la percepción de transferencia. Los 
resultados indican que el modelo FET con mayor capacidad explicativa se compone 
de cinco factores (satisfacción con la formación, rendición de cuentas, orientación a las 
necesidades del puesto de trabajo, posibilidades del entorno para la aplicación y locus de 
control interno), el cual explica el 32,9% de la varianza de la transferencia. Además, 
el tamaño del efecto del modelo asegura una fuerza media del modelo estudiado. 
Esto significa que, para mejorar la eficacia de la formación continua en la Adminis-
tración pública, los profesionales de la formación tienen que velar por estos factores 
en su organización; es decir, si aseguran que la formación genera satisfacción, que 
se pide una rendición de cuentas de lo transferido, que responde a las necesidades 
del puesto de trabajo, que los empleados tienen posibilidades de aplicar lo aprendido 
y que éstos tienen un locus de control interno, aumentarán considerablemente la 
eficacia de la formación en términos de transferencia de aprendizajes al puesto de 
trabajo. Además, si alguno de estos factores no está presente, los profesionales de 
la formación pueden trabajar para potenciarlos contribuyendo a aumentar la efica-
cia de las inversiones públicas en formación. Ésta es la principal contribución del 
modelo FET y del presente artículo: mostrar, con evidencias empíricas, los factores 
que influyen en la eficacia de la formación en la Administración pública, para que 
las administraciones mejoren la eficacia de su formación.

Los resultados han permitido alcanzar los objetivos propuestos en este artícu-
lo, lo que supone un avance en el conocimiento sobre los factores de la transferencia 
de la formación, contribuyendo a mejorar la eficacia de las acciones formativas, 
sobre todo en organizaciones públicas. Los datos presentados reafirman algunos 
de los resultados de la literatura científica sobre transferencia de la formación; sin 
embargo, ponen en cuestión otros resultados que hacen emerger la necesidad de 
seguir analizando este campo de estudio.

En un futuro sería conveniente testar el modelo FET en diferentes contex-
tos incluyendo organizaciones de ámbito privado, y así no solamente asegurar una 
invariancia estructural del modelo (Sass y Schmitt, 2013), sino también comparar 
el contexto de Administración pública con el de empresa privada y explorar los 
factores que influyen en ambos.

Recibido: 12-12-2016, aceptado: 22-1-2017
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Resumen

El EEES se caracteriza, entre otras cosas, por proponer diseños curriculares que contemplen 
no únicamente saberes académicos y competencias específicas, sino también saberes derivados 
de las demandas sociales y laborales y competencias genéricas o blandas que, usualmente, 
son las más valoradas por los empleadores. En este artículo se presentan los resultados de una 
investigación interuniversitaria desarrollada en cuatro grados diferentes para comprender la 
importancia que egresados (y también profesores, coordinadores académicos, empleadores 
y expertos) otorgan a las diversas competencias. A su vez, la investigación profundiza en las 
propuestas metodológicas y evaluativas que han contribuido al desarrollo de cada una de esas 
competencias. Con ello no sólo se muestran las competencias que resultan más relevantes 
para los ya egresados, sino que se ofrecen pistas para alinear las estrategias metodológicas 
y de evaluación con los resultados de aprendizaje pretendidos y con las competencias per-
seguidas en cada perfil profesional.
Palabras clave: competencias, educación superior, EEES, egresados.

Abstract

«Professional competences of university graduate students: a case study in four degrees». 
What characterizes, among other things, EHEA, are curricular designs that consider not 
only academic knowledge and specific competencies, but also knowledge generated because 
of social and work demands and soft skills (normally more valued by employers). This 
article presents the results of an interuniversity research develop in four different degrees 
to understand the relevance university graduates (as well as university teachers, academic 
coordinators, employers and experts) give to a range of competences. In addition, the study 
explores the methodological and assessment proposals that have contributed to the devel-
opment of these competences in depth. The results not only show the competences that are 
more relevant for university graduates, but also, they provide clues to align methodological 
and assessment strategies with the intended learning outcomes and the aimed competences 
in each professional profile. 
Keywords: competences, higher education, EHEA, university graduates.
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1. INTRODUCCIÓN

El presente artículo expone los resultados de la investigación «El impacto de 
la evaluación educativa en el desarrollo de competencias en la Universidad. La pers-
pectiva de las primeras promociones de graduados» (proyecto de I+D con referencia 
EDU2012-32766), financiada por el Ministerio de Economía y Competitividad. 
El estudio se inscribe en el marco del nuevo Espacio Europeo de Educación (EEES 
en adelante). El hecho de que las universidades españolas dispongan ya de las pri-
meras promociones de graduados hace preciso recoger información acerca de las 
competencias adquiridas por los estudiantes de estos nuevos grados universitarios a 
partir de su percepción. De manera específica, en el contexto español, «lentamente 
la situación ha ido cambiando y desde hace ya aproximadamente una década las 
propias universidades han ido generando sistemática y periódicamente datos sobre 
los procesos de inserción laboral, los factores determinantes del éxito del mismo, 
etc.» (ANECA, 2009, p. 29). Parece oportuno complementar estas visiones con un 
análisis más cualitativo de los procesos a los que los egresados atribuyen su desarrollo 
competencial y del punto de vista de otros colectivos.

«El EEES se apunta al movimiento de la empleabilidad», concepto que, al 
parecer, orienta y da sentido al término competencia «y que, seguramente, tendrá larga 
vida» (Riesco, 2008, p. 81): «Los títulos universitarios deben ser coherentes con el 
principio de libre movilidad de estudiantes y titulados. La garantía de este principio 
es necesaria para la construcción del Espacio Europeo de Educación Superior al 
tiempo que se constituye como un pilar básico del derecho comunitario, contenido 
tanto en los Tratados Fundacionales como en el derecho derivado. De este modo los 
títulos deben preparar para el acceso al ejercicio profesional, es decir, deben tener 
como objetivo la amplia empleabilidad de sus titulados» (MEC, 2006, p. 7). En 
efecto, para mejorar la empleabilidad «se institucionaliza y generaliza en la docencia 
universitaria la imperiosa necesidad de conseguir un mayor equilibrio entre la en-
señanza que se ofrece y los resultados del aprendizaje competencial del alumnado» 
(Cabrera, Portillo y Prades, 2016, p. 95).

La incorporación al EEES supuso, en su inicio, un revulsivo para plantear 
innovaciones docentes que facilitasen lo que algunos autores (Zabalza, 2002; Fernán-
dez, 2010) han dado en llamar el cambio de paradigma que otorga el protagonismo 
del aprendizaje al estudiante, situándolo en el centro del proceso, como agente activo, 
y repensando la carga de trabajo en términos de actividad del mismo. La aparición de 
nuevas titulaciones bajo el EEES conlleva la innovación en la metodología docente. 
En este sentido, se dispone en la actualidad de numerosa literatura (Biggs, 2003; 
Hannan y Silver, 2005; De Miguel, 2005; Fonseca y Aguaded, 2007; Rué, 2007; 
Prieto, 2008; Caena, 2011, 2014) relativa a los procesos de innovación aparejados a 
este cambio. Por ello, «la principal función del profesor universitario es posibilitar, 
facilitar y guiar al alumno para que pueda acceder intelectualmente a los contenidos 
y prácticas profesionales de una determinada disciplina» (Herrera, 2006 referenciado 
en Abad y Cabezuelo, 2010, p. 1419).

Pero ¿qué deberían conocer y poder hacer los estudiantes? Para dar res-
puesta a esta cuestión, se ha optado por recoger las voces de los protagonistas que 
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experimentan, en primera persona, el aprendizaje en educación superior y, por ello, 
desarrollan un punto de vista y un saber complementario al del profesorado en el 
complejo proceso de enseñanza-aprendizaje y evaluación. Es interesante delimitar 
y establecer lo que los estudiantes han de demostrar y saber especificando las com-
petencias, entendiendo competencia como indica DeSeCo, como algo «más que 
conocimiento y habilidades» (OECD, 2005, p. 4), en concreto, como un conjunto 
de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados, coordinados e integrados, 
sólo definibles en la acción y que permiten desarrollar una función o rol de forma 
eficiente y reflexiva en un determinado contexto (Cano, 2008). Por otra parte, se 
deben contemplar los resultados de aprendizaje que los estudiantes deben alcanzar, 
es decir, «las realizaciones o desempeños concretos y con determinados niveles de 
ejecución o de logro que evidencian lo que el estudiante es capaz de hacer y de 
demostrar» (Ibarra y Rodríguez, 2015, p. 18).

En definitiva, la situación actual de la universidad requiere profundizar 
en aquellos aspectos claves para mejorar la calidad de la formación universitaria. 
Para ello, es importante analizar, también, la percepción de los empleadores sobre 
las competencias desarrolladas en la universidad y clarificar el papel que juega la 
evaluación en el desarrollo de dichas competencias.

2. LOS ENFOQUES BASADOS EN COMPETENCIAS

En el marco de la sociedad del conocimiento, globalizada y líquida, las 
competencias se insertan en un entorno complejo, y surge la necesidad de que los 
profesionales dispongan de herramientas para el aprendizaje a lo largo de la vida. 
Existe una aceleración progresiva del cambio de conocimientos y de tecnologías, de 
forma que se genera una desmaterialización paulatina de nuestra vida. Los ciudada-
nos se enfrentan a un mundo cada vez más complejo, pero también más cambiante, 
donde el conocimiento sigue necesitándose; «lo que sucede es que se cuestiona la 
oposición entre conocimiento académico y conocimiento aplicado» (Aguerrondo, 
2009 referenciado en Cano, 2015, p. 14).

El EEES ha supuesto un cambio en cuanto a la duración y estructura de 
las titulaciones universitarias y en el modo de concebir los procesos de aprendizaje, 
generando diseños curriculares basados en competencias. Sin embargo, la forma-
ción en educación superior basada en competencias no está exenta de dificultades, 
tales como el modo de concebir las competencias o la superposición de la lógica del 
mercado laboral por encima de la lógica académica. Aun buscando un sistema de 
armonización de las titulaciones que parta de un perfil de egresado expresado en 
términos de resultados de aprendizaje, facilitando su movilidad, existen dificultades 
relacionadas con la rigidez de las estructuras universitarias o la tendencia indivi-
dualista de la cultura universitaria, entre otras. A pesar de estos problemas, con la 
creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) se institucionaliza y 
generaliza en la docencia universitaria la imperiosa necesidad de conseguir un mayor 
equilibrio entre la enseñanza que se ofrece y los resultados del aprendizaje compe-
tencial del alumnado. Este aumento del interés por los resultados del aprendizaje en 
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educación superior ha intensificado también el interés por la opinión que expresan 
los distintos sectores profesionales del mercado laboral sobre la adecuación de la 
formación de los graduados.

Asimismo, en la última década, se ha ido implantando en la administra-
ción educativa la necesidad de incorporar una cultura de la evaluación, tanto en las 
instituciones públicas como en las privadas, con la intención de que favorezca una 
revisión general del sistema educativo universitario. Este aumento de atención sobre 
el aprendizaje competencial universitario y sobre su evaluación está propiciando que 
la universidad esté más receptiva a las presiones y demandas de diferentes sectores 
profesionales, que piden una mejora de la empleabilidad de los egresados. Así pues, 
este se ha convertido en un tema clave de la política educativa universitaria. 

Con la finalidad de realizar un análisis conjunto que permita conocer la 
percepción de los egresados acerca de cuál ha sido su grado de desarrollo de com-
petencias, se ha creado un marco teórico competencial de referencia común para 
las siete universidades públicas estatales participantes en la investigación, según los 
cuatro grados universitarios sobre los que se ha realizado.

TABLA 1: LISTADO DE LAS UNIVERSIDADES PÚBLICAS DEL ESTADO ESPAÑOL 
PARTICIPANTES EN EL PROYECTO DE INVESTIGACIÓN

1 Universidad de Barcelona (UB)

2 Universitat Politècnica de Catalunya (UPC)

3 Universitat Rovira i Virgili (URV)

4 Universitat Autònoma de Barcelona (UAB)

5 Universitat de les Illes Balears (UIB)

6 Universidad de Granada (UGR)

7 Universitat Oberta de Catalunya (UOC)

TABLA 2: LISTADO DE LAS TITULACIONES UNIVERSITARIAS SOBRE 
LAS QUE SE HA LLEVADO A CABO EL PROYECTO DE INVESTIGACIÓN

1 Educación Primaria

2 Ingeniería Electrónica Industrial y Automática

3 Farmacia

4 Ingeniería Informática

De manera deductiva, partiendo del Proyecto Tuning (2007) y de un análisis 
exhaustivo de las competencias transversales establecidas en los planes de estudio 
de cada institución de educación superior y cada grado participante, se han cate-
gorizado siete competencias transversales, que figuran a continuación y que se toman 
como base para el análisis.
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TABLA 3: LISTADO Y DEFINICIÓN DE LAS SIETE COMPETENCIAS CLAVE EN 
LAS QUE SE ENMARCA EL PROYECTO DE INVESTIGACIÓN (Cano y Fernández, 2016, p. 13)

1 Compromiso social

El compromiso social hace referencia a resolver situaciones basándose en 
principios éticos y sociales. Engloba los elementos relacionados con temas 
medioambientales, principios de igualdad o respeto a la diversidad cultural 
y social. 

2 Capacidad de aprendizaje

En el contexto de este proyecto, se refiere a la capacidad reflexiva y metacogni-
tiva relacionada con la superación, la autosuficiencia, el aprender de los demás, 
el sacrificio, el esfuerzo, la exigencia y el autoconocimiento o el aprendizaje por 
uno mismo; es decir, todos aquellos relativos a aprender a aprender.

3 Responsabilidad

Se incluyen aquí todos los elementos relacionados con la asunción de respon-
sabilidades y el cumplimiento de objetivos, la toma de decisiones, el trabajo 
autónomo, la planificación y la organización del tiempo. También abarca la 
capacidad crítica y la resolución de problemas. 

4 Trabajo en equipo
Hace referencia a la resolución de situaciones que requieran colaborar organi-
zadamente para obtener un objetivo común y, por lo tanto, trabajar de forma 
colaborativa y con responsabilidad compartida.

5 Capacidad creativa y 
emprendedora

Alude básicamente a la creación de nuevos elementos y a la solución de pro-
blemas concretos y es una competencia que se relaciona con todas aquellas 
habilidades tales como la iniciativa, el liderazgo, la toma de decisiones, la 
adaptación al cambio, la flexibilidad o la capacidad de improvisar. 

6 Capacidad comunicativa 
y relacional

Incluye la comunicación eficaz oral y escrita, pero también el dominio de una 
lengua extranjera, así como las habilidades sociales para la comunicación: la 
superación de dificultades o de situaciones adversas, la asertividad, la empatía, 
el «saber estar», la competencia emocional y de relación inter- e intrapersonal.

7 Capacidad de gestión de 
la información

Esta competencia se refiere a la capacidad de buscar información, analizarla, 
seleccionarla, organizarla y utilizarla de manera eficiente. Incorpora, además, 
todo lo referido al uso de las tecnologías de la información.

3. LAS COMPETENCIAS DE LOS GRADUADOS UNIVERSITARIOS. 
EL DISCURSO EXTERNO A LA UNIVERSIDAD

Algunos de los estudios realizados en los últimos años ofrecen resultados 
satisfactorios y esperanzadores sobre las ventajas de los cambios introducidos en los 
enfoques docentes universitarios con el EEES (Teichler, 2006 referenciado en Cano 
y Fernández, 2016, p. 96). En efecto, «los títulos deben preparar para el acceso al 
ejercicio profesional, es decir, deben tener como objetivo la amplia empleabilidad 
de sus titulados» (MEC, 2006, p. 7). Sin embargo, Freire et al. (2011) destacan las 
diferencias existentes entre las competencias más cultivadas por la universidad y las 
demandas del sector empresarial, de lo que parece concluirse que es necesario que el 
sistema universitario español mejore la formación en competencias de los graduados.

Dentro de las competencias genéricas, pese a tener un marco competencial 
para analizar los resultados inductivos de los egresados, los resultados relativos a los 
empleadores han sido categorizados siguiendo la propuesta del proyecto Tuning, 
para facilitar la triangulación con otros estudios. Tuning identifica tres tipos de 
competencias genéricas: a) competencias instrumentales: habilidades cognoscitivas, 
metodológicas, tecnológicas y lingüísticas; b) competencias interpersonales: capaci-
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dades del individuo para expresar los propios sentimientos, habilidades críticas y de 
autocrítica y destrezas sociales como trabajo en equipo y compromiso social o ético; 
y c) competencias sistémicas: destrezas y habilidades que suponen una combinación 
de la comprensión, la sensibilidad y el conocimiento que permiten al individuo ver 
cómo las partes de un todo se relacionan y se agrupan (Cabrera, Portillo y Prades, 
2016, p. 101).

A la luz de las 11 entrevistas realizadas a los empleadores en la presente inves-
tigación, categorizadas según se ha especificado, se observa que hay dos competencias 
instrumentales que han valorado más satisfactoriamente: la comunicación oral y escrita 
y la resolución de problemas. En menor medida, aparecen las habilidades del manejo 
de ordenador, la capacidad para organizar y planificar y, por último, la capacidad de 
análisis y de síntesis. Respecto a las competencias interpersonales, la más valorada es 
la de trabajo en equipo, «aunque es conveniente matizar el sentido que dan algunos 
de los empleadores a esta competencia, ya que además del aspecto colaborativo, 
atribuyen al candidato una actitud positiva, hablando así de “actitud positiva y de 
colaboración”, más que de trabajo en equipo propiamente dicho» (Cabrera, Portillo 
y Prades, 2016, p. 102). También han sido muy valoradas la capacidad crítica y la 
de compromiso ético, asociadas a aspectos madurativos (compromiso, proactividad, 
implicación). Por último, en referencia a las competencias sistémicas, cabe destacar 
que en mayor medida estas competencias han sido las más valoradas (en cuanto a 
frecuencia e intensidad), en concreto la capacidad de aprender y el liderazgo. Ade-
más, enfatizan la motivación de los candidatos por aprender, y no tanto los logros 
cognitivos. Y, como competencias sistémicas más destacadas, aunque no en todos 
los sectores analizados, aparecen la adaptación al cambio y la orientación al logro (a 
resultados, como ellos lo denominan).

Se constatan, tal y como se expone más adelante, diferencias entre las 
competencias que poseen los graduados y las que los empleadores valoran. Las 
competencias que preocupan a los empleadores son las que tienen que ver con el 
perfil personal del candidato (las competencias genéricas, según Tuning). Asimismo, 
se manifiesta la necesidad de que todas las titulaciones recojan sistemáticamente 
las necesidades del mercado laboral en el que se insertan sus graduados. De hecho, 
según estudios como los de Freire, Teijeiro y Pais (2011), Parris y Saville (2011), 
Rodríguez, Prades y Basart (2007), Torres y Vidal (2015), se desprende que el 
grado de profesionalización del título, la dimensión práctica del currículum y los 
programas de orientación e intermediación son elementos clave para favorecer una 
mejor conexión entre el mundo académico y el mundo profesional. Por su parte, 
Rodríguez, Prades y Basart (2007 referenciado en Cano y Fernández, 2016, p. 96) 
indican que hay tres tipos de acciones que pueden realizarse desde las universi-
dades para facilitar la empleabilidad: a) diseñar un perfil de formación adecuado; 
b) considerar la dimensión práctica del currículum (prácticas en empresas, TFG...); 
y c) desarrollar acciones institucionales para facilitar la inserción laboral (orientación 
profesional y servicios de intermediación). Y es que la empleabilidad es uno los prin-
cipales objetivos que tiene un graduado universitario al finalizar sus estudios; esto 
es, encontrar un trabajo que le satisfaga y en el menor tiempo posible (Caballero, 
López-Miguens y Lampón, 2014).
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Sin embargo, existen otros estudios con el objetivo de analizar la percep-
ción de la contribución de la universidad en la formación competencial. A modo de 
ilustración, los resultados del informe REFLEX (ANECA, 2008a, b), en contexto 
europeo, revelan que los graduados de algunos países europeos —Reino Unido, 
Francia, Italia y España— reconocen importantes carencias a este respecto en 
cuestiones de empleabilidad. Este informe, a la par que el informe PROFLEX 
(Mora, Carot, y Conchado, 2009), realizado en contexto latinoamericano, refleja 
que globalmente existe cierto consenso en considerar que el paso por la universidad 
ha contribuido más al desarrollo de competencias vinculadas a: a) el dominio de la 
disciplina, especialmente los estudios del área de salud; b) el pensamiento analítico; 
c) la adquisición rápida de nuevos conocimientos (especialmente en ciclos largos de 
carreras técnicas y de ciencias se valora más alto, mientras que en ciclos cortos de 
educación y ciencias sociales la valoran algo menos); d) la comunicación (hacerse 
entender, redactar informes y presentarlos en público) especialmente en el área de 
educación mientras que es mucho menor en el área de salud; e) el trabajo en equipo 
(en estudios de ciclo largo del área de educación se valora más mientras que en 
derecho se valorara menos); f) el trabajo bajo presión.

En la misma línea, el informe de ANECA (2009) recoge que la formación 
universitaria se considera poco útil para incorporarse en el mundo laboral. En cual-
quier caso, los egresados españoles destacaron, como aspectos positivos, que el paso 
por la universidad sí les capacita para aprender rápidamente y tener una perspectiva 
abierta sobre diferentes campos del saber. No obstante, cabe destacar las valoraciones 
de los titulados españoles: son los menos satisfechos con los estudios realizados. En 
torno al 50% de ellos afirma que, si pudiera volver atrás, elegiría la misma carrera 
en la misma universidad, mientras que el porcentaje se sitúa por encima del 60% en 
casi todos los países. Y un 10% de los titulados españoles no volvería a cursar ningún 
tipo de estudios, situación que es prácticamente inexistente entre los titulados de 
los restantes países. 

En definitiva, tomando como referencia el conjunto de países europeos 
participantes en el proyecto REFLEX, podemos destacar que los titulados univer-
sitarios de nuestro país tienen más dificultades para lograr el acceso al empleo, son 
peor remunerados y presentan menores niveles de satisfacción con la formación 
recibida. Si bien esta situación no es la más deseable, sin duda no debemos olvidar 
los beneficios de obtener un grado universitario. Por una parte, el incremento de 
graduados ha cambiado la naturaleza de las oportunidades de empleo en el mercado 
laboral. La oferta de graduados cada vez más cualificados ha llevado a la aparición 
de nuevos tipos de trabajos más cualificados (Harvey, 2000; Purcell y Elias, 2004 
referenciados en Caballero, López-Miguens y Lampón, 2014, p. 24).
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4. LA VOZ ESTUDIANTIL RESPECTO 
AL DESARROLLO DE COMPETENCIAS 

La presente investigación tenía por objetivo analizar la opinión de las 
primeras promociones de graduados sobre las competencias que consideraban más 
relevantes para su carrera profesional, qué papel consideraban que la universidad había 
tenido en el desarrollo de dichas competencias, cómo las metodologías empleadas 
y la evaluación habían contribuido a su desarrollo. Con este objetivo se utilizó una 
metodología mixta (véase tabla 4). Los datos cuantitativos se recogieron a través 
de un cuestionario cerrado que se administró —desde la primera promoción de 
graduados— a los estudiantes que cursaban el último cuatrimestre de sus carrearas. 
Los cuestionarios se administraron anualmente desde el curso 2012-2013. Los datos 
cualitativos de los nuevos egresados se obtuvieron a partir de cuestionarios abiertos, 
relatos narrativos, entrevistas y grupos de discusión.

TABLA 4: NÚMERO DE RESPUESTAS RECOGIDAS POR INSTRUMENTO Y SEGÚN LOS 
AGENTES LICENCIADOS Y NUEVOS GRADUADOS (Cano y Fernández, 2016, p. 14)

Cuestionarios abier-
tos y cerrados Relatos narrativos Entrevistas Grupos de 

discusión

Licenciados 89

Nuevos 
graduados 774 56 8 7

Por lo que respecta a las competencias, los resultados del cuestionario cerra-
do muestran que los egresados opinan que la competencia más importante es la de 
trabajo en equipo, el 95% de los estudiantes la considera muy o bastante importante, 
seguida por el dominio de la disciplina (93%), la capacidad de análisis y síntesis (92%) 
y la comunicativa (91,86%). Estos resultados se reiteran en las respuestas abiertas. 
En general, los estudiantes consideran que la competencia de trabajo en equipo es la 
más importante: «la mayoría de trabajos ha sido en grupo» (D146)1. No obstante, 
algunos se cuestionan si haciendo trabajos en grupo realmente se desarrolla la com-
petencia de trabajo en equipo:

¿Cuál es el objetivo de trabajar en equipo? Nosotros siempre hemos sido los mismos: 
uno que lo hace todo, los otros tres que no se hacen notar, y uno que no hace nada 
[...] Pero, ¿hemos adquirido esta competencia? (D827)2

Los resultados parecen indicar que aquellas competencias consideradas 
como más importantes por los egresados son a la vez aquellas en las que la uni-

1 146 es el número de fragmento analizado.
2 827 es el número de fragmento analizado.
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versidad más ha contribuido a su desarrollo. La aportación de la universidad ha 
sido grande o moderada en la competencia trabajo en equipo (75,62%), dominio 
de la disciplina (70,54%), análisis y síntesis (60,82%) y la competencia comunicativa 
(55,3%). Sin embargo, parece ser que la universidad contribuye nada o muy poco 
en el desarrollo de la competencia de emprendimiento (78,81%) y de la competencia 
de ética y sostenibilidad (68,79%). Los resultados cualitativos indican que, a pesar 
de que los estudiantes consideran que la competencia de emprendimiento y la de ética 
y sostenibilidad son muy importantes, les es difícil conceptualizar su significado y 
más aún identificar los contenidos que pueden haber promovido su desarrollo. No 
obstante, parece ser que los egresados no toman consciencia de haber desarrollado 
determinadas competencias hasta que entran en contacto con el mundo laboral.

De cualquier modo el análisis de los resultados plantea algunas cuestiones: 
¿las competencias que los egresados de este estudio consideran como más relevantes 
son identificadas de este modo porque son las que la universidad más potencia?, ¿son 
consideradas las más importantes porque realmente son esenciales para cualquier 
profesión? ¿Por qué competencias transversales incluidas en los libros blancos de la 
universidad no son potenciadas? Futuros estudios podrían indagar en los motivos 
por los que se produce esa disonancia entre los documentos marco y las prácticas 
en cada institución. No obstante, los estudios anteriores describen situaciones di-
versas. Por un lado, los resultados obtenidos en este estudio están en sintonía con 
las competencias que según la AQU (2014) los egresados consideran necesarias 
para desarrollar su actual trabajo. Estas son la resolución de problemas, la toma de 
decisiones, el trabajo en equipo, la capacidad de gestión y la expresión oral. Por otro 
lado, los estudios internacionales REFLEX (2008) y PROFLEX (2009) destacan el 
liderazgo y la competencia en lengua extranjera. En cambio, todos parecen coincidir 
en que el paso por la universidad ha contribuido al desarrollo competencial.

A pesar de que el EEES y la educación basada por competencias pretendían 
promover un aprendizaje centrado en el alumnado, los resultados del cuestionario 
cerrado indican que la lección magistral sigue siendo la estrategia docente más utilizada 
(87,81% de los estudiantes consideran que ha sido muy o bastante utilizada). No 
obstante, los egresados consideran que esta estrategia es nada o poco útil (69,9%) 
para el proceso de aprendizaje y el desarrollo competencial. En cambio, otras meto-
dologías que son consideradas muy o bastante útiles para el desarrollo competencial, 
como el estudio de casos (82, 88%), el aprendizaje basado en problemas (81%) o los 
proyectos (70,82%), son poco o nada utilizadas. Estos resultados están en sintonía 
con los estudios internacionales que analizaban la percepción de los licenciados 
(REFLEX, 2008; PROFLEX, 2009), lo que indica que la introducción del EEES 
no ha supuesto un gran cambio metodológico como así se pretendía.

Las preguntas abiertas revelan determinadas estrategias que, según los 
estudiantes, favorecen el desarrollo de competencias, destacando la relación teo-
ría-práctica y las prácticas externas.
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A veces no entiendes la teoría hasta que no la pones en práctica; y la mezcla entre 
ambas, es decir, si tienes una clase de dos horas: la primera media hora de teoría y 
después la práctica. (D864)3

Aprendes mucho más en los periodos de prácticas, es decir, en seis meses, que no 
en todo el grado en el que te han explicado cosas. (D776)4

Tal como han indicado los estudiantes, las estrategias de evaluación más 
utilizadas son los proyectos (86,4%), los exámenes de desarrollo (76,05%), los infor-
mes/memorias de prácticas (69,81%) y las exposiciones orales (66,5%). Nuevamente, 
los egresados han considerado que las estrategias de evaluación más utilizadas son 
las que, al mismo tiempo, han potenciado más su aprendizaje: proyectos (84%), 
informe (69,81%), exposición oral (66,5%) y exámenes de desarrollo (58,6%). En 
las respuestas abiertas, los estudiantes se quejan de la falta de coherencia entre el 
tipo de aprendizaje realizado y la evaluación. Del mismo modo, consideran que la 
introducción del EEES no ha supuesto cambios significativos por lo que respecta 
a la evaluación, destacando el examen como instrumento predominante a la hora 
de evaluar.

... quitan parciales y tal. Y hay muchas asignaturas. Por ejemplo, se te juntan las 
asignaturas y ya te tienes que dejar para setiembre sí o sí, porque no te puedes ir 
con 300 portafolios al final con cada asignatura. (D46)5

Es verdad que ponían trabajos —al principio, tutorizados, pero después la cosa iba 
un poco diferente—. Pero si no aprobabas el examen, no aprobabas la asignatura. 
(D442)6

Por último, los estudiantes perciben que determinadas estrategias evaluativas 
son propicias para el desarrollo de competencias. Así, los proyectos contribuyen al 
desarrollo de las competencias trabajo en equipo (65,75%), TIC (48,19%), la com-
petencia de emprendimiento (57,47%) y ética y sostenibilidad (40,2%). Por su parte, 
las exposiciones orales promueven el desarrollo de la competencia comunicativa 
(66,91%). Ahora bien, sorprendentemente, los estudiantes no han identificado nin-
guna estrategia evaluativa que claramente contribuya al desarrollo del dominio de la 
disciplina ni a la competencia de análisis y síntesis. Asimismo, los exámenes, una de 
las estrategias evaluativas identificadas como más usada, no se asocian directamente 
con el desarrollo de ninguna competencia.

Los resultados de los instrumentos abiertos también reiteran los resultados. 
Nuevamente, la competencia comunicativa está estrechamente asociada a las exposi-
ciones orales. A su vez, a pesar de que sigue prevaleciendo la evaluación exclusiva de 
los contenidos, los estudiantes destacan la diversificación de agentes de evaluación 
como una práctica que promueve la evaluación de competencias.

3 864 es el número de fragmento analizado.
4 776 es el número de fragmento analizado.
5 46 es el número de fragmento analizado.
6 442 es el número de fragmento analizado.
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La evaluación entre pares la utilizamos mucho y aquí sí que se hacen muy evidentes 
(los criterios de realización y evaluación) cuando ves a otra persona. (D165)7

Para los egresados, una auténtica evaluación por competencias debería 
proveer feedback, reflexión sobre la práctica, integración, contextualización y apli-
cabilidad. Sin duda, características que están claramente en sintonía con las ideas 
apuntadas a nivel teórico en el campo de la evaluación y, en concreto, de la evaluación 
formativa (Gibbs y Simpson, 2009; Nicol, Thomson y Breslin, 2014; O’Donovan, 
Rust y Price, 2015).

En definitiva, los resultados aquí presentados muestran luces y sombras. 
Por un lado, parece ser que hay sintonía entre las competencias a cuyo desarrollo 
contribuye la universidad y aquellas que son consideradas más importantes por los 
egresados. No obstante, este resultado también crea contradicción, puesto que hay 
una serie de competencias transversales establecidas en los libros blancos (competencia 
ética y sostenibilidad y competencia de emprendimiento) que parecen estar olvidadas 
y que, al mismo tiempo, los egresados no consideran que sean relevantes para su 
carrera profesional. Ahora bien, los resultados cualitativos parecen señalar que la 
falta de relevancia de estas competencias se debe a su dificultad de conceptualización.

En relación con las metodologías y estrategias de evaluación, los resultados 
también muestran contradicciones. Parece ser que los estudiantes tienen una idea 
clara de qué estrategias favorecen su aprendizaje, pero también son conscientes de que 
estas son poco utilizadas durante sus estudios universitarios. Asimismo, no consideran 
que las estrategias metodológicas y evaluativas utilizadas tengan el mismo impacto 
positivo sobre su aprendizaje y, especialmente, sobre su desarrollo competencial. 
No obstante, para finalizar, el hecho de que las buenas prácticas que indican estén 
respaldadas por estudios teóricos y de investigación previos puede deberse a que a 
lo largo de sus estudios universitarios estas buenas prácticas sean utilizadas, a pesar 
de que en la actualidad sea más una excepción que una práctica extendida.

5. RETOS DE FUTURO EN EL DESARROLLO 
DE COMPETENCIAS EN LA EDUCACIÓN

La conceptualización de las competencias, que ya ha sido abordada en 
trabajos previos (Cano, 2008; Cano, 2011; Tejada y Ruiz, 2016), es tarea necesaria 
para poder establecer procesos de enseñanza-aprendizaje y de evaluación coherentes 
con el modelo que se defienda. En este sentido, entender las competencias como la 
capacidad de movilizar diversos saberes para enfrentarse a situaciones y tomar de-
cisiones o resolver problemas de forma contextualizada y reflexiva, no estereotipada 
o mecánica, tiene diversas implicaciones metodológicas y sobre la evaluación, como 

7 165 es el número de fragmento analizado.
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se observa en la tabla 5, en la que se muestran las consecuencias de esta conceptua-
lización tomada segmentadamente:

TABLA 5: CONCEPTO DE COMPETENCIA DESAGREGADO 
E IMPLICACIONES PARA LA PRÁCTICA

Competencia entendida como... Implicaciones para la docencia y la evaluación

Conjunto de conocimientos, procedi-
mientos y actitudes combinados, coor-
dinados e integrados...

Trabajar todo tipo de conocimientos.
Proporcionar experiencias de aprendizaje que permitan adquirir e 
integrar los diversos contenidos.

Sólo definibles en la acción... Otorgar más importancia al practicum.
Hacer más prácticas, simulaciones, casos, PBL, proyectos...

Que se adquieren con formación y más 
experiencia

Necesidad de formación continuada.
Necesidad de reconocer la posesión de competencias adquiridas por 
vías no académicas.

Permiten desarrollar una función o rol de 
forma eficiente y reflexiva en un determi-
nado contexto

Promover experiencias de evaluación auténtica, situada.
Proponer prácticas y simulaciones y tareas de evaluación retadoras, 
abiertas, con diversos procedimientos de resolución, en las que 
sea imprescindible problematizar la situación y contextualizar las 
respuestas.

El hecho de que las competencias académicas y profesionales deben inte-
grarse en los estudios de grado y orientar el diseño curricular parece una asunción 
generalizada desde una perspectiva técnica. Sin embargo, existen voces autorizadas 
que se muestran críticas con la incorporación del discurso de las competencias a la 
educación. Laval (2004), Escudero (2009) o Gimeno (2009) lo consideran propio 
de una lógica neoliberal y mercantilista e incluso lo asemejan a la pedagogía por 
objetivos. Pese a esa disyuntiva, el discurso se ha incorporado a las instituciones de 
educación superior, generando conocidas implicaciones metodológicas (De Miguel, 
2005; Moya, 2008) y evaluativas (Cano, 2015). Sin embargo, la práctica en las ins-
tituciones de educación superior dista mucho aún de lo que los desarrollos teóricos 
han propuesto por diversos obstáculos institucionales y culturales, que generan 
inercias y resistencias difíciles de superar. Por ello, en este momento, la evaluación 
de las competencias profesionales se enfrenta a algunos retos, que han sido perfilados 
recientemente:

TABLA 6: EQUIVALENCIA ENTRE LOS RETOS HALLADOS 
POR Cano (2016) y Tejada y Ruiz (2016)

Cano (2016) Tejada y Ruiz (2016)

Establecer claridad conceptual. Dimensión conceptual. La competencia, un saber complejo: de 
saberes parcelizados a la integración de saberes.

Pasar de la evaluación por competencias a la 
evaluación de competencias. Dimensión desarrollo-reconstructiva. Integración escenario 

formativo-escenario socioprofesional.
Ensayar sistemas de formación dual.
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Abordar las competencias olvidadas.
Dimensión estratégica. Nuevas perspectivas del aprendizaje, 
nuevas perspectivas en la evaluación, nuevos caminos para im-
plementar la evaluación de competencias.

Mejorar los sistemas de feedback en la eva-
luación por competencias y de competencias.

Progresar en los sistemas de reconocimiento 
de las competencias adquiridas por vías no 
académicas.

Dimensión operativa. Validez/pertinencia de los dispositivos: 
escalando la pirámide de Miller.

Por lo tanto, y por lo apuntado en este artículo, referente a las diversas per-
cepciones acerca de la naturaleza e importancia de las competencias, en la actuali-
dad, el desarrollo de currículos basados en competencias enfrenta retos de diferente 
naturaleza. Entre estos retos destaca la dificultad de aunar las lógicas académica 
y laboral, como han hallado Aznar et al. (2011) en su estudio con estudiantes de 
psicopedagogía, y las exigencias propiamente universitarias con las demandas de 
la sociedad, en una propuesta integrada y consensuada. Ello, en última instancia, 
conduciría a revisar conjuntamente la misión de la universidad en nuestros días y, 
en consecuencia, los perfiles competenciales a los que debe dar respuesta.

Como se ha señalado en otras ocasiones (Cano, 2008, 2016), la evaluación 
de competencias requiere de escenarios reales para valorar la capacidad de los estu-
diantes de dar respuestas contextualizadas a situaciones problemáticas, movilizando 
sus saberes de forma pertinente y ajustada. Para ello se requieren escenarios reales. 
En la investigación que se ha presentado, el 57% de los estudiantes y egresados han 
evaluado bien o muy bien las prácticas externas. Este resultado se da, además, en todas 
las titulaciones estudiadas. Sin embargo, para que esa evaluación DE las competencias 
o evaluación «integrada» en una etapa final pueda darse, también es necesario que 
previamente se haya promovido y evaluado, con niveles iniciales e intermedios de 
exigencia, en las diversas materias y asignaturas, realizando una evaluación POR 
competencias. Ello implica integrar en los resultados de aprendizaje ejecuciones que 
requieran exhibir o mostrar un desarrollo competencial. Ese reto lleva aparejada la 
existencia de un mapa de competencias y un trabajo interdisciplinar por equipos 
docentes que, en muchas ocasiones, aún no se produce.

Pese a la valoración que realizan de las prácticas y del TFG para desarrollar 
competencias, los egresados no han valorado todas las competencias con el mayor 
grado de importancia ni de desarrollo. Es muy curioso observar que los egresados 
otorgan una gran relevancia al conocimiento propio de cada disciplina y las compe-
tencias específicas, frente a la alta evaluación que los empleadores han realizado de las 
competencias «soft», quizá porque el conocimiento específico lo dan por supuesto y 
porque la formación específica puede ser proporcionada por las propias empresas si 
los egresados poseen las capacidades básicas de análisis y síntesis, gestión de la infor-
mación, comunicación... sobre las cuales fundamentar los aprendizajes posteriores.

Recibido: 12-12-2016, aceptado: 27-1-2017
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Resumen

El concepto de ocupación se ha ido modificando a lo largo de la historia y ha ido incorpo-
rando elementos de motivación, bienestar y autorrealización personal. En la actualidad se 
desarrolla un modelo de formación para la ocupación que fomente la inserción laboral a 
través de intervenciones que permitan un desarrollo personal óptimo a través de metodo-
logías y acciones innovadoras. El estudio pretende implementar un programa que a partir 
del conocimiento de las fortalezas desarrolle y potencie los niveles de satisfacción, bienestar, 
inteligencia emocional y autorrealización personal. Para ello se contó con la participación de 
100 personas en situación de desempleo de la provincia de Lleida. Se utilizaron diferentes 
test de medición: la escala VIA-IS (Peterson y Seligman, 2004), la escala felicidad subjetiva 
(Lyubomirsky y Lepper, 1999), el TMMS-24 (Salovey, et al., 1995) y la escala de satisfacción 
vital (Diener et al., 1985).
Palabras claves: población en desempleo, fortalezas, bienestar, formación para la ocu-
pación.

Abstract

«Innovating in training occupation programs: TALENTLAB». The term of occupation has 
evolved along history including elements of motivation, well-being and self-realization. The 
current model of occupation training poses to promote the insertion within the work envi-
ronment throughout an optimal personal development using innovative actions. This study 
attempts to: implement a program focused on improving participants’ character strengths 
and their levels of life satisfaction, well-being, emotional intelligence and self-realization. The 
program was implemented in a sample of 100 unemployed people of Lleida. The measures 
used in the study were: VIA-IS scale (Peterson & Seligman, 2004), the subjective happiness 
scale (Lyubomirsky & Lepper, 1999), TMMS-24 (Salovey, et al., 1995) and the satisfaction 
with life scale (Diener et al., 1985).
Keywords: unemployed population, strengths, well-being, occupation training.
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1. INTRODUCCIÓN

En las últimas décadas del siglo xx y principios de este siglo, se han intro-
ducido importantes cambios en el concepto de trabajo y de ocupación, la situación 
de inestabilidad económica y la crisis de valores sociales y culturales conllevaban 
un desinterés por la persona y su relación con la empresa y con el mundo laboral.

A partir de las primeras publicaciones y conferencias del profesor Seligman 
(Seligman y Csikszentmihalyi, 2000) y su apuesta por un concepto más positivo 
en la atención a las personas, se han producido cambios en la situación actual de 
cómo se estructuran las organizaciones y la relación con las personas trabajadoras.

En la actualidad se está produciendo un mayor interés por las soft and hard 
competences. Así, las hard competences son las que se identifican con el conocimiento 
académico y curricular obtenido durante el proceso formativo formal, mientras que 
las soft competences (competencias blandas o transversales) están relacionadas con la 
puesta en práctica de forma integrada de las aptitudes, los conocimientos, los valores 
y las actitudes en el momento del acceso al mercado laboral (Climent-Rodríguez y 
Navarro-Abal, 2016).

En la actualidad se tienen más en cuenta las soft competences y sin lugar a 
dudas este aspecto está relacionado con los postulados teóricos de la psicología posi-
tiva (Seligman y Csikszentmihalyi, 2000). Cada vez hay más organizaciones que se 
preocupan por el bienestar, la satisfacción y la felicidad de sus trabajadores, ya que 
está demostrado que este aspecto mejora los niveles de productividad y rendimiento 
y a la vez disminuye las bajas laborales y el desinterés por el trabajo (Salanova, 2009, 
Lyubomirsky, King y Diener, 2005).

El aumento que ha experimentado el desempleo en los últimos años en 
los países desarrollados, y especialmente en España, ha sorprendido a analistas, 
expertos y políticos. Actualmente es uno de los mayores problemas de la sociedad 
española. En este contexto desalentador, fruto de una profunda crisis económica, 
social y de valores de la Unión Europea, donde los niveles de paro en algunos te-
rritorios superan el 21% de la población activa, la aplicación de políticas de empleo 
para prevenir y afrontar los problemas asociados al fenómeno del desempleo es una 
necesidad (Navarro-Abal, Climent-Rodríguez y Rodríguez-Sánchez, 2012). En esa 
línea de actuación se encuadra el rol de los orientadores profesionales, cuya función 
principal es facilitar a los demandantes de empleo la tarea, cada vez más complicada, 
de aprender a buscar trabajo.

La orientación para la ocupación ha de adaptarse continuamente a la plura-
lidad de cambios que se producen, no solo en el mercado laboral, sino también en 
el escenario social y cultural en el que se desenvuelven las personas demandantes de 
empleo. En un contexto que bascula entre la realidad local y una perspectiva global, 

* Profesores del Area de Psicologia Social de la Universitat de Lleida. Miembros 
de la Catedra d’Innovació Social.
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donde hay que desarrollar acciones que faciliten actuaciones para dar respuesta al 
mercado sociolaboral y que permitan el desarrollo de organizaciones cada vez más 
saludables (Climent, 2008). En este sentido, la orientación profesional debe dar un 
giro en su formulación y su desempeño para constituirse como una especialización 
donde la formación del profesional debe ser amplia, potenciando las fortalezas de las 
personas, y tener un carácter integrador ya que se interviene sobre diferentes aspectos 
personales que determinan la proyección en el mundo laboral (Climent-Rodríguez 
y Navarro-Abal, 2016).

Para definir los elementos del proceso de orientación laboral, autores como 
Cruz (2012) realizan un análisis de las tareas que se necesitan para la búsqueda de 
ocupación por parte de la persona demandante, tomando como elemento clave del 
proceso la autoconciencia de búsqueda y el metaanálisis de esas tareas. Este tipo de 
secuencias de búsqueda de empleo, establecidas de manera procesual, han de facilitar 
y maximizar las posibilidades de éxito en función de las variables que constituyen 
el nivel de empleabilidad. Partiendo de estas necesidades personales para acceder 
al mundo laboral, describe los elementos que deberían ser «movilizados» por los 
orientadores laborales en el proceso orientador. Estos son: a) definir el objetivo 
laboral, b) identificar el trabajo que se quiere realizar y c) planificar la búsqueda y 
acceso al empleo.

Para apoyar estos procesos, el orientador debe enseñar a las personas que 
conozcan sus cualidades personales, sus preferencias profesionales, que identifiquen 
los requisitos que se exigen para el desempeño de la profesión y que tengan en cuenta 
el entorno socioeconómico que los rodea. Es decir, que las personas sean conscientes 
de sus fortalezas personales y que sepan adecuarlas al entorno socioeconómico y 
cultural donde se desarrolla o se puede realizar la actividad productiva.

2. DETERMINANTES PSICOSOCIALES 
PARA LAS PERSONAS

Las fortalezas del carácter son partes de la forma de ser las personas que im-
pactan en cómo piensan, cómo se sienten y cómo se comportan, y son la clave para 
conseguir el mejor yo (Peterson y Seligman, 2004). Cuando se utilizan y se aplican 
de manera efectiva son beneficiosas tanto para la sociedad en conjunto como para 
las propias personas. Las fortalezas son diferentes de las habilidades, talentos u otros 
recursos personales porque describen el yo real, quiénes somos verdaderamente.

Conocer las fortalezas del carácter no solo nos aporta información intere-
sante, sino que este hecho puede llegar a tener un impacto positivo de mucho relieve 
en la vida de cada persona. Las investigaciones muestran que utilizar las fortalezas 
del carácter nos ayuda a mitigar, gestionar y prevenir problemas, a mejorar las rela-
ciones interpersonales, la salud y el bienestar general (Peterson y Seligman, 2003).

La satisfacción con la vida se define como la evaluación global que la persona 
hace sobre su vida y conforma el componente cognitivo del bienestar subjetivo (Lucas, 
Diener y Suh, 1996). Esta definición señala que al realizar esta evaluación la persona 
examina los aspectos tangibles de su vida, compara lo bueno con lo malo, con un 
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estándar, y llega a un juicio sobre la satisfacción con su vida (Diener, 2000). Por 
tanto, los juicios de satisfacción dependen de las comparaciones que se hacen entre 
las circunstancias de la propia vida y un estándar que se considera apropiado. Este 
último matiz es importante ya que no se trata de un estándar impuesto externamente 
sino un criterio autodefinido y a la vez autoimpuesto.

Por su parte el área de estudio del bienestar incluye tres elementos caracterís-
ticos: 1) su carácter subjetivo, que descansa sobre la propia experiencia de la persona; 
2) su dimensión global, que incluye una valoración o juicio de todos los aspectos 
de su vida; y 3) la necesaria inclusión de medidas positivas, ya que su naturaleza 
va más allá de la mera ausencia de factores negativos (Vázquez y Hervás, 2008). El 
bienestar subjetivo se compone de tres elementos: a) la satisfacción vital, que es el 
componente cognitivo, más estable en el tiempo y sometido a juicio propio (Lucas, 
Diener y Suh, 1996); b) las emociones positivas; y c) las negativas; estas dos son el 
componente afectivo o emocional del bienestar (Ryan y Deci, 2001; Watson, Clark 
y Tellegen, 1988). Las personas, para valorar si se sienten bien con la vida, utilizan 
tanto el componente cognitivo como emocional, ya que hacen un juicio de cómo 
ha sido la vida y de cómo se sienten en la actualidad.

El estudio de la felicidad se ha convertido en un tópico de gran interés 
científico en los últimos años. La ciencia se encarga de investigar no tanto cómo se 
define la felicidad, sino en qué consiste y cuáles son los mecanismos que caracteri-
zan a las personas que se consideran muy felices (Lyubomirsky, 2001). El objetivo 
es descubrir si estos mecanismos se pueden copiar y enseñar en otras personas para 
incrementar su felicidad. Los resultados muestran que las personas verdaderamente 
felices interpretan los acontecimientos vitales y las situaciones diarias de una forma 
que les ayuda a mantener su nivel de felicidad, mientras que las personas infelices 
analizan estas experiencias de una manera que refuerza su infelicidad (Lyubomirsky, 
Layous, Chancellor y Nelson, 2015).

La inteligencia emocional es la capacidad de procesar información relacionada 
con las emociones (Salovey y Mayer, 1990). Tiene que ver con la habilidad para ra-
zonar sobre las emociones y la capacidad potencial de las emociones para mejorar y 
guiar el pensamiento. Entendemos la inteligencia emocional como la capacidad para 
gestionar las emociones. Tanto la inteligencia emocional como la felicidad tienen 
como interés el estudio del bienestar de las personas (Fernández-Berrocal y Extre-
mera, 2009). La interacción que se produce entre los pensamientos y las emociones, 
que está a su vez ligada al razonamiento, facilita un funcionamiento personal y social 
adaptativo que, consecuentemente, mejora el bienestar de las personas (Mayer y Sa-
lovey, 1997). En otras palabras, ser capaz de gestionar las emociones favorece que se 
produzca un ajuste personal más positivo y un aumento de la calidad de vida, ya que 
las emociones son señales biológicas que recibimos a diario, y la falta de capacidad 
para saber guiarlas conduce a un estado de no-bienestar (Fernández-Berrocal y Ex-
tremera, 2009). La inteligencia emocional se conforma a partir de tres dimensiones:

– La atención emocional consiste en identificar y reconocer tanto los sentimientos 
propios como de los demás. Esta habilidad se refiere al grado en el que las per-
sonas pueden identificar convenientemente sus propias emociones, así como 
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los estados y las sensaciones fisiológicas y cognitivas que estos conllevan. La 
percepción emocional implica la facultad para discriminar la honestidad y 
la sinceridad de las emociones expresadas por los demás.

– La claridad o comprensión emocional implica la habilidad para desglosar un 
amplio repertorio de señales emocionales, etiquetar las emociones y reco-
nocer en qué categoría se agrupan los sentimientos. Además, implica una 
actividad tanto anticipatoria como retrospectiva para conocer las causas del 
estado anímico y las futuras consecuencias de nuestras acciones. Por otra 
parte, incluye la habilidad para interpretar el significado de las emociones 
complejas; por ejemplo, las generadas durante una situación interpersonal 
(el remordimiento que surge después de un sentimiento de culpa y pena por 
algo que has dicho a un compañero, de lo que te arrepientes). Contiene la 
destreza para reconocer las transiciones de unos estados emocionales a otros 
(la sorpresa por algo no esperado y desagradable, la ira posterior y su expre-
sión y, finalmente, el sentimiento de culpa debido a esta manifestación de 
ira desmedida) y la aparición de sentimientos simultáneos y contradictorios 
(sentimientos de amor y odio hacia una misma persona).

– La regulación emocional es la habilidad más compleja de la inteligencia emocional. 
Incluye la capacidad para estar abierto a los sentimientos, tanto positivos 
como negativos, y reflexionar sobre los mismos para descartar o aprovechar 
la información que los acompaña en función de su utilidad. Además, in-
cluye la habilidad para regular las emociones propias y ajenas, moderando 
las emociones negativas e intensificando las positivas. Abarca el manejo del 
mundo intrapersonal y también el interpersonal, esto es, la capacidad para 
regular las emociones de los demás poniendo en práctica diversas estrategias 
de regulación emocional que modifican tanto nuestros sentimientos como 
los de los demás. Esta habilidad requeriría la regulación consciente de las 
emociones para conseguir un crecimiento emocional e intelectual.

Es importante incluir medidas de inteligencia emocional en programas 
formativos ya que esta aumenta los índices de bienestar y felicidad y ayuda a las 
personas a lidiar con situaciones complejas y adversas de un modo más adaptativo 
y exitoso (Fernández-Berrocal, Berrios-Martos, Extremera, Augusto, 2012), hecho 
que cobra una importancia especial cuando nos referimos al colectivo de personas 
desempleadas.

3. MÉTODO

A partir de una colaboración con el Instituto Municipal de Ocupación de la 
ciudad de Lleida y el Departamento de Ocupación de la Generalitat de Catalunya, 
se participó en el proyecto TalentLab, que, entre las diferentes acciones evaluativas 
y formativas, desarrolló la acción que aquí presentamos, denominada «Descubre 
tus fortalezas».
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Este programa consistía en un proceso de mentoraje en el que se aborda-
ban temas de inteligencia emocional, comunicación, trabajo en equipo, técnicas de 
actualización del currículum vitae, fortalezas psicológicas, aspiraciones personales, 
satisfacción vital, felicidad y bienestar. El objetivo era promover el crecimiento per-
sonal y profesional de los participantes para aumentar su índice de calidad de vida 
y, del mismo modo, incrementar la probabilidad de empleabilidad.

Para poder trabajar estos objetivos se programaron siete sesiones dinámicas 
en las que se utilizaban técnicas de gamificación innovadoras. También se realizó 
una valoración individualizada de todos los aspectos previamente citados para cada 
participante. Finalmente, el programa concluía con dos talleres que promovían la 
actividad física y el cultivo de las emociones positivas mediante la música.

3.1. Participantes

La muestra estaba configurada por 100 personas (67 mujeres, 33 hombres) 
en situación de desempleo de larga duración. La media de edad fue de 54,4 años 
(SD=7,6). La situación socioeconómica percibida de la muestra era de 2,92 calculada 
a través de una escala Likert de 7 puntos, lo que equivalía al rango de «un poco más 
bajo que la media», donde el rango más bajo indicaba «significativamente más bajo 
que la media» y el más alto «significativamente más alto que la media». El proyecto 
se llevó a cabo en siete grupos diferentes: 3 en la ciudad de Lleida y 4 en Tàrrega, 
Bell-lloc, Cervera y Borges Blanques. Los grupos estaban formados por entre 8 y 
14 personas, todas ellas demandantes de empleo seleccionadas por los agentes de 
ocupación del territorio después de realizar una entrevista personalizada.

3.2. Instrumentos
3.2.1. Inteligencia emocional percibida (TMMS-24: Trait Meta-Mood Scale)

Para evaluar la inteligencia emocional percibida se utilizó el instrumento 
TMMS-24 (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai, 1995; adaptada por Fer-
nández-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004). El instrumento está formado por 24 
ítems, y se compone de tres dimensiones: atención emocional, claridad emocional 
(comprensión) y reparación de las emociones. Cada una de las dimensiones está 
configurada por 8 ítems. A los sujetos se les pide evaluar el grado en el que están de 
acuerdo con cada uno de los ítems en una escala Likert de 5 puntos, donde 1 indica 
«muy de acuerdo», y 5 «muy en desacuerdo». Los niveles de fiabilidad del instrumento 
son analizados con una correcta consistencia interna (α= .65).

3.2.2. Escala de satisfacción con la vida (SWLS: Lisfe Satisfaction Scale)
La escala de satisfacción vital (SWLS; Diener, Emmons, Larsen y Griffin, 

1985, y adaptada por Atienza, Pons, Balaguer y García-Merita, 2000) es un ins-
trumento configurado por 5 ítems que evalúa el grado la satisfacción con la vida. 



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 6
5-

79
7

1

La versión en español tiene una buena consistencia interna (α = ,84). Las personas 
deben responder a los 5 ítems a través de una escala Likert de 7 puntos, en donde 
1 es «muy en desacuerdo», y 7 «muy de acuerdo». Las respuestas son un sumatorio 
de los diferentes ítems, donde más puntuación indica mayor nivel de satisfacción 
con la vida.

3.2.3. Cuestionario de Fortalezas de Carácter (VIA-IS: Values in Action Inventory of 
Strengths)

El cuestionario de Fortalezas de Carácter (VIA-IS; Peterson y Seligman, 
2004; adaptado por Azañedo, Fernández-Abascal y Barraca, 2014) analiza las 24 
fortalezas de carácter que posee cada persona. Es un autoinforme a partir de 240 
ítems, donde cada fortaleza está configurada por 10 ítems valorados con una escala 
Likert de 5 puntos, donde 1 indica «impropio de mí»; y 5 «muy propio de mí». 
Presenta un coeficiente alpha de Cronbach que oscila entre 0,71 y 0,87.

3.2.4. Escala de Felicidad Subjetiva (SHS: Subjective Happiness Scale)

La escala de felicidad subjetiva (SHS; Lyubomirsky y Lepper, 1999, adap-
tado por Extremera y Fernández-Berrocal, 2014) es una medida global de felicidad 
subjetiva. Esta escala tipo Likert de 4 ítems mide la felicidad subjetiva global me-
diante enunciados en los que la persona se evalúa a sí misma o bien se compara con 
quienes la rodean, considerando la definición de felicidad desde la perspectiva de 
quien responde (Lyubomirsky y Lepper, 1999). La escala muestra un adecuado nivel 
de consistencia interna con un coeficiente de alpha de Cronbach = ,81.

3.2.5. Escala de bienestar subjetivo (OLS: Overall Life Satisfaction)

Este instrumento mide el bienestar subjetivo mediante un único ítem que 
se responde con una escala Likert de 11 puntos (0 = «extremadamente infeliz» hasta 
10 = «extremadamente feliz»). Campbell, Converse y Rodgers (1976) resaltaron la 
importancia de incluir escalas de ítem único de bienestar subjetivo cuando estu-
diamos el constructo de bienestar (Casas et al., 2013). Además, las personas suelen 
manifestar limitaciones cuando tratan de discriminar las diferentes opciones de una 
medida continua, por eso las escalas Likert son una herramienta fiable ya que posi-
bilitan escoger respuestas más específicas, sobre todo las escalas de 11 puntos dado 
que ofrecen cinco niveles que van desde la neutralidad a la completa satisfacción o 
insatisfacción (Cummins, 2003).
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3.3. Proceso

La recogida de datos se realizó durante los meses de marzo a junio a través 
de una plataforma online. Previamente se elaboró un cuestionario de 374 preguntas 
que estaba configurado por las escalas que se han descrito anteriormente y se obtuvo 
el enlace URL que conducía hasta él. Posteriormente, se convocó por grupos a las 
personas para acudir a unas dependencias de carácter municipal y/o comarcal donde 
se instalaban una serie de ordenadores individuales para que las personas contestaran 
el cuestionario. En el momento de realizarlo siempre había presente un investigador 
que daba respuesta a las posibles dudas que pudiesen surgir.

Una vez recopilados los datos, estos se analizaron y se elaboró un informe 
personalizado para cada uno de los participantes, en el que se explicaban sus resul-
tados personales y el significado de los mismos.

4. RESULTADOS

A continuación se realiza un análisis de los datos obtenidos de los partici-
pantes del programa. Para ello se utilizó el paquete estadístico SPSS 20.

4.1. Análisis descriptivo
4.1.1. Fortalezas del carácter

El cuestionario proporciona 24 subescalas correspondientes a cada una 
de las fortalezas de carácter, donde la puntuación máxima es 50. A continuación 
se muestra un gráfico final con la media de las 24 fortalezas de toda la muestra 
conjunta. También las puntuaciones obtenidas en cada uno de los 7 grupos por 
separado (gráfico 1).

4.1.2. Inteligencia emocional percibida

La escala de inteligencia emocional percibida otorga una puntuación para 
cada uno de los 3 componentes: atención, claridad y regulación emocional, donde 
la puntuación máxima es 40. En el gráfico se observan las puntuaciones en cada 
uno de los 7 grupos junto con la media global de toda la muestra. A nivel general, 
los participantes presentan unos niveles adecuados en los 3 componentes (Atención 
= 27,6; Claridad = 30,7; Regulación = 31,9) (gráfico 2).
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Gráfico 1.

Gráfico 2.
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4.1.3. Satisfacción con la vida

Las puntuaciones de este apartado se obtienen a través del cómputo de 
los 5 ítems que conforman la escala, donde el máximo es 35. Las puntuaciones se 
segmentan en 4 rangos:

– 5-9: muy insatisfecho/a
– 10-14: insatisfecho/a
– 15-19: ligeramente insatisfecho/a
– 20: neutral
– 21-25: ligeramente satisfecho/a
– 26-30: satisfecho/a
– 31-35: muy satisfecho/a

La puntuación general de todos los grupos muestra que su nivel es de ligera 
satisfacción vital (gráfico 3).

4.1.4. Felicidad subjetiva

La escala de felicidad subjetiva ofrece una puntuación única a través de 
la respuesta a 4 ítems. El máximo es 7, aunque no ofrece rangos distintivos para 
categorizar las distintas puntuaciones. La media total de la muestra es 4,7 (lo que 
equivale a un 6,7 sobre 10) (gráfico 4).

Gráfico 3.
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Gráfico 4.

4.1.5. Bienestar subjetivo

El ítem «Teniendo en cuenta el conjunto de mi vida, podría decir que soy» 
responde a la medida de bienestar subjetivo. El gráfico 6 muestra las puntuaciones de 
los grupos y la media total de la muestra (6,6), donde el máximo es 10. Esta escala 
tampoco ofrece rangos distintivos para categorizar las puntuaciones (gráfico 5).

El gráfico 6 muestra una comparación entre los niveles de felicidad y sa-
tisfacción vital con las puntuaciones estandarizadas en base a 10. Aunque ambas 

Gráfico 5.
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medidas muestran un patrón similar, el nivel de felicidad se muestra superior al de 
satisfacción vital en todos los grupos (gráfico 6).

5. CONCLUSIONES Y LÍNEAS DE INTERVENCIÓN FUTURAS

Las intervenciones con personas en situación de desempleo de larga duración 
se han enfocado en el trabajo de las competencias hard, mientras que son pocas 
las que se han dirigido a promover el desarrollo personal, que podríamos decir 
que se compone por las competencias soft. La formación por valores es una línea 
de intervención, basada en la gestión por valores, que actualmente está adoptando 
una creciente importancia en el contexto empresarial y organizacional y puede dar 
respuesta a esta demanda. Desde este enfoque se pretende introducir la dimensión 
de la persona dentro del planteamiento directivo más allá de la teoría formal (Etkin, 
2007). Las aspiraciones personales se construyen a partir de valores, metáforas, 
símbolos y conceptos que orientan las actividades cotidianas de creación de valor 
por parte de los trabajadores. Por eso los valores de confianza, creatividad o lealtad 
son tan importantes como cualquier medición de rendimiento cuantitativa en las 
organizaciones, de ahí la importancia de promover intervenciones como las que se 
plantean en este estudio, destinadas a conocer las fortalezas y los niveles de calidad 
de vida de las personas (García y Dolan, 1997).

Los resultados de este análisis muestran unos niveles moderados en todas 
las variables exploradas, así podemos concluir que las fortalezas más potenciadas de 
la muestra son aquellas relacionadas con el corazón (bondad, equidad, apreciación 
o integridad) y la fortaleza menos puntuada es esperanza. Este es un resultado co-
herente con la realidad social en la que vivimos si tenemos en cuenta que la muestra 

Gráfico 6.
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se conformaba por personas en situación prolongada de desempleo, las cuales ven 
más mermada la esperanza de un futuro más optimista. Los indicadores de calidad 
de vida articulan unos resultados muy similares entre felicidad y bienestar subjetivo, 
lo que demuestra coherencia teórica en tanto que ambos términos no se disocian 
en el campo académico, donde el bienestar subjetivo se toma como constructo de 
investigación cuando nos referimos a la felicidad (Lyubomirsky y Lepper, 1999). Por 
su parte, el componente cognitivo del bienestar subjetivo, es decir, la satisfacción 
vital, presenta unas puntuaciones ligeramente inferiores, lo que indica que el juicio 
global que las personas hicieron acerca de su vida no fue del todo satisfactorio. Ello 
puede ser debido a la influencia que la situación actual ejerce sobre experiencias 
previas, donde estas últimas pueden verse moduladas dependiendo de la satisfacción 
o insatisfacción que genera el presente, en este caso, laboral.

El trabajo basado en potenciar las fortalezas de carácter ofrece múltiples 
beneficios (Seligman, 2002; Lyubomirsky, King y Diener, 2005), entre los que 
destacan la disminución de los niveles de depresión y dolencia física, el aumento 
del bienestar, la satisfacción y el optimismo (Sin y Lyubomirsky 2009; Seligman, 
Steen, Park y Peterson, 2005). Estos aspectos juegan un papel esencial en el proceso 
de búsqueda activa de empleo.

Nuevos planteamientos como estos ponen de manifiesto la creciente nece-
sidad de invertir en trabajar el corazón y no solo la mente (Peterson, 2006), por eso 
mediante el cultivo de las competencias soft se facilita conseguir el máximo potencial 
laboral y conseguir los objetivos que se plantean en tanto que se mejora el bienestar 
de las personas, independientemente de su situación laboral (Lyubomirsky, King y 
Diener, 2005).

Un gran cúmulo de investigaciones demuestran que las personas felices logran 
resultados más deseables en diversas áreas (relaciones sociales, trabajo, amor, salud o 
ingresos) (Lyubomirsky, King y Diener, 2005), pero ¿las personas son felices porque 
consiguen estos logros, o es su felicidad lo que las conduce a dichos resultados? Las 
primeras evidencias parecen indicar que es precisamente el estado de bienestar lo que 
causa un mayor éxito en áreas tan distintas, aunque todavía no se han establecido 
conclusiones definitivas al respecto (Lyubomirsky, King y Diener, 2005).

El presente estudio ha tratado de establecer una aproximación a las com-
petencias blandas o transversales mediante un análisis personal que diera cabida 
a las diferentes fortalezas y valores de las personas. Los resultados muestran una 
descripción que hace posible crear y llevar a cabo líneas de intervención que nos 
permitan desarrollar todos estos aspectos estudiados. Como resultado, se proponen 
diversas líneas de trabajo futuras destinadas a realizar acciones que permitan un 
trabajo tanto individual como colectivo de las personas desde los valores. Un ejemplo 
sería una acción formativa con técnicas de gamificación innovadoras con las que 
poder potenciar su capacidad de trabajar en equipo, sus aspiraciones individuales y 
grupales, su comunicación, su autoconfianza y su empoderamiento. Sería necesario 
establecer medidas pre y post que nos permitieran explorar los cambios producidos 
por dichas intervenciones.

Recibido: 12-12-2016, aceptado: 12-1-2017
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Resumen

La formación por competencias en la educación superior se beneficia de una mayor im-
plicación de los contextos profesionales reales. La experiencia y el ejercicio de la profesión 
permiten el desarrollo de un dominio práctico, la toma de decisiones y la movilización de 
recursos internos y externos para la resolución de situaciones profesionales características. 
La formación dual como intensificación del tiempo formativo en escenarios reales y de in-
tegración de actividades académicas y profesionales es todavía en nuestro país minoritaria. 
Nuestra revisión se centra en los aspectos pedagógicos y organizativos fundamentales en la 
formación dual. Para la formación de los futuros docentes entendemos clave la actividad, 
no solamente en la universidad y en la escuela, sino también en una interacción de ambas 
productiva.
Palabras clave: formación dual, desarrollo profesional, formación inicial de docentes.

Abstract

«Dual education in teacher training degree: organizational and pedagogical keys». The 
presence of real professional contexts in college benefits the education based in competences. 
Experiencing and exercising the profession allows an early development of practical capabil-
ities, decision-making and resource mobilization, endowing students to solve determinate 
professional situations. The dual education as an intensification of the formative time in real 
spaces and the integration of academic and professional duties continues being a minority 
thing in our country. This text presents some concepts and principles considered elemental 
in teacher dual training, both in their pedagogical as in their organizational dimension. 
For the training of future teachers we consider key their activity not only in the university 
but also in the school, creating a productive interaction.
Keywords: dual education, professional development, teacher training.
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Uno de los retos principales de la educación superior consiste en asegurar 
procesos de desarrollo de la profesionalidad. En el proceso de profesionalización a 
lo largo de la formación inicial la universidad tiene la responsabilidad de suscitar 
la adquisición de un conjunto de conocimientos, valores y saber hacer compartidos 
por una colectividad que ejerce la misma actividad. Se trata de la adquisición y el 
ejercicio de las competencias propias de un campo profesional que garanticen una 
inserción laboral eficaz. El Centro Europeo para el Desarrollo de la Formación 
Profesional (Cedefop, 2011) ha constatado como uno de los mayores desajustes la 
discrepancia entre el nivel adquirido al finalizar la etapa formativa y el requerido 
para el puesto de trabajo.

En esta línea la Comisión Europea (2012), el Consejo de la Unión Europea 
(2014) y la Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE) 
(2010) constatan la necesidad de seguir avanzando en el acercamiento entre uni-
versidades y escenarios laborales para hacer posibles formaciones más cercanas a las 
realidades profesionales. Acordes con estas propuestas, los modelos de formación en 
alternancia en la denominación francófona, el sandwich program en la designación 
anglófona, la educación cooperativa en América del Norte o dual1 en la nominación 
germana refieren a sistemas que incluyen e intensifican la actividad profesional en 
la educación superior.

En este texto nos referimos a la formación inicial docente, que tradicional-
mente ha contemplado dos escenarios fundamentales e ineludibles: universidad y 
centro escolar. Con el incremento, en la última década, de los créditos de los Prácti-
cum en la escuela también ha aumentado el interés por mejorar su aprovechamiento 
formativo. La Unión Europea a través de Eurydice (2015), «The Teaching Profession 
in Europe: Practices, Perceptions and Policies», ha insistido en la necesidad de avanzar 
en esta interacción. 

Estructuramos nuestra aportación en las siguientes secciones: partimos de 
la idea de la educación como profesión, seguimos con un breve recorrido sobre la 
formación de maestros y el Prácticum, presentamos la formación dual en diversas 
interpretaciones e implementaciones, presentamos las claves para una formación 
inicial en distintos escenarios y, finalmente, concluimos sobre la complejidad, los 
costes y beneficios de la formación dual.

* Universitat de Lleida (España).
** Universidad de Sherbrooke (Canadá).
*** Universidad de Lille 1 (Francia).
1 Cedefop (2014) define como formación dual o en alternancia como aquella que combina 

periodos lectivos en la institución formativa con periodos de ejercicio en el contexto profesional. La 
alternancia puede tener lugar a intervalos semanales, mensuales o anuales. En función del país, de 
la profesión y del reglamento aplicable, los participantes pueden tener una relación contractual con 
el empleador y percibir una remuneración.



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 8
1-

10
2

8
3

1. LA EDUCACIÓN COMO PROFESIÓN

Existen diversas visiones de la docencia como profesión, y eso en el seno 
mismo del conjunto de docentes. Podemos representarlas entre dos polos, entre 
los que se daría un continuo con distintas matizaciones. Por un lado una visión 
caracterizada por la autonomía del ejercicio docente, por la crítica y autocrítica que 
conduciría a su evolución y adaptación a una sociedad cambiante. Por otro lado 
una posición más dependiente de la definición de las funciones y responsabilidades 
desde la administración, entendiendo al docente como un profesional que lleva a 
término aquello que se le indica. En relación con el currículum escolar esto puede 
traducirse, respectivamente, en un docente constructor de currículum que conoce el 
curriculum y lo adapta de forma crítica al contexto y alumnado, o en un docente 
consumidor de currículum con una actuación más aplicacionista, de ejecución, de-
pendiente de lo prescrito y de las editoriales. Mientras que la primera perspectiva la 
relacionamos con una cultura de innovación y emancipadora de lectura del mundo 
(Freire, 2006), la segunda responde más a una lógica de control que obstaculiza el 
cambio en las prácticas.

Altet (2010) destaca una serie de características del docente como profesional; 
un conjunto de conocimientos relacionados y particulares de la actuación profesional; 
la aptitud para actuar en situaciones complejas; la capacidad para rendir cuentas 
de sus conocimientos, saber hacer y de sus actos; la autonomía y responsabilidad 
personal en el ejercicio de las competencias; la adhesión a representaciones y normas 
colectivas constitutivas de la identidad profesional; la pertenencia a una colectividad 
que desarrolla estrategias de promoción y de valorización.

Por su parte, Shulman (1998), en su caracterización de la docencia, además 
de la inclinación de servicio a los demás, la comprensión de un cuerpo de teorías 
o conocimientos establecidos, enumera otras características que refieren necesaria-
mente a la experiencia: el dominio cualificado de actuaciones prácticas, habilidades 
y estrategias que aseguren el ejercicio de la profesión; el ejercicio de un juicio en 
condiciones de inevitable incertidumbre donde no es posible hacer una aplicación 
directa de conocimientos o habilidades; la necesidad de aprender de la experiencia 
como interacción de la teoría y la práctica; una comunidad profesional que desarrolla, 
se preocupa por la calidad e incrementa el conocimiento.

Bourdoncle (2000) distingue 5 objetos de profesionalización. a) La profe-
sionalización de la actividad caracterizada como oficio. b) Un grupo que ejerce la 
actividad como comunidad de miembros reconocida socialmente. c) La profesiona-
lización de los conocimientos-desarrollo de un cuerpo codificado de saberes. d) La 
profesionalización de las personas como adquisición de los saberes, del saber hacer 
y el desarrollo de las competencias por socialización, por formación o mediante el 
trabajo. e) La profesionalización de la formación desde formaciones académicas 
profesionalizadoras, es decir, preparatorias para una profesión. Bourdoncle (2001) 
finaliza su análisis precisando que la profesionalización es un proceso que afecta 
frecuentemente, al mismo tiempo, a la mayor parte de los cinco objetos desarrollados 
anteriormente. Entiende estas dimensiones como solidarias e interactivas según las 
actividades en juego.
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En vista de lo expuesto por Altet (2010), Shulman (1998) y Bourdoncle 
(2001) podemos identificar como elementos esenciales de la profesión docente la 
compartición de una actividad y de unas competencias para su ejercicio. Ambos 
objetos de enseñanza y aprendizaje en los años de preparación académica en la for-
mación inicial, antes del ejercicio docente. Vaillant y Marcelo (2015) reconocen la 
formación inicial como una etapa también trascendental en el desarrollo profesional, 
pudiendo considerar a las personas en este momento como docentes en formación, 
adjetivación que podríamos proyectar a lo largo de su vida laboral.

2. BREVE RECORRIDO SOBRE LA FORMACIÓN 
DE MAESTROS Y EL PRÁCTICUM

En estas últimas décadas, han existido distintos modelos de formación ini-
cial docente sin embargo, el modelo predominante ha sido de lógica aplicacionista. 
Es decir, ha situado como eje el conocimiento surgido de la investigación, en una 
relación descendiente, teoría-experiencia o de la teoría a la práctica (Carlson, 1999). 
El Prácticum se concibe así como la estrategia para emplear los conocimientos ad-
quiridos en la universidad en situaciones estructuradas y supervisadas en los ámbitos 
profesionales. Este diseño del Prácticum favorece la desvinculación de las actividades 
de ambos contextos, con un aprovechamiento escaso del conocimiento derivado de 
la experiencia adquirida en el contexto escolar, una vez de vuelta a la universidad. 
Bru y Lenoir (2006), en una amplia revisión sobre los planes de estudios y los mo-
delos formativos para la docencia en América del norte, encontraron que estos se 
basaban, sobre todo, en la adquisición de conocimientos sobre cómo debería ser la 
educación y la actuación docente. Puede reconocerse un modelo formativo tecnoló-
gico, entendiendo al docente fundamentalmente como un transmisor, aplicador de 
lo prescrito, más que como profesional reflexivo capaz de concretar el currículum 
en función de la realidad educativa.

En un segundo modelo, se partiría de la actividad escolar. El análisis de la 
práctica se basaría, en parte, en la utilización de los marcos teóricos para su compren-
sión y también en la relación con las experiencias docentes anteriores productoras de 
saberes. Se trata de lo que Carlson (ídem) denominó como de la práctica a la teoría, 
de orientación inductiva, orientación movilizadora de técnicas como la observación, 
la indagación, la formulación de cuestiones motivadoras de la comprensión. Dewey 
(1938) con el aprender haciendo y Schön (1983) con The Reflective Practitioner son 
algunos de los principales referentes inspiradores.

En un tercer modelo, se pretende la interacción de ambas experiencias o 
actividades, en la universidad y en la escuela, y en su intersección como facilitadoras 
de aprendizaje. Este planteamiento se basa en la diferenciación que Aristóteles realiza 
entre episteme y phronesis. Freudenthal (1978) plantea la presencia de dos tipos de 
teorías: la Teoría con T mayúscula y la teoría con t minúscula. La Teoría, proveniente 
de la investigación con la utilización de conceptos generales que permite una ma-
yor comprensión de las diversas realidades. La teoría provendría del conocimiento 
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derivado del ejercicio profesional, de la acción concreta, centrándose en aspectos 
determinados de la situación profesional.

Las prácticas constituyen el primer espacio de profesionalización para los 
futuros docentes (Correa Molina, 2015, 2014, 2011). Son parte esencial del dispositivo 
formativo. En la actualidad su interés reside en su fundamentación, organización y 
aprovechamiento para la adquisición y desarrollo de las competencias profesionales. 
Le Boterf reduce la abstracción del concepto competencia al poner el énfasis en la 
actuación profesional, definiendo a la persona competente como aquella

[...] que sabe actuar con pertinencia en un contexto particular, eligiendo y movi-
lizando un doble equipamiento de recursos: recursos personales (conocimientos, 
saber hacer, cultura, recursos emocionales...) y recursos en externos (expertos, 
documentales, otras profesionales...) (Le Boterf, 2002: 46).

Si la competencia tiene la marca semántica de actuación eficaz, de movi-
lización de recursos, no podemos entender su adquisición sin la situación real que 
la requiere. Por ello los planes de estudio y dispositivos formativos para evitar un 
tratamiento virtual de las competencias (Jonnaert, 2007), desvinculadas de la labor 
profesional, han de ofrecer las oportunidades y escenarios que permitan adquirirlas, 
relacionadas con la actividad profesional. La intensificación de la actividad docente 
en la formación dual durante la formación inicial es también una forma de antici-
par los problemas que los docentes principiantes reportan en las investigaciones: la 
gestión de la actividad, el clima y la convivencia, la motivación, la comunicación 
con las familias (Vaillant y Marcelo, 2015).

La situación del Prácticum en el momento de la carrera ha cambiado a lo 
largo del tiempo, así como los créditos que lo configuran y también el tratamiento 
pedagógico. Actualmente como materia ocupa un espacio principal. En sí mismo 
presupone una forma de alternancia o de formación dual por desarrollarse en dos 
escenarios, con al menos dos actividades y metodologías distintas. En su implemen-
tación podemos distinguir diferentes variables, diseños y formas de colaboración 
institucional.

3. FORMACIÓN DUAL O FORMACIONES DUALES

La formación dual es un término genérico bajo el que podemos encontrar 
múltiples formas de implementación según la misión de las instituciones inter-
vinientes, la lógica formativa de los actores, la organización y el planteamiento 
pedagógico. En general proviene de una tradición pedagógica de la formación 
profesional. En la universidad la entendemos como la combinación formativa de 
dos sistemas: el universitario y el laboral. Pero no es posible hablar de un modelo 
único de formación dual, es necesario atender a múltiples configuraciones posibles 
según las concepciones pedagógicas, didácticas y organizativas, las actividades 
previstas en las situaciones de trabajo y académicas, considerando las experiencias 
por separado y en su intersección.
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Se han abordado las formas de la formación en distintos escenarios según la 
relación entre las actividades de ambos entornos. De forma esquemática podríamos 
distinguir las tipologías yuxtapositiva, asociativa, integrativa (Bourgeon, 1979) o 
interactiva (Meireu, 2011), que representamos (figura 1) adaptando una propuesta 
de Correa Molina (2015).

En la formación yuxtapositiva la actividad y experiencias en los dos escenarios 
pueden entenderse como independientes, desconectadas, sin estrategias pedagógicas 
para la interacción. Bourgeon entiende por esta (1979, 35) «[...] dos periodos de 
actividades distintas: una de trabajo, otra de estudio, sin ninguna vinculación entre 
ellas». Este sistema no considera directamente las estrategias de aprendizaje de los 
estudiantes, desde una perspectiva favorecedora de la integración de conocimientos 
(Geay, 1999).

El estudiante tiene toda la responsabilidad en la relación de los aprendizajes 
derivados de ambos contextos, sin andamiajes que faciliten el aprendizaje derivado 
de la vinculación de las experiencias (Correa Molina, 2015). Las actividades de los 
dos escenarios cohabitan pero sin relación. Se trata de una falsa formación dual.

En la formación dual asociativa se presentan una sucesión de momentos pla-
nificados como actividades complementarias. En general el diseño es universitario, 
de tipo aplicacionista, con predominancia de la lógica de la teoría a la práctica. Hay 
un reconocimiento del rol del escenario laboral y de los profesionales, considerando 
la potencialidad formativa de la colaboración institucional. Por ello hay una reduc-
ción del protagonismo universitario en algunas temáticas de orden más práctico 
(Bourgeon, 1979; Geay, 1999). Hay momentos para la recuperación y utilización 
de lo que los estudiantes experimentan en los entornos laborales para analizar las 
experiencias a partir de las teorías estudiadas en la universidad. En el escenario pro-
fesional hay una lógica sobre todo laboral, entendiendo que la formación se deriva 
del ejercicio de la actividad. El dispositivo formativo organiza las actuaciones en 
ambos escenarios, regulando el planeamiento, acompañamiento y seguimiento del 
aprendiz. Se observa la práctica desde los modelos teóricos y se analizan sus efectos 

Figura 1. Tipologías de formación dual (adaptado de Correa Molina, 2015).
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desde alguna o algunas materias del programa formativo universitario, pero no de 
forma transversal.

En la formación dual integrativa, considerada la auténtica formación dual, se 
facilitan las ayudas pedagógicas o andamiajes para la relación de ambas experiencias 
y su aprovechamiento con lógicas deductivas e inductivas. Los contenidos de los 
cursos están articulados tanto desde un punto de vista horizontal como vertical 
para preparar, progresivamente, al estudiante a vivir su práctica de manera que 
pueda aprovechar todo el potencial formativo que esta experiencia representa en el 
desarrollo profesional. La experiencia del aula escolar «entra» en el aula universitaria 
para ser analizada. La mediación experta en la universidad y en el ámbito profe-
sional da sentido a la observación, acompañamiento y seguimiento del aprendiz. 
A nivel institucional se da una colaboración intensa, con la corresponsabilización 
en la globalidad de las acciones formativas. La opción integrativa se corresponde 
con los enfoques programa, de trabajo interdisciplinar, con la interacción y «diá-
logo» en ambos sentidos entre los dos escenarios, no solamente en la organización 
sino también en la actividad pedagógica. Este modelo formativo por el nivel de 
coordinación que supone la visión y organización interdisciplinar es muy exigente 
para todos los actores (Correa Molina, 2015). Meirieu (2011) plantea en esta misma 
dirección la formación dual interactiva, incidiendo en la idea de un partenariado 
fuerte, con una colaboración estrecha entre instituciones y formadores: académicos 
y profesionales.

4. CLAVES PARA EL ANÁLISIS Y EL DISEÑO DE LA EDUCACIÓN 
MULTIESCENARIO. LA ESTRUCTURA DEL DISPOSITIVO 

Y LAS CLAVES PEDAGÓGICAS Y ORGANIZATIVAS

La formación dual de docentes supone la organización, concreción y gestión 
de unos recursos al servicio de una visión sobre la profesión y el proceso de profesio-
nalización en el periodo universitario. En la actualidad esto no puede desvincularse 
de la adquisición de competencias que garanticen una inserción profesional sufi-
cientemente eficaz en los primeros años de ejercicio. Las instituciones de educación 
superior forman parte del dispositivo formativo, en parte lo diseñan, pero finalmente 
las prácticas forman parte del mismo dispositivo. Foucault plantea la complejidad 
del dispositivo al definirlo como

[...] un conjunto completamente heterogéneo, que comprende discursos, institu-
ciones, instalaciones arquitectónicas, decisiones reglamentarias, leyes, medidas 
administrativas, enunciados científicos, proposiciones filosóficas, morales, filantró-
picas; en resumen los elementos del dispositivo pertenecen tanto a lo dicho como 
a lo no-dicho. El dispositivo es la red que puede establecerse entre estos elementos 
(Foucault, 1976: 299).

Esta definición pone de manifiesto la complejidad y multidimensionalidad 
de los dispositivos, compuestos de: discursos, valores morales, paradigmas científicos, 
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recursos tecnológicos, normativas explícitas y tácitas, componiendo conjuntamente 
un sistema (Boudjaoui y Leclercq, 2014).

4.1. El dispositivo formativo

Albéro (2010) plantea una teorización tridimensional en la que se basa 
Boudjaoui (2011) para proponer un modelo comprensivo (figura 2), como una com-
binación de tres disposiciones. La polisemia del término disposición lleva a Boudjaoui 
a definirlo como: la tendencia de algo a convertirse en alguna cosa, la disposición de 
los elementos dentro de un conjunto, la inclinación y la aptitud de alguien.

La disposición ideal de un dispositivo de formación es a la vez el ideal, a veces 
la utopía que se desea conseguir, y también los sistemas de ideas que se le atribuyen. 
Abarca valores, principios, metáforas e imágenes (Morgan, 1999) y modelos (Le 
Moigne, 1990). La disposición ideal estructura los actos y los discursos en el diseño 
del dispositivo. Orienta la acción de los diseñadores y de los responsables, sin ser 
siempre completamente compartido por el conjunto de actores (Albéro, 2010). En la 
formación dual de maestros podemos identificar entre las principales motivaciones la 
necesidad de adecuación de los planes de estudio a la realidad docente en las escuelas, 
la consideración e incorporación de los profesionales escolares como formadores, 
la integración de la práctica en una lógica más productiva. El ideal docente podría 
ser distinto según la institución, entre ellos el de un docente autónomo, crítico y 
reflexivo, constructor de currículum y capaz de atender a la diversidad del alumnado 
en la tarea de la educación.

La disposición funcional para Albéro (2010) se corresponde con la concreción 
en actuaciones de la disposición ideal. Es el proyecto operacional explícito. Defi-
nición de los contenidos, de las finalidades y de las tareas, planificación, etapas de 
desarrollo, control y evaluación. Concreta la arquitectura de los medios materiales 
y simbólicos dispuestos de forma intencional para conseguir los objetivos y tender 

Figura 2. Modelo comprensivo del dispositivo formativo (Boudjaoui, 2011).
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a una meta. Se piensa considerando un destinatario, como un proyecto para otros 
(Leclercq, 2007), una oferta de profesionalización (Wittorski, 2016) y una oferta 
de identidad (Kaddouri, 20110 y 2012; Reiss, 2013).

La disposición de los actores corresponde a las inclinaciones, las propensiones, 
las costumbres o tendencia de los usuarios del dispositivo en formación: aprendices, 
formadores, tutores, financieros, prescriptores... Frente a estas disposiciones actoria-
les, la disposición funcional podrá enfrentarse a formas de resistencia. Las rutinas 
podrán ser igualmente «defensivas» en el sentido dado por Argyris (1995, 29). A 
la vez, las disposiciones actoriales pueden hacer evolucionar habitus y rutinas, y 
consecuentemente hacer nacer un conjunto de reglas y de esquemas de utilización 
como indicios de la instrumentación del dispositivo. 

Las tres disposiciones están relacionadas y se influencian de forma dinámica, 
se promueven o contradicen, se afectan en el desarrollo de la formación. Entendemos, 
por lo tanto, que están en equilibrio sistémico y dinámico, que son interdepen-
dientes. Es necesaria la coherencia entre los distintos niveles del dispositivo y para 
ello, la competencia de los formadores, la adecuación de los recursos disponibles 
en juego, la articulación y coordinación entre organizaciones que han de propiciar 
la aproximación o a la disposición ideal. Albéro (2010) constata cómo las distintas 
disposiciones de un dispositivo no están alineadas o pueden presentarse resistencias 
en loa actores que, a pesar de las regulaciones, alejen los resultados de la disposición 
ideal. La plasticidad del dispositivo y su potencialidad para la (auto)regulación son 
aspectos a considerar en su evolución.

Desde otra perspectiva (Geay, 1998; Roure-Niubó, 2011) exponen tres ni-
veles en la estructura y organización de la formación dual: macro, de carácter políti-
co-institucional, meso, organizacional, y micro, de relaciones pedagógicas. El primer 
nivel, macro, se sitúa en el origen del modelo formativo. Los actores institucionales 
concretan la colaboración institucional al servicio de una misión compartida. En el 
segundo nivel, meso, se establece la organización y se concreta la dimensión peda-
gógica. Se garantizan espacios de mediación y colaboración entre los actores. En el 
tercer nivel, micro, se presentan las situaciones educativas en un sentido estricto, las 
clases universitarias, el curso, las situaciones en entornos profesionales.

Para el diseño y el análisis de un dispositivo formativo dual, capaz de atender 
sus distintos niveles, es necesario considerar las claves que permitirán conocer mejor 
su lógica y arquitectura y, a la vez, constatar aquellos aspectos que pueden presentarse 
como incoherentes o como posibles obstáculos en la formación.

4.2. Claves pedagógicas y organizativas de la formación dual

En la caracterización de la formación dual abordamos ocho claves que en la 
revisión de la bibliografía se constatan como fundamentales: 1) el partenariado; 2) la 
actividad profesional; 3) los saberes o conocimientos; 4) la integración de los apren-
dizajes; 5) el tiempo y ritmo como alternancia entre escenarios; 6) la transferencia 
entre contextos; 7) el acompañamiento y seguimiento del estudiante-aprendiz; y 8) 
el papel de las TIC en la formación inicial docente.
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4.2.1. El partenariado

El término partenaire se remonta al s. xviii, del inglés partner, y supone 
una parte indivisa. A la vez se ha utilizado también en el sentido de compartir, del 
partage francés. En suma, partenariado contiene dos ideas contradictorias: parte 
y asociación. Esta ambigüedad refleja, como señala Boudjaoui (2016), su carácter 
paradójico, en parte contradictorio e interactivo en la relación de partenariado (Mé-
rini y de Peretti, 2002). Aun con intereses comunes, ambas instituciones mantienen 
diferencias relevantes en su misión principal: la educación y la formación de docentes. 
La colaboración supone la regulación de dos dispositivos distintos que afectarán a 
los subsistemas de las actuaciones, la comunicación de la información y la toma de 
decisiones (Le Moigne, 1990; Desreumaux, 2015).

El establecimiento de una asociación institucional entre la universidad y el 
sistema educativo —docentes, centros escolares como centros formativos y adminis-
tración educativa— forma parte de las estrategias indispensables para el desarrollo 
de la formación dual. De la responsabilidad social y del interés común en la mejora 
de la formación inicial de los docentes se deriva la cooperación entre ambas institu-
ciones. En la formación de docentes y especialmente en las formaciones duales, la 
apertura de las instituciones y su capacidad de colaborar son una condición para el 
éxito de los dispositivos formativos (Boudjaoui, 2016).

De este modo se justifica la necesaria comunicación y trabajo en común de 
las instituciones escolares y universitarias para, en un contexto de formación dual, 
determinar los elementos esenciales del diseño del plan formativo y del desarrollo del 
plan de estudios. A ellas les incumbe el generar las condiciones para que los docentes 
escolares y universitarios manifiesten la disposición a asumirse como formadores 
informados de la realidad escolar y de las exigencias académicas, capacitados para el 
acompañamiento y el análisis, para el establecimiento de procesos de seguimiento y 
para la colaboración en el desarrollo de sistemas de evaluación, entre otros.

No es posible una formación dual integrativa o interactiva en el sentido 
expuesto por Meirieu (2011) sin un partenariado fuerte, que más allá de compartir 
información se comprometa en el desarrollo de un proyecto común en los distin-
tos niveles del dispositivo. Este partenariado permitiría regular los antagonismos 
institucionales, pedagógicos, didácticos, identitarios entre la formación y el trabajo 
(Geay, 1998).

4.2.2. La actividad profesional

Es uno de los fundamentos de la formación dual, argumento indispensable en 
su caracterización y justificación. El learning by doing de Dewey (1938), el practicante 
reflexivo de Schön (1983), el aprendizaje experiencial de Kolb (1981), la epistemología 
del conocimiento de Piaget (1978) y las formaciones profesionales no universitarias 
serían algunos de los principales antecedentes inspiradores. Sin la actividad caracte-
rística de la docencia, en el escenario aula, no podríamos hablar de formación dual. 
No se trata de la simple adquisición de automatismos. La formación ha de promover 
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y garantizar la adquisición de esquemas de pensamiento basados en la observación 
y el análisis orientados al desarrollo profesional (Coiduras y Carrera, 2010).

La formación dual está basada en la actividad profesional y su análisis. Para 
Pastré, Mayen y Vergnaud (2006) hay que considerar una triple orientación: 1) el 
análisis de los aprendizajes no puede separarse del análisis de la actividad de los 
actores; 2) si se desea analizar la formación basada en competencias profesionales 
es necesario, en primer lugar, hacerlo no en la facultad sino en los centros escolares; 
3) para conocer el modo en que se articulan la actividad y el aprendizaje en el contexto 
de trabajo, es necesario recurrir a la teoría de la conceptualización en la acción para 
comprender cómo se puede desarrollar una inteligencia de la acción. Estos autores 
proponen un análisis de la actividad profesional desde una doble perspectiva: cog-
nitiva y pragmática. Por un lado el análisis cognitivo permite el estudio desde los 
marcos conceptuales y por otro, considerando que la actividad profesional es sobre 
todo pragmática, los conocimientos operacionales del profesional permiten conocer 
la organización de la actividad y la composición de sus elementos constitutivos. Por 
ser los conceptos pragmáticos individuales del profesional y contextualizados en la 
situación de trabajo, como conceptos cotidianos, un análisis basado solamente en 
ellos resultaría incompleto.

Los escenarios profesionales son adecuados en tanto garantizan la perti-
nencia de las actividades y situaciones profesionales al plan formativo. Su elección 
debe responder a los interrogantes ¿qué tareas entran en juego?, ¿qué movilización de 
saberes y recursos se motivan?, ¿qué competencias entran en acción? y, finalmente, ¿cuál 
es la potencialidad formativa de la(s) actividad(es)?

Atendiendo a la complejidad de la profesión, la actividad habría de presentarse 
en situaciones con los elementos comunes del ejercicio de la docencia. Son reales y 
representan situaciones generales que se concretan en situaciones únicas de enseñan-
za-aprendizaje con alumnado de la etapa. El docente planifica, implementa y revisa 
la(s) actuación(es) y resuelve imprevistos relacionados con las distintas fases. Desde la 
propuesta de Gestos Profesionales de Bucheton y Soulé (2009), como ejemplificación, 
podemos plantearnos qué intervenciones realiza el docente en formación para hacer 
posible el aprendizaje de un contenido, cuando actúa sobre el clima de aula, conduce 
la sesión, provee de andamiajes al alumnado y promueve la relación de los aprendizajes 
nuevos con otros anteriores o con las experiencias vividas.

Nos preguntamos si todas las actividades son formativas o si lo son tanto 
como sería deseable en términos de eficiencia. Analizar la tarea que se propone, o 
una vez realizada, desde los retos que enfrenta, los recursos internos y externos que 
moviliza (Le Boterf, 2002), las competencias que entran en juego, los elementos 
y situaciones, los problemas que se resuelven, los relatos que promueven... puede 
ser una forma de conocer su potencialidad formativa. Una visión amplia de las 
funciones del docente supone atender también a otras tareas que se realizan fuera 
del aula: entrevistas, coordinación, diseño curricular, atención a familias, revisión 
y seguimiento con equipos interdisciplinares de alumnado, formación continua 
en el centro... Las actividades son parte de la estrategia para la adquisición de las 
competencias, la materia prima para la revisión crítica y el desarrollo de una visión 
amplia sobre la docencia.
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4.2.3. Los saberes o conocimientos

Desde una perspectiva profesionalizadora entendemos los saberes como re-
cursos para ejercer una visión crítica sobre la educación, favorecedora de la formación 
continua y del ejercicio docente. Tradicionalmente la lógica ha sido aplicacionista, 
poniendo la teoría como referente para la formación. Actualmente se entiende esta 
relación de forma más dialéctica, interpelándose mutuamente en procesos deductivos 
e inductivos, o de las ciencias de la educación a la realidad docente y del ejercicio 
profesional a los marcos teóricos.

La cuestión de qué saberes deben considerarse es crucial para el diseño de un 
dispositivo formativo de orientación profesionalizadora. ¿Qué saberes de la práctica? 
¿Qué saberes sobre la práctica? ¿Qué saberes para la práctica? La didáctica profesional 
tiene entre sus objetivos identificar los saberes profesionales que se movilizan en 
la actuación profesional, buscando la comprensión y definición de las condiciones 
necesarias para hacer de una situación de trabajo una situación formativa (Maubant, 
2009). Con los saberes de la práctica nos referimos a los elementos constitutivos de 
la enseñanza: los saberes profesionales, los principios organizadores de la práctica 
y los procesos de elaboración, construcción y aprendizaje de los conocimientos de 
acción. Con los saberes sobre la práctica atendemos a aquellos que facilitan su análisis, 
como marcos teóricos y conceptuales, para facilitar la comprensión de la actividad 
educativa. Maubant (2009) propone como saberes para la práctica una modelización 
de la actividad para la creación de una teoría basada en el concepto de actividad.

Zeichner (1993) reclama la consideración en el entorno universitario del 
saber derivado de la práctica profesional no universitaria. Este autor cuestiona el 
silenciamiento académico de las publicaciones profesionales, con una presencia 
secundaria en la formación inicial. A la vez, pone en valor las reflexiones surgidas 
de la experimentación de Zeichner: metodologías, los proyectos de innovación, la 
atención a la diversidad, la experimentación de las paradojas educativas. Diversos 
autores (Zeichner, 1993; Liston y Zeichner, 2013) defienden estas contribuciones 
porque ellas muestran cómo el proceso de comprender y perfeccionar el propio 
ejercicio docente comienza en la reflexión sobre la propia experiencia.

4.2.4. La integración de aprendizajes

Diversos autores han puesto de manifiesto cómo el estudiante experimenta en 
los sistemas duales exigencias, retos y tensiones surgidos de dos actividades distintas 
en dos escenarios con lógicas institucionales y misiones diferentes (Clénet, 2016; 
Dietrich y Weppe, 2011; Correa Molina, 2011; Kaddouri, 2008, 2012). También, 
evidencian la dificultad que muestran los aprendices para establecer relaciones entre 
los marcos teóricos y la experiencia laboral. Entre los desafíos de la formación inicial 
docente consideramos como uno de los más relevantes el fortalecimiento de la relación 
teoría-práctica, considerando los marcos teóricos recursos para la comprensión y el 
análisis crítico. Los estudiantes suelen percibir como inconexos los conocimientos 
adquiridos en el entorno universitario y en el entorno escolar. El conocimiento cien-
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tífico y el empírico favorecen un acercamiento a la realidad distinto y no siempre su 
complementariedad parece evidente.

Aunque finalmente esta relación sucede en el estudiante, el dispositivo for-
mativo contribuye de distinta forma a la integración de los saberes derivados de la 
actividad en ambos contextos. El proyecto operacional explícito con la definición 
de los contenidos, la planificación, las dinámicas pedagógicas, las tareas y la eva-
luación, las guías, finalmente, apoyarán más o menos la integración de aprendizajes 
que se persigue. La formación debe promover la movilización de los recursos internos 
y externos en las actividades universitaria y escolar, así como su explicitación en los 
seminarios de análisis y en las producciones textuales, como relato de la experiencia, 
de la actividad y de la transformación profesional.

Si la actividad y los conocimientos son la materia prima, la reflexión es el 
motor de la comprensión como confrontación permanente de las experiencias con 
los resultados que producen. Entendemos la reflexión como una metacompetencia 
(Correa Molina, Collin, Chaubet y Gervais, 2010) que funciona como palanca en 
la adquisición y el desarrollo de las otras competencias. Esta metacompetencia está 
intrínsecamente relacionada con la integración por implicar la observación, el análisis 
de la acción realizada, su valoración y planteamiento de alternativas, la movilización 
del conocimiento derivado del saber y de las experiencias, y la generación de nuevas 
propuestas orientadas a la mejora. 

4.2.5. El tiempo y el ritmo como alternancia entre escenarios

Además de la actividad en los entornos profesionales y universitarios, la 
organización de los periodos en un lugar y en el otro responde a los planteamientos 
pedagógicos formulados. Atender a estos momentos distintos supone contemplar y 
compaginar lógicas distintas: la escolar, con un horario semanal que atiende a hábitos, 
currículum y organización coherentes con las necesidades infantiles de actividad 
y descanso; también una lógica universitaria, con Savoie-Zajc (2001) estudiando 
la dimensión temporal a partir de la propuesta de McGrath y Kelly (1992), com-
puesta por cinco parámetros (figura 3): la frecuencia, la duración, la periodicidad, 
la secuencia y la localización temporal. Frecuencia entendida como veces en que se 
produce la presencialidad en un entorno o en el otro en relación con una unidad 
de tiempo (2 días por semana, 10 días al mes, 80 días al año). Con la duración, 
como cantidad de tiempo de actividad presencial —universitaria y profesional— y 
actividad no presencial Con periodo nos referimos al tiempo necesario para que se 
produzca un ciclo de actividad en ambos escenarios (semanal, mensual, anual). La 
secuencia como orden o ritmo de días en un entorno y en el otro. Y la localización 
temporal como lugares en los que se desarrollan las actividades formativas.

Parte de la complejidad de los diseños formativos duales se da en la organi-
zación del tiempo atribuido a las actividades formativas: académicas, profesionales 
y de integración o relación.
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4.2.6. La transferencia entre contextos

Una de las dimensiones esenciales en los sistemas duales es la transferencia 
entre ambas instituciones. Especialmente el conocimiento que se moviliza en ambas 
direcciones entre instituciones y contextos. Veillard y Kouamé, (2014) consideran 
que la transferencia es posible cuando entre ambos contextos y agentes se ofrecen 
actividades canalizadoras de conocimiento.

La universidad tiene la oportunidad de conectar con la práctica y de acercar 
la actualidad pedagógica, el currículum, la organización escolar, las innovaciones, 
las metodologías docentes, los problemas de carácter profesional, a los planes de 
estudio. Desde los entornos escolares a través de la actividad de los estudiantes, y de 
su seguimiento y coordinación interinstitucional, se accede al conocimiento derivado 
de las ciencias de la educación. Los estudiantes en la intersección, como docentes 
en formación, pueden ser agentes de cambio y mejora cuando acercan saberes o 
procedimientos que responden a necesidades escolares.

4.2.7. El acompañamiento y seguimiento del estudiante-aprendiz

El acompañamiento ha sido definido como una condición imprescindible 
en la formación dual para que el aprendiz articule, conecte e integre los aprendizajes 
derivados de sus experiencias. No es suficiente experimentar la profesión, observar 
su ejercicio y descubrir las dificultades, además de todo eso es necesario promover 
la comprensión de las experiencias, su lectura desde los marcos teóricos y los saberes 
derivados de la práctica.

Figura 3. Parámetros de la dimensión temporal (a partir de McGrath y Kelly, 1992, 
citados por Savoie-Zajc, 2001).
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El acompañamiento experto desde la universidad y la escuela, en la doble 
tutoría, beneficia un aprendizaje basado en el diálogo e interpretación desde distintas 
fuentes: los mismos profesionales, los autores estudiados, la propia historia educativa 
y las propias experiencias docentes. Esta mediación se desarrolla por docentes exper-
tos capaces de favorecer la explicitación de la práctica, el análisis de los elementos 
relevantes, las posibilidades y las alternativas. Básicamente podemos concretarlo en 
distintas acciones que se propician en la comunicación individual o colectiva, la 
observación y el seguimiento de las producciones. Las visitas de observación en el 
aula, la entrevista, los seminarios o talleres colectivos de análisis forman parte de las 
estrategias para conocer la evolución de los aprendizajes, la adquisición y desarrollo 
de las competencias profesionales.

En el caso de la formación inicial docente, a menudo se han olvidado las 
necesidades formativas para el acompañamiento de los tutores: el tutor escolar (TE) 
y el tutor universitario (TU), con relación a las estrategias dialógicas, de negociación 
de significados, de provisión de apoyo para garantizar la adecuación de la mediación 
(Coiduras, Paris, Torrelles y Carrera, 2014; Lacourse y Coiduras, 2012; Maubant, 
2009; Maubant, Triby y Denoux 2014). El acompañamiento es una dimensión 
esencial de la formación dual, ya que, entre otros aspectos, tiene que ir más allá del 
modelaje y la imitación, para conducir a la comprensión y reflexión de la actuación 
docente, con la identificación y movilización de los saberes necesarios; para la ma-
nifestación de las competencias profesionales en la situación específica de trabajo 
(Leclercq, Oudart y Marois, 2014; Leclercq y Oudart, 2011; Bunk, 1994).

En esta dirección, diversos autores han tratado sobre la necesidad de la for-
mación para la tutoría y el acompañamiento, y han definido para estas funciones 
competencias específicas, el ejercicio de las cuales diferenciarían los resultados de 
aprendizaje de sus destinatarios. Portelance, Gervais, Lessard y Beaulieu (2008) han 
puesto de manifiesto la necesidad de contemplar para el ejercicio del acompañamiento 
una serie de competencias desde los dos escenarios formativos. Como resultado de 
la investigación dirigida por Portelance se establece un cuadro de referencia de las 
competencias de ambos tutores (tabla 1).

TABLA 1. ORIENTACIONES Y COMPETENCIAS PARA LA FORMACIÓN DE LOS TUTORES

Tutor universitario (TU) & Tutor escolar (TE)

Aproximación diferenciada al estudiante según 
sus necesidades y el escenario formativo.

Desarrollo de la identidad profesional 
del estudiante.

Desarrollo de las competencias profesionales del estudiante.

Visión integradora de la formación 
del estudiante. Práctica reflexiva del estudiante.

Clima de aprendizaje y desarrollo 
de una comunidad de aprendizaje.

Relación interpersonal e interprofesional 
con el estudiante.

Colaboración. Colaboración para una formación 
coherente del estudiante.

Nota: tomada de Portelance et al. (2008).
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Entre estas competencias es posible observar una diferenciación en el ejercicio 
del acompañamiento entre ambos tutores y la compartición de la competencia 2.a 
para ambos: Desarrollo de las competencias profesionales del estudiante. O dicho de 
otra forma, la actuación del tutor universitario y del escolar se orienta al desarrollo 
profesional del estudiante, entendido esto como adquisición y desarrollo de las 
competencias necesarias para una actuación eficaz en el aula escolar y en las otras 
tareas propias de la docencia.

4.2.8. Las tecnologías de la información

Los espacios virtuales de aprendizaje y plataformas universitarias brindan 
herramientas telemáticas que facilitan el al estudiante la narración y revisión de su 
experiencia y a los docentes de ambos escenarios su acompañamiento. En general, la 
tecnología facilita la realización de tareas nuevas, con modificaciones en el enfoque 
y el tratamiento de la información, inconcebibles en la anterioridad en el acompa-
ñamiento y el análisis de la actuación profesional docente.

La potencialidad constructivista del e-portfolio ha sido argumentada en 
distintas investigaciones y revisiones (Cebrián, 2011; Lacourse y Coiduras, 2012), 
promoviendo la movilización de recursos y la argumentación, en la comprensión de 
situaciones profesionales que el estudiante, por su significatividad y pertinencia, ex-
plica para evidenciar su aprendizaje y el desarrollo de las competencias profesionales. 

La digitalización de la imagen permite acercar la práctica real en el aula 
universitaria para analizar la actuación docente, especular sobre las alternativas, la 
eficiencia de las decisiones tomadas, la metodología, las ayudas proporcionadas, la 
gestión del aula... Van Es (2009) afirma que el vídeo captura la autenticidad y la 
complejidad de la enseñanza y puede promover el examen de las interacciones en el 
aula de una manera deliberada y enfocada. De hecho, la provisión de experiencias 
prácticas es un reto particular en la formación inicial docente, el vídeo ha asumido 
un papel prominente en este sentido (Koc, 2011; Seidel, Blomberg y Renkel, 2013), 
ofreciendo gran variedad de ejemplos sobre buenas prácticas docentes en el aula.

5. A MODO DE CONCLUSIÓN

Desde una visión sociocrítica de la profesión docente, comprometida con 
la mejora y la transformación, adoptamos una posición sobre la formación inicial 
cercana a los contextos reales, con la implicación en la actividad escolar, en el aula 
al lado de los profesionales. Se trata, por lo tanto, de un docente constructor de 
curriculum, observador y actor de su contexto, comprometido con la colegialidad 
y su propio desarrollo profesional. Este texto recoge múltiples contribuciones que 
destacan los beneficios y retos de las formaciones duales. Parece necesario, también, 
señalar la escasez, por el momento, de resultados derivados de la investigación 
científica explicitando las mejoras de la formación dual en relación con otras más 
tradicionales o estándar.
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A partir de nuestra exposición, podemos deducir la complejidad de las 
formaciones duales en su objetivo de acercarse a la realidad profesional docente, de 
anclar mutuamente teoría y práctica con una lógica de eficiencia productiva (Tejada, 
2012). El diseño del dispositivo formativo podemos considerarlo realmente exigente 
si situamos el partenariado, la colaboración y el diálogo institucional como uno de 
los fundamentos ineludibles.

5.1. ¿Qué beneficios esperamos?

En nuestro entorno próximo podemos referir los beneficios que los actores 
experimentan, expresados en cuestionarios universitarios de satisfacción sobre su for-
mación, deduciéndose un modelo ganar-ganar: estudiantes del Grado de Educación 
docentes escolares y universitarios encuentran en la modalidad dual un beneficio 
para su actividad (Coiduras, Isus y Del Arco, 2015).

El estudiante, en inmersión temprana en el ámbito laboral con la vivencia 
de las tareas, los hábitos, los códigos y valores implícitos comprueba el acierto de 
su elección formativa: de ello podemos afirmar la potencialidad orientadora del 
enfoque. El ejercicio de la actividad docente facilita y acelera la adquisición de las 
competencias, el desarrollo de la autonomía de acción y la configuración de la iden-
tidad profesional. Todo ello suele revertir positivamente en la motivación con una 
mayor implicación, protagonismo y responsabilidad sobre el propio aprendizaje. 
Esta mayor motivación revertiría en niveles inferiores de abandono en este tipo de 
programas. Los efectos de esta formación han sido asociados a una más rápida y 
mejor inserción profesional (Hoeckel, 2008).

Para la universidad este acercamiento al mundo profesional hace posible 
la confrontación del saber formalizado con el saber pragmático, el conocimiento 
actualizado sobre el ejercicio de la profesión y, de ahí, la revisión de la misma acti-
vidad académica en su pertinencia y funcionalidad. Esta apertura permite conocer 
de primera mano cuáles son los conocimientos, los recursos, las habilidades, las 
competencias... que se movilizan en el lugar de trabajo en el ejercicio o ejercicios 
concretos de una dedicación laboral.

Los docentes escolares como acompañantes y tutores de estudiantes adquie-
ren el rol de formadores desarrollando una (super)visión más amplia de la profesión, 
basada en la autoobservación y observación del aprendiz, análisis y reflexión crítica, 
manejo de una comunicación específica y conocimiento sobre la misión y funciones 
de la organización. Este doble rol, como profesional y como formador, añade valor y 
conocimiento a la misma institución educativa. En el tratamiento de 294 encuestas a 
tutores escolares realizada por la Oficina de Calidad de la Universidad de Lleida en 
el periodo setiembre de 2012-setiembre de 2016 el ítem «La presencia del estudiante 
en el lugar de trabajo resulta positiva para el desarrollo de la actividad profesional 
del centro» recibe una puntuación media de 4,58 (escala de 0 a 5).

Para la escuela, la participación en la formación inicial de docentes favorece 
su reclutamiento posterior, con mejor información sobre los egresados, con proce-
sos de selección más rápidos y eficientes. Y una menor inversión en los procesos 
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de inserción, por disponer las nuevas incorporaciones de un mayor conocimiento 
institucional y de la cultura profesional.

5.2. ¿Con que costes?

No pueden omitirse costes relacionados con el cambio de planteamiento 
formativo. La universidad cede tiempo de presencialidad a la escuela forzándose 
la revisión del currículo, la actividad y las metodologías, el seguimiento, el acom-
pañamiento y la evaluación. Para la escuela, su implicación en un programa dual 
supone la organización de la recepción-acogida, el establecimiento de espacios de 
actuación para los aprendices que favorezcan su progresión, la participación de 
profesionales expertos que coordinen y acompañen la actividad y aprendizaje. La 
eficiencia de los profesionales que acompañan a los aprendices no puede depender 
del voluntarismo y debe fundamentarse en la formación, como hemos apuntado 
anteriormente. Y, a la vez, el partenariado entre instituciones debe reforzarse, lo 
que supone un protagonismo compartido por ambos lados y la disposición a la co-
laboración partiendo de misiones y lógicas distintas en beneficio de una formación 
más profesionalizadora.

Sin embargo, no podemos separar el valor derivado de la educación dual 
de la calidad docente de los nuevos titulados. De la mejora de resultados en los 
destinatarios finales de esa formación: el alumnado de educación primaria. Por ello 
parece necesario que nuevas investigaciones rindan cuenta sobre su eficiencia y valor.

Recibido: 12-12-2016, aceptado: 22-1-2017
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Resumen

En estos primeros años de desarrollo de la actual formación profesional de nivel 1 con-
sideramos necesario conocer, desde la percepción de los docentes, en qué claves se está 
desarrollando esta formación imprescindible para disminuir las tasas de abandono educa-
tivo temprano (AET) y para la inserción sociolaboral de los estudiantes sin el Graduado 
de Educación Secundaria Obligatoria. En este artículo se presentarán parte de los datos 
cualitativos obtenidos en un estudio de caso de un centro de formación profesional de la 
provincia de Barcelona, mediante entrevistas y grupos de discusión realizados a profesorado. 
Las actuaciones deberían centrase en mejorar los espacios y materiales, las estrategias de 
atención a la diversidad en el aula, la formación pedagógica y técnica del profesorado, los 
procesos de orientación en el alumnado, aumentar la presencia de personal psicopedagógico 
en los centros y las relaciones con las familias.
Palabras claves: formación profesional, abandono educativo temprano, programas de 
formación e inserción, profesorado.

Abstract

«Basic VET Programmes (PFI): A Case Study from Teachers’ Perspective». Within these first 
years of development of these VET programmes, we consider that it is necessary to know, 
from the own teachers and students’ perception, how this training is being developing. These 
programmes are crucial for tackling early school leaving and for the access of lots young 
people, who do not have the Compulsory Secondary Education Certificate, to educational, 
social and labour contexts. This article shows part of the qualitative results from a case study 
of a VET training centre of Barcelona municipality through interviews and focus groups 
to teachers. Interventions have to focus on improving of spaces and materials, strategies 
for paying attention the diversity in the classrooms, teachers’ pedagogical and technical 
training, the guidance processes, rising the presence of psicopedagogical professionals in 
training centres and considering relations with the families.
Keywords: VET, early school leaving, basic VET programmes, teachers.
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1. LA FORMACIÓN PROFESIONAL 
Y EL MUNDO DEL TRABAJO1

Los constantes y profundos cambios que se producen en el ámbito laboral de 
nuestra sociedad; véase, aparición y desaparición de profesiones, la rápida evolución 
de los perfiles profesionales y de las funciones y competencias demandadas a cada uno 
de ellos, el cambio en las maneras de realizar los trabajos, etc., hacen imprescindible 
que todos los profesionales tengan una buena formación profesional de base y sean 
conscientes de la necesidad de una formación continua.

La formación profesional (de base y continua) deviene elemento clave en 
los procesos de inserción laboral y eje de acción contra la exclusión del colectivo de 
trabajadores del sistema productivo, en la medida que contribuye a la adquisición y 
desarrollo de las competencias requeridas por el actual mercado de trabajo. Poseer 
una buena formación profesional repercute en una mejor empleabilidad y adapta-
bilidad, entendidas como competencias ya no sólo de incorporación al mercado de 
trabajo, sino también de permanencia, desempeño y participación en el mismo en 
la medida que permiten a la persona adaptarse a los constantes cambios laborales y 
las demandas de los empleadores (Olmos, 2012).

Se observa una estrecha vinculación y paralelismo ente los sectores formativos 
y de empleo. Los efectos, tanto positivos como negativos, de un sector repercuten 
en el otro, siendo uno de los exponentes de esta relación las bajas cualificaciones 
profesionales del colectivo de trabajadores, consecuencia de una escasa formación 
profesional de base y continuada, que resultan un desafío cada vez mayor para el 
mercado de trabajo (Olmos, 2011).

Por lo tanto, dar respuesta al actual contexto laboral pasa por considerar el 
acceso a la formación y, más concretamente, a una formación profesional permanente, 
polivalente y generalista, como medida fundamental para: a) la evolución económica 
y social, b) la lucha contra el riesgo de exclusión social y laboral, c) la consecución 
de niveles de empleo cualificados y duraderos, d) la capacitación del trabajador para 
dar respuesta a las continuas transformaciones del mercado de trabajo, todo ello de 
acuerdo a las directrices marcadas por la actual estrategia de empleo de la Unión 
Europea; véanse, por ejemplo, Estrategia Europea 2020 (Comisión Europea, 2013), 

* Programas de formación e inserción profesional (formación profesional de nivel 1 desa-
rrollada en Cataluña).

** Este artículo surge a partir de una investigación más amplia, «Itinerarios de éxito y 
abandono en la formación profesional del sistema educativo de nivel 1 y 2» (EDU2013-42854-R), 
financiada por el Ministerio de Economía y Competitividad del Gobierno de España y desarrollada 
por la Universitat de les Illes Balears y por la Universitat Autònoma de Barcelona.

◆ Universitat Autònoma de Barcelona.
◆◆ Universitat de les Illes Balears.
1 Para no dificultar la lectura de este texto, cuando hagamos referencia a pedagogo, tutor, 

trabajador, etc., se entiende que se hace referencia a ambos géneros (masculino y femenino).
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conclusiones Riga (European Comission, 2015) o la nueva agenda de competencias 
para Europa (European Comission, 2016).

2. EL SISTEMA DE FORMACIÓN PROFESIONAL2

La formación profesional (FP) puede ser definida como «el conjunto de 
acciones formativas que capacitan para el desempeño cualificado de las diversas pro-
fesiones, el acceso al empleo [...] y que incluye las enseñanzas propias de la formación 
profesional inicial, las acciones de inserción y reinserción laboral de los trabajadores, 
así como las orientadas a la formación continua en las empresas, que facilitan la 
adquisición y actualización permanente de las competencias profesionales» (Homs, 
2008: 39; haciendo referencia a la legislación vigente).

Mayoritariamente, el sistema de formación profesional está regulado por la 
Ley Orgánica 5/2002, de las Cualificaciones y de la Formación Profesional, donde se 
asume una visión integrada y sistémica de la FP, relacionándola con los sistemas de 
ocupación, las cualificaciones profesionales, el mercado de trabajo, etc. Esta misma 
ley delimita la cualificación profesional como el «conjunto de competencias profesio-
nales con significación en el empleo que pueden ser adquiridas mediante formación 
modular u otros tipos de formación, así como a través de la experiencia laboral».

Fruto de esta ley, el sistema de FP actual está integrado por dos subsistemas:

– El subsistema de formación profesional inicial/reglada, que regula la formación 
inicial enmarcada dentro del sistema educativo dependiente del Ministerio 
de Educación y/o las Consejerías autonómicas homólogas (Real Decreto 
1538/2006, de 15 de diciembre, por el que se establece la ordenación general 
de la formación profesional del sistema educativo).

– El subsistema de formación profesional para el empleo, que integra lo que ante-
riormente se conocía como Formación Ocupacional y Formación Continua 
(Real Decreto 395/2007, de 23 de marzo, por el que se regula el subsistema de 
formación profesional para el empleo), dependiente del Ministerio de Trabajo 
Educación o/y las Consejerías autonómicas homólogas.

Históricamente, en España, la formación profesional (especialmente la FP 
inicial/reglada) había sido una etapa educativa desprestigiada y con escaso valor 
social. Precisamente, cambiar esta concepción ha sido uno de los grandes retos de 
la formación profesional en los últimos años. Las diferentes actuaciones que se han 
llevado y se están llevando a término en relación con la formación profesional (marco 
legislativo, estudios e investigación, sistemas de formación profesional duales, etc.) 

2 La información que figura en este apartado se ha obtenido de la página web oficial de 
la Generalitat de Catalunya (http://queestudiar.gencat.cat/es/estudis/fp/). Fecha de consulta: 20 de 
febrero de 2017.

http://queestudiar.gencat.cat/es/estudis/fp/
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han tenido como objetivo la revalorización, visibilidad e incremento del atractivo de 
esta opción educativo-formativa que, en la actualidad, ha mejorado su imagen social 
tanto en relación con la capacitación que ofrecen como en relación con el aumento 
de las posibilidades de inserción laboral de las personas que la cursan, convirtiéndose 
en vía de acceso formativo alternativa al itinerario más academicista que, hasta el 
momento, contaba con una mayor demanda.

Esta nueva imagen del sistema de formación profesional confiere a estos 
estudios entidad propia como para ser considerados uno de los elementos nucleares 
para el progreso y el desarrollo socioeconómico del país.

2.1. El subsistema de formación profesional inicial/reglada

La actual FP tiene como finalidad cualificar al alumnado, mediante su 
formación teórico-práctica, para el desempeño de diversas profesiones, proporcionán-
dole la adquisición de los conocimientos, así como el desarrollo de las competencias 
profesionales propias de cada sector profesional.

Este subsistema de la FP persigue unos objetivos generales que, en la línea de 
Tejada (2006: 1089) y el Decreto 284/20113, persiguen: desarrollar una formación 
de calidad que favorezca su dimensión profesionalizadora; promover experiencias de 
innovación para su aplicación generalizada en la nueva formación profesional reglada; 
incentivar la cualificación de los recursos humanos como factor de transformación y 
de mejora de este subsistema; dotar de recursos materiales adecuados a los objetivos 
del programa; adquirir y desarrollar, por parte del alumnado, las competencias clave 
para el aprendizaje permanente definidas en el marco de la UE (véase, adquirir las 
competencias profesionales, personales y sociales de las enseñanzas cursadas; com-
prender las características y organización del sector correspondiente; comprender los 
mecanismos de inserción profesional, conocer los deberes/derechos del trabajador y la 
legislación laboral; adquirir la competencia lingüística en la/s lengua/s extranjeras de 
su ámbito de trabajo; adquirir los conocimientos y aptitudes necesarias para prevenir 
los riesgos laborales y para trabajar en condiciones de seguridad y salud; desarrollar 
las actividades profesionales respetando el medio ambiente y con el adecuado uso 
de los recursos; adquirir una identidad y madurez profesional emprendedora, moti-
vadora para el autoaprendizaje y de actualización permanente de competencias; ser 
capaz de trabajar en equipo) y finalmente, potenciar los programas de formación 
profesional básica incrementando su oferta y reconociéndolos en el marco de las po-
líticas de formación y empleo, por ser estos programas de segunda oportunidad para 
todos aquellos jóvenes que no han obtenido unos estudios mínimos obligatorios (en 
nuestro contexto, graduado en Educación Secundaria Obligatoria) y, por lo tanto, 
encontrarse en riesgo de exclusión educativa, social y laboral (Olmos y Mas, 2013).

3 DECRET 284/2011, d’1 de març, d’Ordenació General de la Formació Professional 
Inicial.
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Vale la pena prestar atención a estos programas de formación profesional 
básica (que más adelante se desarrollan en este trabajo) dado que la importancia de 
los mismos radica, precisamente, en la oportunidad que ofrecen a este colectivo de 
jóvenes en riesgo de exclusión para reincorporarse al sistema educativo mediante la 
vía de la formación profesional.

2.2. El subsistema de formación profesional para el empleo4

En origen, la formación profesional para el empleo se concebía como un 
doble sistema: uno dirigido al colectivo de trabajadores en situación de desempleo 
(formación ocupacional) y otro dirigido al colectivo de trabajadores en activo 
(formación continua). Actualmente, como respuesta a la necesidad de avanzar en 
un sistema integrado y coordinado de los diferentes sistemas formativos en pro de 
una profesionalización real (Morales Lozano, 2006), ambos sistemas integran el 
subsistema de formación profesional para el empleo, vinculado a la Administración 
laboral y financiado por las cuotas de formación profesional que aportan trabajadores 
y empresarios mediante las cotizaciones a la seguridad Social, por el Servicio Público 
de Empleo y por el Fondo Social Europeo.

Asimismo, y en términos de Morales Lozano (2006), como subsistema de 
formación profesional orientado al trabajo y a la cualificación sólo puede tener sentido 
si tiene en cuenta e integra a sus dos agentes clave, conforme a los que define sus 
objetivos: 1) el colectivo de trabajadores, con el que persigue mejorar su empleabi-
lidad mediante la formación (Ley 30/2015, de 9 de septiembre, por la que se regula el 
Sistema de Formación Profesional para el empleo en el ámbito laboral), capacitándolos 
para el trabajo, actualizando sus competencias y conocimientos profesionales a lo 
largo de su vida profesional y acreditando las competencias adquiridas mediante la 
formación y/o experiencia profesional; 2) la empresa, con el que persigue mejorar 
su competitividad y productividad.

No obstante, es preciso considerar que el marco inmediato de referencia de 
este subsistema de formación profesional es el mercado de trabajo, sus necesidades 
y demandas, a las que trata de dar respuesta mediante la formación, una formación 
caracterizada por su variada tipología y modalidades en función de las necesidades 
formativas de los trabajadores, a nivel individual o colectivo, y del sistema productivo; 
véase, por ejemplo, formación programada por las empresas para sus trabajadores, 
formación ofertada por las administraciones competentes para trabajadores ocupa-
dos y para trabajadores desempleados, permisos individuales de formación (PIF), 
formación en alternancia con el empleo, formación privada para la obtención de 
certificados de profesionalidad, etc.

4 Fuente de información de este apartado: web oficial del Ministerio de Empleo y Seguridad 
Social-Fundación Estatal para la Formación en el Empleo. http://www.empleo.gob.es/es/estadisticas/
FP_medidas_apoyo_empleo/FPE/welcome.htm. Fecha de consulta: 20 de febrero de 2017.

http://www.empleo.gob.es/es/estadisticas/FP_medidas_apoyo_empleo/FPE/welcome.htm
http://www.empleo.gob.es/es/estadisticas/FP_medidas_apoyo_empleo/FPE/welcome.htm
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Por lo tanto, este subsistema de formación profesional para el empleo devie-
ne elemento clave para la profesionalización del colectivo de trabajadores y marco 
estratégico de actuación para la empresa en el contexto del mercado de trabajo.

2.3. Programas de formación e inserción5

Como ya se ha comentado anteriormente, uno de los programas de forma-
ción que deben ser considerados en el subsistema de formación profesional inicial 
son los programas de formación profesional básica (FPB), siendo precisamente estos 
programas lo que se analizan en el trabajo que aquí se presenta.

Los programas de FPB son programas de formación profesional de nivel 1 
(CINE6 0-2) que en el contexto catalán de referencia de este trabajo son denominados 
Programas de Formación e Inserción (PFI), programas no reglados pero sí regulados, 
derivados de los antiguos Programas de Cualificación Profesional Inicial (PCPI).

Una visión general de estos programas nos muestra una estructura similar 
a sus antecesores. Los PFI están orientados a aquellos jóvenes de entre 16 y 21 años, 
que han abandonado la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) sin conseguir el 
graduado correspondiente (GESO) y que no están cursando otras acciones formativas 
ni otros estudios reglados. Con una duración total de 1.000 horas, desarrolladas 
durante un curso académico y según tres modalidades en función su organización 
y dependencia (PIP, PTT o FIAP7), persiguen dos principales objetivos: 1) aumen-
tar, mediante la cualificación (finalizado el programa se obtiene una titulación de 
auxiliar en una ocupación determinada), las posibilidades de inserción laboral y de 
mantenimiento de un empleo a lo largo del tiempo; 2) facilitar la posibilidad de 
reincorporarse al sistema educativo, específicamente a la formación profesional; es 
decir, los PFI devienen programas de segunda oportunidad.

Como programas de formación integrados en el subsistema de formación 
profesional inicial, los PFI se caracterizan por trabajar la adquisición y desarrollo 
tanto de competencias clave y/o básicas para el aprendizaje permanente (módulos de 
formación general y acciones de orientación y seguimiento del alumnado) como de 
competencias profesionales propias del oficio y ámbito profesional en el que se están 
formando los jóvenes (módulos específicos de formación profesional que incluyen 
módulos de prácticas formativas en alternancia en centros de trabajo).

Las familias profesionales y Programas de Formación e Inserción que se han 
ofertado en Cataluña durante este curso han sido:

5 Fuente de información de este apartado: web oficial de la Generalitat de Catalunya. http://
queestudiar.gencat.cat/es/estudis/pfi/. Fecha de consulta: 20 de noviembre de 2016.

6 CINE: Clasificación Internacional Normalizada de la Educación elaborada por la 
UNESCO para medir los niveles de educación de los países.

7 PIP (Planes de iniciación profesional), PTT (Planes de transición al trabajo), FIAP 
(programas de formación y aprendizaje profesional).

http://queestudiar.gencat.cat/es/estudis/pfi/
http://queestudiar.gencat.cat/es/estudis/pfi/
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TABLA 1. FAMILIAS PROFESIONALES Y PFI OFERTADOS 
DURANTE EL CURSO 2016-17 EN CATALUÑA

Administración y gestión
– Auxiliar de actividades de oficina y en servicios 

administrativos generales.

Fabricación mecánica
– Auxiliar de fabricación mecánica y de ajuste y 

soldadura.
– Auxiliar de fabricación mecánica e instalaciones 

electrotécnicas.
– Auxiliar de carpintería metálica y PVC.
– Auxiliar en cerrajería y construcciones metálicas.

Agraria
– Auxiliar de actividades agropecuarias.
– Auxiliar de actividades forestales.
– Auxiliar en viveros y jardines.

Comercio y marketing
– Auxiliar de comercio y atención al público.
– Auxiliar de ventas, oficina y atención al público.

Edificación y obra civil
– Auxiliar de albañilería y construcción.
– Auxiliar de pintura.

Transporte y mantenimiento de vehículos
– Auxiliar de reparación y mantenimiento de vehí-

culos ligeros.

Industrias alimentarias
– Auxiliar en establecimientos del sector cárnico.
– Auxiliar de pastelería y de panadería.

Madera, mueble y corcho
– Auxiliar en trabajos de carpintería e instalación 

de muebles.

Imagen personal
– Auxiliar en imagen personal: peluquería y estética.

Hostelería y turismo
– Auxiliar de cocina.
– Auxiliar de hostelería: cocina y catering.
– Auxiliar de hostelería: cocina y servicios de res-

tauración.
– Auxiliar en establecimientos hoteleros y de res-

tauración.

Electricidad y electrónica
– Auxiliar en montajes de instalaciones electrotéc-

nicas en edificios.
– Auxiliar de montajes de instalaciones eléctricas, 

de agua y gas.

Informática y comunicaciones
– Auxiliar de montaje y mantenimiento de equipos 

informáticos.

Instalación y mantenimiento
– Auxiliar de fontanería, calefacción y climatización.

Artes gráficas
– Auxiliar de artes gráficas y serigrafía.

Textil, confección y piel
– Auxiliar de confección en textil y piel.

Fuente: elaboración propia a partir de la información obtenida en http://queestudiar.gencat.cat/es/estudis/pfi/.

Quizás, entre las principales contribuciones de los PFI cabe destacar su 
aportación a la revalorización de la formación profesional y la ruptura organizati-
va-curricular que estos programas representan para muchos jóvenes que, inmersos 
en un nuevo marco formativo el cual se ajusta más a sus motivaciones e intereses, 
encuentran una vía de reenganche a un sistema educativo-formativo del que se 
habían visto expulsados.

http://queestudiar.gencat.cat/es/estudis/pfi/
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3. EL ABANDONO EDUCATIVO TEMPRANO

Como ya se presentó en Mas, Olmos, Salvà y Comas (2007: 77-91), las altas 
tasas de abandono educativo temprano (AET) constituyen uno de los principales 
problemas de los sistemas educativos que universalizaron el acceso a la educación. 
Cuando una persona abandona su escolarización se vuelve protagonista de una situa-
ción de vulnerabilidad educativa, social, laboral, aumentando su riesgo de exclusión.

En 2012, la tasa de AET en España alcanzaba el 24,9%, casi el doble de la 
media de la UE para el mismo año (12,8%) (Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte, 2013a). A pesar de la evidente mejora que se ha producido en los últimos 
años, España sigue siendo uno de los países de la Unión Europea (UE) con las tasas 
más elevadas de AET. Otros indicadores, muy relacionados con el AET, son (Mas, 
Olmos, Salvà y Comas; 2007):

– La tasa de éxito y de fracaso escolar (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 
2013a; Roca, 2010), considerada como la tasa de graduación en Educación 
Secundaria Obligatoria (ESO). Según datos del curso 2010-11, dicha tasa 
de éxito se sitúa en un 74,3% y la de fracaso en un 25,7% (Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte, 2013a), aunque deben considerarse varia-
ciones considerables según género, población, etc.

– Los niveles de formación de la población adulta en España, donde se evidencian 
dos problemas: primero, el porcentaje insuficiente (un 22%) de población 
con estudios medios (CINE 3-4), duplicado sobradamente por la media 
del conjunto de la UE (48%); y, en segundo lugar, el exceso de porcentaje 
poblacional (46% de la población española de 25 a 64 años) anclado en los 
niveles inferiores del sistema educativo (CINE 0-2), si lo comparamos con 
los datos del conjunto de la UE (24%), que se quedan a poco más de la mitad 
de dicho porcentaje (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2013b).

La crisis económica actual está confirmando las enormes desventajas que su-
pone tener un nivel educativo bajo. Por ejemplo, se enfatiza la relación existente entre: 
las elevadas tasas de desempleo y los bajos niveles educativos (CEDEFOP, 2013a; 
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2013b; Servicio Público de Empleo 
Estatal, 2012); la menor participación en la formación permanente de las personas 
con bajos niveles de estudios (OECD, 2013); la existencia de un mayor número de 
jóvenes Not in Employment, Education or Training (NEET ) entre aquellos que tienen 
niveles de estudios inferiores (OECD, 2013); y la previsión futura en referencia al 
aumento de las demandas de cualificación en la población (CEDEFOP, 2013b).

Ante esta situación contextual, resulta imprescindible intervenir sin demora 
y avanzar hacia la consecución de los objetivos y los niveles de referencia establecidos 
en la «Estrategia Europea de Educación y Formación 2020» (Comisión Europea, 
2009), especialmente hacia la reducción de las tasas de AET, lo que precisa prestar 
atención, considerar y analizar los múltiples factores de riesgo que convergen (de 
carácter personal-individual, familiar, social, educativo, laboral, etc.) y abordarlos 
de manera integral, coordinada e integrada.
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En esta línea de actuación, la formación profesional deviene un eje clave en 
relación con la reducción de las tasas de AET, especialmente la formación profesional 
inicial, aunque, como veremos a continuación, todavía son pocas las contribuciones 
que en nuestro contexto se han realizado al respecto.

4. EL ABANDONO EN LA FORMACIÓN PROFESIONAL

Las investigaciones relacionadas con los itinerarios de éxito y abandono 
educativo en la formación profesional (FP) están muy poco desarrolladas en España. 
Estas se han centrado principalmente en analizar el impacto que ha tenido el incre-
mento de las exigencias de acceso derivado del paso de la formación profesional de 
1.o grado (LGE, 1970) a los ciclos formativos de grado medio (CFGM) (LOGSE, 
1990) (Felgueroso, Gutiérrez-Domènech y Jiménez-Martín, 2013; Saturnino y Me-
rino, 2011); en estudiar su contribución a la disminución de las tasas de abandono 
educativo temprano (Alegre y Benito, 2010; Field, Kis y Kuczera, 2012; MEC, 2008; 
Rahona, 2012), destacándose como resultados la necesidad de mejorar su atractivo 
para la población y de flexibilizar los sistemas de participación y acceso a la misma; 
o en identificar los factores de inclusión o exclusión educativa en los CFGM (Salvà, 
Quintana y Desmarais, 2013), destacándose la desorientación de los jóvenes y la 
falta de servicios de apoyo a su perseverancia académica.

A nivel internacional, la tendencia es similar. La búsqueda bibliográfica de-
lata, de manera resumida, que las temáticas investigadas se centran principalmente 
en el estudio de las tasas de abandono en formación profesional, los factores de 
riesgo y las interacciones entre estos factores, los procesos/itinerarios que conducen 
al abandono y los factores de retención y, como presenta Kenny et al. (2003), la 
necesidad de atender a factores personales y sociales que favorecen los resultados 
académicos y profesionales entre el alumnado.

Como ya se anticipaba, a pesar de ser todavía escasas las contribuciones 
que desde la formación profesional se ofrecen a la problemática del AET, las 
diferentes investigaciones y estudios realizados nos sitúan ante líneas de acción 
clave que requieren de la priorización de actuaciones de intervención focalizadas 
en los factores de riesgo, así como la necesidad de trabajar en y por una forma-
ción profesional revalorizada y atractiva conectada con las demandas reales del 
mercado de trabajo, con la necesidad de una formación permanente y que sea una 
alternativa que ofrece oportunidades reales de reenganche y continuación de los 
itinerarios formativos.

5. METODOLOGÍA

La importancia de esta investigación se entiende desde la relevancia que 
tiene la formación profesional en la reducción de las tasas de AET en España. Por 
tanto, se entiende desde la importancia que tiene a nivel educativo, laboral y social 
el mejorar esta etapa educativa (conociendo las variables/condiciones contextuales, 



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 1
03

-1
24

1
1

2

las referentes a los estudiantes, etc.) y conseguir un aumento de jóvenes que superen 
estos Programas de Formación e Inserción; aunque en este artículo únicamente se 
presentan algunos resultados preliminares obtenidos en el marco de una investigación 
de mayor calado todavía en curso.

Los datos aquí presentados forman parte de un estudio de caso cualitativo, 
obteniéndose dichos datos de los Programas de Formación e Inserción (PFI) desa-
rrollados en un instituto público de secundaria de la provincia de Barcelona, donde 
se ofertan diferentes ciclos formativos de grado medio (CFGM) y superior (CFGS), 
programas de formación e inserción (PFI) y cursos de acceso a CFGS.

La investigación cualitativa está orientada a comprender en profundidad los 
fenómenos sociales (entre ellos se pueden incluir los educativos), a transformar sus 
prácticas y escenarios, y a tomar decisiones relacionadas con estos aspectos (San-
dín, 2003). En este trabajo, el estudio de caso nos permite acercarnos al fenómeno 
educativo para el análisis y comprensión de los diferentes elementos interrelacio-
nados que lo configuran (Stake, 1998) en relación con el objetivo de avanzar en 
el conocimiento del alumnado y de las condiciones que facilitan los itinerarios de 
éxito y de abandono.

Con esta finalidad se proyecta una doble triangulación (Jiménez y Tejada, 
2007) de informantes (docentes-tutores y jefe de estudios como miembro del equi-
po directivo) y de técnicas/instrumentos de recogida de información (entrevistas y 
grupo de discusión).

La entrevista es clasificada por Albert (2007), Bisquerra (2004), Ruiz Ola-
buénaga et al. (2002) y Tejada (1997) como una técnica de recogida de información, 
generalmente de carácter flexible y versátil, definida como un proceso de naturaleza 
interactiva y social que demanda una capacidad de respuesta, de sensibilidad hu-
mana y de adaptación por parte del investigador para poder obtener la descripción 
profunda de percepciones, significados individuales y colectivos, experiencias, etc., 
para así poderlos comprender e interpretar. 

En esta investigación, las entrevistas fueron realizadas individualmente a 
los jefes de estudios de PFI (como miembros del equipo directivo) empleando un 
pequeño guion orientativo, aspecto que haría que Bisquerra (2004) la clasificara 
como una entrevista semiestructurada.

El grupo de discusión (también llamado focus group) es una modalidad de 
entrevista grupal (Bisquerra, 2004; Del Rincón et al., 1995), pudiéndose definir 
como «una conversación de grupo con un propósito [...] tiene como finalidad poner 
en contacto y confrontar diferentes puntos de vista a través de un proceso abierto 
y emergente centrado en el tema objeto de la investigación (Albert, 2007: 250)» o 
como «una discusión cuidadosamente diseñada para obtener las percepciones sobre 
una particular área de interés (Bisquerra, 2004: 343)». Según los autores consultados 
(Albert, 2007; Bisquerra, 2004; Del Rincón et al., 1995) los grupos de discusión 
deben tener una duración comprendida entre una y dos horas, y estar compuestos 
por un número de participantes que oscile entre dos y doce, si es posible que tengan 
diferentes perspectivas sobre la temática.

El grupo de discusión, en esta investigación, tuvo una duración aproximada 
de una hora (para adaptarse a la disponibilidad del personal del centro educativo) 
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y los participantes fueron docentes y tutores de PFI, para así poder tener esas dos 
perspectivas del objeto de estudio.

De este modo, la muestra correspondiente a los datos aquí presentados se 
configuró con la participación de 2 jefes de estudios para la realización de las en-
trevistas y la participación de 6 docentes/tutores de PFI para el desarrollo del grupo 
de discusión.

Tanto en la estructura inicial de los instrumentos como en el posterior aná-
lisis de la información obtenida con ellos se consideraron las siguientes categorías:

1. la organización general del centro y el proyecto educativo,
2. el clima de centro y de aula,
3. la oferta formativa y el enfoque dado a los contenidos curriculares,
4. las estrategias de enseñanza y evaluación en el aula,
5. la comunicación y vinculación entre alumnado y profesorado,
6. el profesorado,
7. las prácticas de prevención e intervención frente al absentismo, el fracaso y el 

abandono del alumnado.

6. RESULTADOS

En este apartado presentaremos sintéticamente los resultados más importan-
tes, organizados según las categorías mencionadas anteriormente, y bajo los códigos 
EJE1 EJE2, GDP, que corresponden a entrevista con jefe de estudios 1, entrevista 
con jefe de estudios 2 y al grupo de discusión de docentes (entre los que también 
había tutores), respectivamente.

Atendiendo, pues, a cada una de las categorías de análisis de este trabajo, los 
principales resultados se muestran como elementos que pueden ayudar a mejorar el 
programa PFI y repercutir positivamente en la reducción del índice de abandono:

6.1. La organización general del centro y el proyecto educativo

Los horarios y los recursos del centro (equipamientos, materiales, espacios, 
etc.) son señalados como elementos clave.

Por su parte, los jefes de estudios del centro resaltan la importancia de que 
los horarios sean adaptados, en la medida de lo posible, a las necesidades de los 
estudiantes y familias, y del mismo modo que faciliten compaginar la asistencia al 
instituto, el ir a comer a casa y la asistencia al centro de prácticas; siendo este un 
elemento importante para lograr un bajo índice de abandono (EJE1, EJE2). De todos 
modos, como se constata en el GDP, cualquier horario tiene sus aspectos positivos 
y negativos (por la mañana retrasos o faltas a primeras horas, por la tarde cansancio 
acumulado de todo el día, etc.).

El tema de los recursos del centro es un aspecto importante para el profeso-
rado (GDP). Se remarca la importancia de contar con los equipamientos y espacios 
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necesarios y adecuados, ya que «el entorno también ayuda». Según se comenta en 
dicho GDP, en algunos casos no se dispone del material actualizado y las instalaciones 
no tienen las condiciones adecuadas, ayudando esto a construir una autopercepción 
negativa en el propio alumnado, cuestión no muy complicada ya que la mayoría de 
ellos provienen «del fracaso escolar» y esta tipología de alumnado «no es lo que se 
merecen», ya que manifiestan que el entorno influye mucho.

6.2. El clima de centro y de aula

El clima y las relaciones que se establecen en el centro (entre el alumnado 
y el propio profesorado) son también elementos clave, estando estos muchas veces 
condicionados por la estructura, tamaño y dinámica del propio centro, o por el 
perfil actitudinal del colectivo de jóvenes que integran los PFI, tal y como apuntan 
las personas entrevistadas.

Un inconveniente es el tamaño y estructura del centro. Debido a ello los 
estudiantes acaban relacionándose con los de su clase, como mucho con los de su 
especialidad y poco más (EJE2), aunque sí que «se agradece que el ambiente del aula 
sea un ambiente donde haya un profesor con una sonrisa en la cara..., con empatía...», 
que exista un buen ambiente de aula (EJE1).

EJE2, a partir de su experiencia dice que «estos grupos (refiriéndose a los 
PFI) son, como lo diría, son alumnos difíciles, son cursos difíciles de llevar; son 
alumnos que por normativa no han terminado la ESO, que no tienen una titulación 
de secundaria y que entonces intentan reengancharse de alguna manera al sistema 
educativo. Esto hace que a muchos de estos grupos cueste de llevarlos adelante..., es 
un perfil de alumno problemático actitudinal; quiero decir que la actitud de alumno 
es una actitud complicada de llevar, esto no quiere decir que después sea peor en 
capacidades que cualquier alumno de grado medio o grado superior, pero a nivel 
clase son un grupo que cuesta de reconducir». Como dice un participante en el GDP, 
«son un poco más cañeros». De todos modos, a pesar de esta problemática, EJE2 
asegura que producen «casos de éxito, de hecho siempre hay en cada uno de los grupos 
alumnos que se reenganchan y que terminan el PFI, se enganchan a grado medio y 
acaban siendo alumnos con éxito», incluso «aquí tenemos experiencias de alumnos 
que han terminado PFI, han continuado en grado medio y han acabado con un 
grado superior...». Ciertamente EJE2 es un defensor de esta tipología de alumnado 
y de estos programas formativos, afirma que «son una minoría (refiriéndose a los 
estudiantes que acceden a partir de un PFI a CFGM o CFGS), pero pienso que hay 
que defender a esta minoría y que todos deben tener la oportunidad y este acceso 
para hacerlo», ya que «puede haber mil razones para que los alumnos lleguen en ese 
momento, en esta situación» y «deben tener la posibilidad de encontrar una vía para 
poder volver a los estudios».

En referencia al profesorado, según se comenta en el GDP, ocurre algo 
similar que con el alumnado, a menudo sólo se relaciona con sus compañeros de 
departamento, «estás en tu departamento y no haces vida» más allá, debido a las 
dinámicas, al tamaño, a la estructura del centro, etc.
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6.3. La oferta formativa y el enfoque dado a los contenidos curriculares

El currículum, especialmente los contenidos curriculares y su enfoque meto-
dológico, así como una oferta formativa variada y adaptada a las demandas laborales, 
son considerados elementos relevantes en el marco de estos programas de formación 
profesional inicial. Entre otros aspectos, se destaca la necesidad de romper con la 
organización didáctico-curricular que ha caracterizado los contextos educativos que 
los jóvenes que cursan estos programas han abandonado.

El currículum es el mismo, y aunque podemos adaptar las estrategias «no 
podemos dar una formación específica para cada una de las empresas..., entonces 
aquí lo que damos son unas pautas, una formación muy básica para que después 
puedan desarrollarse en cada una de las empresas en las que están. Entonces como 
a nivel básico, como concepto de aprendizaje de cualquiera de los oficios que ha-
cemos, el currículo está bien, está bien porque garantiza unos mínimos generales 
para todos» (EJE2).

EJE2 considera que la oferta formativa es adecuada, ya que «todas las fami-
lias profesionales tienen su razón de ser porque si no desaparecerían, es decir, todas 
son necesarias y todas luego tienen un oficio que va relacionado con ella». Aunque 
en el GDP surge la necesidad de revisar algunos contenidos, algunos módulos..., 
hacerlos más atractivos... ya que «tener estos chicos que vienen de fracaso escolar 
seis horas, tres horas de teoría y tres horas de prácticas o dos dependiendo del día..., 
no se puede seguir». En este sentido, una aportación realizada por un participante 
en el GDP apunta que «todo el sistema educativo necesita cambios importantes de 
base» incluyendo los PFI, ya que el fracaso escolar es muy elevado.

Otro elemento favorecedor de un bajo índice de abandono, según EJE2 y 
EJE1, es el tener una amplia oferta de programas, especialidades y niveles de for-
mación profesional en el mismo centro. Eso se puede ofertar ya que se aprovechan 
los espacios y equipamientos de una familia para ofrecer los diferentes niveles de 
FP. Aunque, como nos comenta EJE2, existe la problemática de «que a veces hay 
modas» y eso dificulta prever la demanda de un determinado programa formativo 
y conocer «realmente cuál es la inserción laboral de estos alumnos», aunque este 
último año el centro está intentando hacer un seguimiento del alumnado que ya 
ha terminado.

6.4. Las estrategias de enseñanza y evaluación en el aula

Como ya se anticipaba en la categoría anterior, las estrategias metodológicas 
de enseñanza son clave y determinantes, siendo necesario que estas se adapten al 
perfil de joven PFI, teniendo en cuentas sus necesidades, motivaciones e intereses. 
Asimismo, las estrategias evaluativas también son determinantes, enfatizándose la 
necesidad de una evaluación formativa.

Un elemento motivador importante es que el profesorado adapte las prácticas 
a las características de sus estudiantes, que considere su diversidad (EJE2), aunque el 
currículum sea el mismo; a partir de aquí «cada maestrillo tiene su librillo» (EJE1) y 
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también depende de la asignatura, «hay que son totalmente prácticas y las hay que 
son teóricas» (GDP). Aunque un aspecto problemático en PFI es el nivel académi-
co de acceso de los estudiantes; así, «el profesorado trabaja motivando al alumno 
directamente, tienen una profesora o profesor que... lo que están haciendo es cada 
día competencias básicas, cada día, cada día, cada día..., pero, claro, por lo que me 
comentan, tienen agujeros grandes» (EJE1).

Un aspecto importante surgido en el GDP es la importancia de disponer de 
dos docentes en el aula, aunque sea aceptando a un mayor número de estudiantes. 
Disponer de dos docentes en el aula supone que uno de ellos puede atender al «grueso 
del pelotón y otro profe puede ir con el que se ha quedado atascado, no tira, o los 
que están escondidos con el móvil...».

En el tema evaluativo, EJE1 dice que se intenta potenciar una «evaluación 
continua real y que se realicen muchas actividades evaluativas», y del mismo modo 
se intenta «favorecer que el alumno que viene con regularidad, tiene una continuidad 
en las clases y trabaja».

6.5. La comunicación y vinculación entre alumnado y profesorado

Si bien el sistema relacional en el centro es importante, todavía lo es más 
la interacción que se establece entre alumnado y profesorado en el marco de estos 
programas. Una relación de confianza y de reconocimiento, especialmente del pro-
fesorado hacia el alumnado, es clave.

A partir de su experiencia EJE2 comenta que «debemos pensar que muchos 
de los profesores que tenemos son profesionales y tienen más una titulación técnica 
que no pedagogía o psicopedagogía... Entonces el vínculo es casi profesional, quiero 
decir que aquí muchos de los profesores trabajan en el sector empresarial, entonces 
vienen aquí a intentar enseñar lo que tienen que hacer cuando estén en la empresa, 
así que es más una relación donde te enseñan cuáles serán tus obligaciones dentro la 
empresa, este vínculo de jefe-alumnos, un poco, más que de profesor, orientador...», 
les puede explicar «tal como es en la vida real».

De todos modos, en el GDP se menciona un «ambiente correcto» con los 
estudiantes y EJE1 coincide con la detección de un «ambiente correcto, positivo, 
cercano a los alumnos», de confianza y aprecio que a menudo se alarga por el tránsito 
del alumnado por las diferentes etapas de FP.

6.6. El profesorado

El principal elemento apuntado con relación al profesorado en el marco de 
estos programas es la necesidad de una formación pedagógica adecuada. Es, precisa-
mente, la falta de formación pedagógica del profesorado el elemento más destacado e 
importante, «todas las personas que imparten las clases, son profesionales de alguna 
especialidad, mayoritariamente con una carrera universitaria... y que desarrollan su 
labor; pero al no haber una formación pedagógica detrás, no todo el mundo tiene 
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mano para trabajar con alumnos de este nivel» (EJE1) y además se constata que no 
tienen pedagogos.

En la misma línea, en el GDP, se comenta la necesidad actual de ofertar 
y promover la formación continua pedagógica del profesorado, ya que uno de los 
docentes comenta que a él «nadie le ha enseñado a ser profe», que actúa según lo que 
le dicta su sentido común, pero que no ha visto «ninguna oferta o curso relacionado 
con la docencia, todo es técnico (refiriéndose a su familia profesional) y, a veces, 
alejado de lo que necesitas». Simultáneamente un docente del GDP opina que el 
antiguo Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP) era insuficiente para satisfacer 
las necesidades de formación pedagógica del profesorado y también es crítico con 
la quizás no muy acertada orientación del actual Máster de Secundaria.

Con la finalidad comentada en el apartado anterior de mejorar la calidad 
docente y ofrecer al estudiante una formación en estrecha relación con el mundo 
laboral actual, EJE1 aboga por la necesidad de que todo el profesorado tuviese re-
gularmente en su currículum periodos de estancias formativas en alguna empresa 
relacionada con el sector donde imparte docencia (periodos sabáticos de formación 
en la empresa, etc.), para poder, de este modo, actualizar sus conocimientos.

Otro elemento importante en este apartado es la posible adecuación del 
profesorado a la etapa y perfil de alumnado donde se le asigna docencia. Aunque al 
ser una escuela pública no puede seleccionar a su profesorado, pero sí es importante 
considerar que cada docente, bien «por su formación o por lo que han hecho en 
su trayectoria, están más acostumbrados a trabajar con alumnos de una edad o de 
otra», del mismo modo hay «personas que entienden la problemática» (EJE1), son 
capaces de adecuar las programaciones para la tipología de estudiantes que tienen 
delante, etc.

6.7. Las prácticas de prevención e intervención frente al absentismo, 
el fracaso y el abandono del alumnado

Motivación, interés, apoyo familiar y, sobre todo, un buen proceso de 
orientación y acción tutorial se apuntan como elementos clave de prevención frente 
al absentismo, el fracaso y el abandono del alumnado.

El principal factor que influye en la decisión de abandonar los estudios es 
cuando «no les gusta lo que están haciendo» (GDP), cuando un estudiante «no sabe 
muy bien lo que quiere estudiar, los alumnos que prueban y no saben muy bien por 
qué lo hacen... Yo creo que la principal causa de abandono es hacer algo que no te 
guste, si tú haces algo que te guste, sea la que sea, pues tendrás una aceptación y un 
interés» (EJE2). Complementariamente a esta opinión, un participante en el GDP 
opina, en referencia a algunos estudiantes, «que piensan que era una cosa y luego 
ven que no es fácil y... luego no tienen ganas de hacer nada».

En esta línea un elemento importante que condiciona la trayectoria del alum-
nado y sus posibilidades de éxito o abandono es la decisión errónea al seleccionar los 
estudios. Según comenta EJE2, en este caso el tutor es la persona que debe detectar 
la «poca motivación antes del abandono y trabajarlo con el alumno previamente», 
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«trabajarlo quiere decir ver si se ha equivocado» y «junto con un equipo de apoyo» 
delimitar si es problema de nivel, de orientación, etc. A partir de aquí (según EJE 
1 y EJE2) se puede implicar al psicopedagogo para que le haga un refuerzo, para 
que determine sus intereses e inquietudes, para realizar actividades de motivación 
y orientación con los estudiantes que no han acertado con la elección de los estu-
dios; pudiendo llegar incluso a proponer (si es posible) una derivación, un cambio 
programa formativo.

En referencia a la presencia del psicopedagogo en el centro, desde el GDP 
se valora positivamente, pero se considera insuficiente la presencia de un día a la 
semana para atender a todo el alumnado que necesitaría su atención.

En el GDP, comentan que algunos estudiantes «no entienden los contenidos 
básicos», lo que, junto con la falta de hábitos de estudio y la no comprensión de la 
«relación estudio-esfuerzo-buenos resultados», comporta un gran riesgo de abando-
no. Del mismo modo, uno de los docentes participantes en el GDP afirma que los 
problemas de estos estudiantes es que «son chicos que tienen miedo al fracaso, que 
ya no se ponen porque ellos piensan que ya no aprobarán», «que tienen mentalidad 
de perdedor, están asentados en el suspenso y en el fracaso y no entienden que si te 
esfuerzas un poco lo puedes conseguir».

Siguiendo con la importancia del tutor, aunque podemos generalizarla a todo 
el profesorado, se ve claramente que «es el mismo profesorado el que engancha más 
o no a los alumnos... pero más a los alumnos que tienen dudas, a los alumnos que 
no lo tienen claro..., no saben si tienen vocación de lo que están estudiando... y aquí 
entra la figura del profesor-tutor de explicarle bien bien lo que están haciendo, qué 
salidas tienen y un poco los objetivos de lo que están estudiando» (EJE2); del mismo 
modo indica que el tutor es imprescindible para orientar, aconsejar al alumnado, 
según sus propios intereses, sobre las posibles reorientaciones, etc.; teniendo gran 
resultado las tutorías individuales y personalizadas.

También cabe considerar, según EJE2, el Plan de Acción Tutorial (PAT), 
que establecen los protocolos a seguir y que se plasma en las reuniones mensuales 
de seguimiento (aparte de las trimestrales de evaluación), donde se implica al tutor 
y al equipo docente del grupo.

El absentismo está muy regulado en el régimen de asistencia, ya que se 
parte del precepto de que la asistencia es obligatoria, por tanto, no existen ofi-
cialmente las faltas justificadas. En el mencionado régimen se establecen según 
el porcentaje de faltas realizadas las consecuencias que supone, que puede llegar 
hasta la pérdida del derecho de asistir a clase... aunque previamente se intenta 
reconducir (EJE2) pasando lista cada hora, llamando a la familia, cumplimentan-
do el tutor una ficha de abandono, etc. (EJE1); pero al final «no puedes obligar 
a una persona a venir si no quiere, por tanto, todo lo que hagas por presión no 
funciona, por lo tanto es conseguir que quiera venir y claro, para que quiera venir, 
pasa por tener tus herramientas y también tener unos mínimos recursos, que a 
veces no son económicos...», en unos estudios postobligatorios no tiene sentido 
obligar a nadie a venir (GDP).

Del mismo modo cabe considerar como elementos importantes al estudiar 
el abandono escolar «variables más de tipo personal, familiar...». Para disminuir el 
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absentismo, la tasa de abandono, un elemento clave es trabajar con las familias y 
potenciar su complicidad; pero a veces las situaciones familiares son complicadas, 
en otras ocasiones los padres y las madres se ven desbordados por la situación de su 
hijo o hija, etc. Pero como mínimo este contacto sirve al profesorado para «conocer 
la realidad de estos alumnos» (GDP).

7. CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo era conocer, desde la perspectiva del profesorado 
de los Programas de Formación e Inserción, qué elementos tanto contextuales como 
personales influyen en los posibles itinerarios de éxito o abandono de los estudiantes.

En este sentido, y como bien apuntan los resultados, como elementos 
contextuales se destacan aquellos relacionados con la estructura organizativa-cu-
rricular del centro (horarios, recursos, equipamientos, espacios, materiales, clima 
relacional, contenido curricular, estrategias metodológicas y evaluativas, formación 
pedagógica del profesorado, procesos de orientación y acción tutorial) y con la 
familia (el apoyo e implicación familiar en relación con los estudios o procesos 
formativos que estos jóvenes están desarrollando) y, como elementos personales-in-
dividuales, los relacionados con el perfil actitudinal y académico del colectivo 
de jóvenes que participan en estos programas de formación profesional inicial 
(motivación, interés, historia de fracaso escolar, dificultades para autorregular su 
aprendizaje, autopercepción, etc.).

Si bien estos resultados son interesantes y se encuentran en la línea de otros 
estudios e investigaciones en esta línea (Adame y Salvà, 2010; Olmos, 2011; Olmos, 
2014; Olmos y Mas, 2013; Roca, 2010), somos conscientes de que los datos mostra-
dos en este trabajo presentan una serie de limitaciones que es necesario mencionar, 
debiéndose interpretar los resultados:

– considerando que han sido obtenidos en un contexto muy concreto y no son genera-
lizables, aunque sí pueden aportar orientaciones extrapolables a otros centros;

– considerando las limitaciones de la muestra seleccionada;
– considerando la subjetividad propia de los colectivos participantes (jefes de estudios 

y docentes), aunque a pesar de ello son unos colectivos informantes clave;
– considerando las fortalezas y debilidades de los instrumentos empleados para la 

recogida de datos (entrevista y grupos de discusión);
– considerando que el trabajo forma parte de una investigación de mayor enverga-

dura todavía en curso.

No obstante, a raíz de estos resultados y a modo conclusivo, se permiten 
anticipar una serie de elementos y directrices a considerar para mejorar el desarrollo 
de los Programas de Formación e Inserción con el objetivo de mejorar la permanencia 
de los jóvenes en los programas y disminuir el abandono en esta etapa formativa.

Como primera directriz se establece la necesidad de considerar el recono-
cimiento de esta tipología de programas y de las potencialidades que su alumnado 
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tiene. Es preciso defender esta tipología de programas (en ocasiones llamados de 
segunda oportunidad) y al alumnado que los cursan ya que puede ser una de las 
últimas oportunidades que tengan estos jóvenes para reincorporarse al sistema 
educativo y/o para capacitarse para poder iniciar un proceso de inserción laboral. 
Aunque es cierto que los jóvenes, como bien apuntan Desmarais et al. (2013), deben 
apostar por reincorporarse al sistema formativo y deben tomar su propia decisión de 
apostar por una formación adecuada y comprometerse con dicha opción, aunque se 
dé el caso de que hayan estado desescolarizados o desvinculados de cualquier tipo 
de proceso formativo durante un tiempo determinado.

Como segunda directriz se establece la necesidad de mejorar los espacios 
y los equipamientos donde se desarrolla la formación, coincidiendo con Lorente 
(2016: 84) cuando comenta que un ámbito de mejora son «los recursos materiales 
y su disponibilidad de uso». Mejorando el contexto y los recursos se dignifica esta 
tipología de formación y se mejora la imagen social, la del docente y la del propio 
estudiante hacia dichos programas formativos.

Una tercera directriz hace referencia a la adaptación de las estrategias emplea-
das en el aula con relación a la diversidad del alumnado y considerar la incorporación 
(en determinados momentos) de un segundo docente en el aula, concebido como 
profesor de apoyo, ya que ello contribuirá a mejorar la atención que reciben los es-
tudiantes con necesidades específicas de apoyo educativo, al tiempo que beneficiará 
a todo el alumnado del aula.

Como cuarta directriz se enfatiza la necesidad de mejorar la formación pe-
dagógica del profesorado e incorporar periodos de estancias formativas en empresas 
referentes del sector del cual se imparte docencia. Ello va a contribuir a la mejora 
de las competencias pedagógicas y técnicas del profesorado y, consecuentemente, 
también a la mejora de la calidad formativa de estos programas. En este aspecto 
Lorente (2006: 84) señala que «la formación y actualización del profesorado ha de 
estar en consonancia y adecuarse a las demandas del mercado laboral».

Como quinta directriz se demanda el aumento de la presencia de personal 
cualificado (pedagogos y psicopedagogos) en los institutos para acompañar y orien-
tar a los estudiantes de forma individualizada en sus etapas de transición entre y 
por diferentes etapas educativas. Es importante disponer de personal cualificado y 
preparado en temas de orientación y acción tutorial en el marco de estos programas 
de formación e inserción. Se hace latente la necesidad de mejorar los procesos de 
orientación académico-profesional que se realizan en los institutos, tanto previos a 
los momentos en que los jóvenes deben elegir itinerarios formativos como el segui-
miento a realizar durante el curso posterior a la elección realizada.

Finalmente, como último elemento a considerar, aunque no menos impor-
tante, se apunta al trabajo con las familias. Es preciso conseguir la complicidad de 
estas en el proceso formativo de los jóvenes y comprender mejor la situación y la 
realidad diaria de esta tipología de alumnado. El apoyo e implicación familiar en 
el proceso formativo de estos jóvenes es clave y ello debe reflejarse también en el 
trabajo conjunto entre centro formativo y familia.

Todos estos elementos, obtenidos de la investigación realizada y presentados 
a modo conclusivo como aspectos de mejora de los PFI y claves en la disminución 



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 1
03

-1
24

1
2

1

del abandono escolar en esta etapa, coinciden en lo esencial con las aportaciones 
realizadas anteriormente por otros autores (Salvà et al., 2012; Salvà, Melià y Na-
dal, 2013). Estas aportaciones señalan que, en este proceso de reincorporación o 
reubicación al ámbito académico, al alumnado se le debe facilitar como elementos 
fundamentales: una vivencia positiva con la experiencia formativa, una formación 
dotada de sentido, un entorno formativo donde se encuentre a gusto y por último, 
pero no por ello menos importante, hacerle sentir capaces de tener éxito.

Recibido: 12-12-2016, aceptado: 24-2-2017
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DESARROLLO CURRICULAR BASADO 
EN TAREAS ESENCIALES. APUNTES PARA 

UNA PEDAGOGÍA DE LA FORMACIÓN PROFESIONAL*

Cristina Miranda Santana y Óscar Medina Fernández**
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

Resumen

Presentamos en este artículo parte de los resultados de un proyecto sobre Desarrollo Curricular 
de la Formación Profesional. La finalidad no es otra que incorporar sistemas de calidad a las 
enseñanzas de formación profesional, de forma que los docentes se familiaricen con el sistema 
nacional de las cualificaciones, conozcan el proceso que ha dado lugar a la configuración 
de cada uno de los títulos y certificados de formación profesional y desarrollen el currículo 
basándose en las tareas que realizan los trabajadores en su puesto de trabajo. Y todo ello 
desde una perspectiva de enseñanza centrada en la propia familia profesional, que es lo que 
nos autoriza a hablar de una Pedagogía de la Formación Profesional, que se aparta de los 
planteamientos tradicionales, para pivotar sobre el concepto y práctica de tarea esencial.
Palabras clave: tareas profesionales, tareas esenciales, competencias laborales, Formación 
Profesional, Formación Laboral, Pedagogía de la Formación Profesional, Aprendizaje a lo 
largo de la vida, Educación Permanente.

Abstract

«Curriculum development based on essential tasks. Observations for a vocational training 
pedagogy». We wish to present in this paper a part of the results regarding project on Cur-
riculum Development of Vocational and Education Training. The purpose is none other than 
to build quality systems in Vocational and Education Training, in such a way that teachers 
get to know National Qualifications Framework, that they know the process that has led to 
the design of each of the vocational qualifications that they develop the curriculum based 
on tasks carried out by workers in their jobs. All this is seen from a point of view aimed 
at teaching focused on their own group of qualifications, which allows us to speak about 
vocational training pedagogy moving away from the traditional approaches revolving around 
the concept and practice of essential tasks
Keywords: professional tasks, essential tasks, labour competencies, Vocational and Edu-
cation Training, Labour Training, Vocational Training Pedagogy, Life Long Learning, 
Further Education.
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INTRODUCCIÓN

En la mayoría de los países desarrollados la creación de los sistemas nacionales 
de las cualificaciones responde a diversos problemas económicos y sociales y consiste 
en una radical transformación de la formación relacionada con el trabajo, que sitúa 
en primer plano la nueva cultura de aprendizaje a lo largo de la vida, como la única 
forma de supervivencia en la actual sociedad de la información.

Presentamos en este artículo los resultados de un proyecto (Código FULP 
240/14/0021), titulado Desarrollo Curricular de la Formación Profesional, fruto de un 
convenio entre la Universidad y la Consejería de Educación. Se trata de un ensayo en 
el que, utilizando como marco contextual el sistema nacional de cualificaciones, se 
aborda una propuesta pedagógica de la formación profesional, basada en el concepto 
de tarea esencial, entendida como aquella que hace el trabajador en su puesto de 
trabajo que, por su papel en el desempeño de la actividad, debe convertirse en una 
referencia obligada a la hora de diseñar y desarrollar las enseñanzas.

1. EL SISTEMA NACIONAL DE 
LAS CUALIFICACIONES EN ESPAÑA

En los años 80 del siglo xx en la mayoría de los países desarrollados se crea lo 
que se denomina Sistema Nacional de Cualificaciones, que constituye el primer paso 
de una reforma radical de la formación laboral (INCUAL, 2003). Las razones son 
económicas (incremento de los servicios, desajuste entre oferta y demanda laboral, 
globalización de la economía, etc.) y sociales (exclusión social de los no titulados, fle-
xibilidad del mercado laboral, etc.). Aunque también encontramos razones educativas, 
como la necesidad de que la población trabajadora se adapte mejor a la sociedad de la 
información en la que nos encontramos. No son pocos los autores (Touraine, 1973; 

* Los autores de este artículo forman parte del equipo de trabajo adscrito al proyecto 
FULP 240/14/0021, titulado Desarrollo Curricular de la Formación Profesional, financiado mediante 
acuerdo entre la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria y la Dirección General de Formación 
Profesional y Educación de Adultos del Gobierno de Canarias. Se trata de un proyecto en el que 
además participan otros profesionales de Formación Profesional (Amparo Ruiz Caballero, Asunción 
Ferrera Rivero, Alicia Gómez Martín, Miguel Peña López, Tomás Negrín Barrera, Emilio Hernández 
Lasso, José Adelto Castañeda Rodríguez, Isaías Vega Hernández, Gustavo Reyes Pérez, Miguel Án-
gel Miranda Jiménez, Bernardo Delgado Calderón, Felicísima Martín Capote, Pedro Reyes Perera, 
PlácidaVega Pérez, Agustina Perera González, María Luisa Contreras García, Julián Alonso Vega), 
cuyas aportaciones y dedicación han sido relevantes para el desarrollo de este trabajo y cuyo diseño 
responde a una petición expresa de don José Moya Otero, director general de Formación Profesional 
y Educación de Adultos de la Consejería de Educación, Universidades y Sostenibilidad de la Comu-
nidad Autónoma de Canarias.

** Departamento de Educación. Grupo de Investigación GIES. C/ Juana de Arco, 1. Las 
Palmas de Gran Canaria. e-mail: cristina.miranda@ulpgc.es; oscar.medina@ulpgc.es.
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Bell, 1976; Castells, 1994; Beck, 2002; Brunet y Bezunegui, 2003; Bauman, 2013; 
entre otros) que han teorizado sobre las características de la sociedad actual que, a 
diferencia de la sociedad industrial, sitúan la información y el conocimiento, en suma, 
el capital cultural de los trabajadores y de las empresas, en el centro del desarrollo 
social y económico, afectando de este modo al trabajo, a la competitividad de las 
empresas y al propio desarrollo socioprofesional de los trabajadores.

Todo parece indicar que, si queremos vivir en este tipo de sociedad del cono-
cimiento, no hay otro camino que incorporar a la propia existencia la nueva cultura 
de aprendizaje a lo largo de la vida. La sociedad en general no sobrevivirá a los nuevos 
mercados, a la competitividad creciente y a la vulnerabilidad de los trabajos si no 
está convencida de que hay que formarse permanentemente. Además, en el mundo 
de la producción y el trabajo cada vez está más claro que, para que sobreviva la pro-
pia empresa, para incrementar la calidad, para ser más competitivo, para mantener 
el propio trabajo, no basta la formación inicial, sino que se precisa mantener una 
actividad de aprendizaje continuo (Comisión Europea, 1996 y 2000; Delors et al., 
1996; Flecha, 1994; Echeverría, 2002 y 2012; Majó, 1996; Mendel-Añonuevo, 2003; 
Rubio Herráez, 2008; Gairín, 2012; EAEA, 2017).

Ello explica que sean varias las finalidades de los países para la creación de 
los sistemas nacionales de las cualificaciones: para ajustar la formación al mercado 
laboral, para unificar y coordinar toda la formación relacionada con el trabajo, 
para que la orientación profesional abarque el ciclo vital de la persona, para hacer 
posible el reconocimiento y la acreditación de la experiencia de los trabajadores y 
para motivar en el aprendizaje a lo largo de la vida.

Si nos situamos en España, esta reforma profunda de la formación rela-
cionada con el trabajo se lleva a cabo en el año 2002, mediante la Ley Orgánica 
5/2002, conocida como Ley de las Cualificaciones. Lo que se pretende con esta ley 
(art. 1) es asegurar la integración de las ofertas formativas, hacer viables los sistemas 
de reconocimiento y acreditación de competencias, colaborar en el fomento de las 
políticas activas de empleo y, sobre todo, fomentar la formación a lo largo de la vida.

Para conseguirlo, siguiendo la estela de lo realizado en otros países, esta 
ley crea en España el Sistema Nacional de Cualificaciones y Formación Profesional 
(SNCFP), cuyo eje son las cualificaciones que se definen en términos de competen-
cias profesionales. De acuerdo con los fines antes formulados, el texto legal formula 
también los principios que van a regir el SNCFP (art. 2), así como los instrumentos 
y acciones que facilitarán su funcionamiento (art. 4).

Entre los instrumentos que señala la ley, el Catálogo Nacional de las Cua-
lificaciones Profesionales (CNCP) es un elemento clave del sistema. Se trata del 
inventario de las cualificaciones, definidas por unidades de competencia y ordenadas 
por niveles y familias profesionales. Hasta la fecha ya se han definido en España 
un total de 664 cualificaciones, distribuidas entre 26 familias profesionales, lo que 
nos da la cifra media de 25,5 cualificaciones por familia profesional, todas ellas 
publicadas en el Boletín Oficial del Estado. Pero decimos que el catálogo constituye 
el elemento clave del SNCFP por varias razones: porque asegura la integración de 
la formación profesional, porque conecta la formación con el mercado laboral y la 
producción y porque además representa una referencia obligada para elaborar las 
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ofertas de formación conducentes tanto a títulos de formación profesional como a 
certificados de profesionalidad.

En la figura 1 vemos el proceso seguido y la relación que se establece entre 
las instituciones responsables del catálogo y las autoridades educativas y laborales 
para asegurar la integración de las ofertas y su vinculación al mundo productivo. 
El primer paso lo da el Consejo General de la Formación Profesional a través de su 
órgano técnico, el Instituto Nacional de las Cualificaciones Profesionales (INCUAL), 
elaborando y definiendo el catálogo, compuesto por las cualificaciones en función 
de las exigencias del mercado laboral y los diferentes sectores productivos. Contando 
ya con el catálogo, las autoridades educativas y laborales, a la hora de diseñar las 
ofertas de formación que darán lugar a los títulos de formación profesional y a los 
certificados de profesionalidad, tendrán que hacerlo, como se ve en el gráfico, con 
la mirada puesta en el catálogo de las cualificaciones profesionales.

En resumen, como en otros países desarrollados, en España ya contamos 
con un sistema nacional de cualificaciones profesionales, diseñado desde el mundo 
productivo, planeado para la integración de todas las ofertas de formación y arti-
culado para crear la nueva cultura de aprendizaje a lo largo de la vida. Pero todo 
ello no sería posible sin la existencia del catálogo nacional de las cualificaciones 
profesionales, que constituye la piedra angular de todo el sistema y sus elementos 
(instituciones, instrumentos y acciones). Hablamos, por tanto, de toda una red de 
elementos que operan en el sistema y que dan lugar a que hablemos de otros tantos 
sistemas (o subsistemas) estrechamente relacionados entre sí: el subsistema Integrado 
de Formación Profesional, el subsistema Integrado de Información y Orientación 
Profesional y el subsistema de Reconocimiento y Acreditación de Competencias.

Figura 1. Integración de la Formación Profesional e intervención de las instituciones.

Fuente: VV. AA. (2012). Guía para el desarrollo curricular por familias de la Formación Profesional de Canarias.
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La relación entre estos elementos del sistema la tenemos en la figura 2, donde 
se ve la nueva arquitectura de la formación profesional en España. Queda claro en 
la figura que el Sistema Nacional de las Cualificaciones cumple con sus funciones 
y opera a través de otros sistemas o subsistemas (el de Formación Profesional, el de 
Información y Orientación y el de Reconocimiento y Acreditación), cuya integración, 
a través de las autoridades que tienen competencias en educación y en empleo, tiene 
lugar en los Centros Integrados y en los Centros de Referencia Nacional; y todo ello 
gracias al Catálogo Nacional de las Cualificaciones.

Finalmente, queremos terminar este breve resumen sobre la creación y 
función que tiene el SNCFP en España (Cfr. Amor, 2007; Arbizu, 2007) glosando 
la importancia que tuvo en su momento y sigue teniendo la Ley de las Cualificacio-
nes. En primer lugar, hay que señalar que la Ley Orgánica 5/2002, a diferencia de 
otras leyes sobre educación, ha sido aprobada por unanimidad en las dos cámaras 
españolas y ha contado con la aprobación de las organizaciones empresariales y 
sindicales. Ello es debido a que es una ley que cuenta con un balance sumamente 
positivo: se equipara la formación profesional con el resto de los países europeos; al 
centrarse en las cualificaciones y competencias, facilita que la formación se adapte 
más al mercado laboral y a los cambios socioeconómicos; con esta ley, y por primera 
vez, se sientan las bases del reconocimiento y acreditación de las competencias que 
los trabajadores han podido adquirir a través de la experiencia laboral o por vías no 
formales de enseñanza; a partir de su aplicación, las ofertas de formación profesional 
se basan en el aprendizaje a lo largo de la vida, lo que significa que responden a los 
jóvenes estudiantes y también a las necesidades y demandas de formación continua 
de las personas adultas de la comunidad.

Fuente: VV. AA. (2012). Guía para el desarrollo curricular por familias de la Formación Profesional de Canarias.

Figura 2. La nueva arquitectura de la formación profesional en el marco del SNCFP.
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2. EL SABER EDUCATIVO SOBRE 
FORMACIÓN PROFESIONAL

Hasta aquí hemos descrito el marco en el que tiene lugar esta propuesta 
curricular. Pero conviene señalar que el artículo que aquí se presenta se sitúa en el 
contexto más amplio de la Pedagogía de la Formación Profesional, aportando algunas 
reflexiones y propuestas para el debate sobre la actuación docente del profesorado. 
En tal sentido, queremos señalar que la orientación de este trabajo se aparta de 
determinados postulados tradicionales que se vienen manteniendo en el campo de 
la formación profesional y se centra en un nuevo concepto, la tarea esencial, cuya 
definición y selección, dentro de cada familia profesional y por cada título o certifi-
cado, han orientado el desarrollo de este trabajo en el doble sentido de aportar nuevos 
recursos para el desarrollo curricular y formar sobre el particular al profesorado.

2.1. La Formación Profesional como oferta educativa y como saber edu-
cativo

Cuando hablamos de formación profesional, tal como se hace en otros 
sectores educativos, debemos distinguir entre la práctica, es decir, las enseñanzas 
que se imparten, o la educación como oferta; y por otra parte, el conocimiento o el 
estudio sobre dicha práctica, es decir, la Pedagogía o el saber educativo acerca de la 
formación relacionada con el trabajo. En el primer sentido, la formación profesional 
nos remite a unas actividades educativas que tienen por objeto el aprendizaje de las 
competencias laborales o la enseñanza relacionada con el trabajo y la cualificación 
profesional.

Pero, como ya se ha dicho, la formación profesional también constituye un 
campo de estudio o de conocimiento en la medida en que se analiza su historia, 
su contribución al desarrollo, los métodos más adecuados para la enseñanza, las 
competencias que se requieren en el mundo del trabajo, las teorías que optimizan 
el aprendizaje de una cualificación profesional, etc. Hablamos del saber educativo 
sobre formación profesional, que en la literatura al uso se conoce como Pedagogía 
de la Formación Profesional y que cuenta con sectores de conocimiento como son, 
entre otros, Teoría de la Formación Profesional, Historia de la Formación Profesional, 
Didáctica de la Formación Profesional, o también Orientación Profesional.

2.2. Breve referencia histórica de la Formación Profesional

Desde tiempos remotos, los seres humanos, a veces de forma intuitiva, otras 
veces mediante el aprendizaje mutuo y también a través de la observación y la imi-
tación, han sobrevivido afanándose y utilizando recursos y utensilios de toda índole 
en su quehacer diario para asegurarse el sustento, la vivienda, el vestido, el bienestar, 
etc.; que es lo mismo que decir que los seres humanos siempre han trabajado. Ha-
blamos en este momento histórico de un modo, diríamos, espontáneo, informal, 
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nada sistemático, de abordar los problemas del trabajo diario y de transmitirlo a las 
nuevas generaciones.

Pero dado que el trabajo se especializa y se extiende, se hace necesario sis-
tematizar el abordaje de los problemas que trae consigo y el modo de transmitir los 
aprendizajes adquiridos y las capacidades productivas. Si acudimos a la Pedagogía 
de la Formación Profesional o más concretamente a su historia (Greinert, 2004; 
Homs,  2008; Echeverría, 1993 y 2003), podríamos distinguir tres importantes 
períodos sobre los modelos de enseñanza profesional, que han pretendido siste-
matizar el propio trabajo y su aprendizaje: el de los gremios, en la Edad Media; el 
que se deriva de la Revolución Industrial, a partir del xix; y el de la combinación 
escuela-trabajo, a partir del siglo xx.

En la Edad Media la formación laboral se ha llevado a cabo en el propio 
lugar de trabajo, en el taller, en la fábrica, en la propia práctica, mediante los gremios 
donde los adultos, maestros y oficiales, enseñaban los oficios a los jóvenes aprendices. 
Encontramos aquí un cierto nivel de sistematicidad en los procesos de aprendizaje, 
pero todavía incipiente y poco elaborado; aunque, como dice Homs (2008), ya qui-
sieran los responsables de la Unión Europea contar con un sistema tan homogéneo 
como el de los gremios, que se había extendido por toda Europa.

A partir de la Revolución Industrial, para poder responder a la complejidad 
cada vez mayor de las máquinas y a la extraordinaria demanda industrial de mano 
de obra técnica y especializada, la formación relacionada con el trabajo abandona 
los gremios y comienza a enseñarse en un lugar aparte: las escuelas. El resultado es 
que la formación profesional se sistematiza y se reglamenta mucho más, formando 
parte de los currículos oficiales de los sistemas educativos, pero sale del lugar de la 
experiencia, ofertándose a las jóvenes generaciones en diferentes centros, colegios 
e institutos.

Sin embargo, en las últimas décadas del siglo xx los países desarrollados 
ponen de manifiesto un cierto divorcio entre la formación profesional que se enseña 
y lo que se hace en el mundo del trabajo. Se diría que los centros donde se enseñan 
las cualificaciones profesionales de alguna forma han dado la espalda a la práctica 
y la experiencia. Las propias instituciones supranacionales (Unión Europea, 2002; 
OCDE, 2010; UNESCO, 1996; Banco Mundial, 1991; OIT, 2003; Arvil et al., 1992) 
ponen de manifiesto esta dificultad en sus documentos e informes.

Para responder a este problema, algunos autores (Fuller, 2006; Merino, 
2005; De pablo, 1997; Farriols et al., 1994; Marhuenda Fluixá, 1994; Planas, 1986; 
Gairín et al., 2009; Gessler, 2009; Fernández Luzón y Torres, 2013) han vuelto a 
los modelos que tratan de restablecer la necesaria unidad entre teoría y práctica, o 
dicho de otra forma, la ineludible relación entre lo que se enseña y la experiencia, o 
la dependencia mutua entre el lugar de trabajo y el contexto educativo. Se habla así 
de la combinación formación-trabajo, que se expresa de forma diferente, según los 
autores y países: enseñanza y empleo a tiempo parcial, trabajo y estudio simultáneo, 
síntesis entre empleo y cursos de enseñanza, método mixto de enseñanza, formación 
en el trabajo, formación en alternancia, sistema de formación dual; siendo estas dos 
últimas expresiones las que cuentan actualmente con una mayor aceptación.
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También algunos gobiernos han tratado de responder a este divorcio entre 
teoría y práctica con diferentes alternativas o propuestas en sus políticas educativas. 
La más conocida en este sentido es el sistema de educación dual que existe en Ale-
mania y Austria desde hace ya varias décadas.

En este sentido, el papel que ha jugado el CEDEFOP en Europa está resultan-
do clave y esclarecedor debido a que, entre sus principales finalidades y prioridades, 
está la de adaptar la formación profesional al mercado de trabajo, como la mejor 
garantía para el empleo, el desarrollo y la cohesión social. Actualmente una de sus 
principales publicaciones científicas en castellano es la Revista Europea de Formación 
Profesional, que no solo está poniendo al alcance de todos la mejor Pedagogía de la 
Formación Profesional (desde nuestro punto de vista, la que combina formación y 
trabajo), sino que además está contribuyendo de forma notable al desarrollo de las 
políticas sociales en Europa (Varsori, 2004).

2.3. Pedagogía de la Formación Profesional

En la actualidad, dependiendo de los destinatarios y de la naturaleza de la 
enseñanza, en la mayoría de los países desarrollados se distinguen dos diferentes 
ofertas de formación laboral: 1) Formación Profesional Inicial, cuyos destinatarios 
naturales son las jóvenes generaciones que desean insertarse en el mundo laboral; 
2) Formación para el Empleo, cuyos destinatarios son las personas adultas, en tanto 
que trabajadores ocupados o desempleados, que desean actualizar su cualificación, 
adaptar su perfil competencial a las exigencias de los puestos de trabajo, recualificarse 
profesionalmente o reinsertarse en el mundo laboral.

De estas dos ofertas, la que presenta más problemas, por el peligro de 
divorcio entre lo que se enseña y la práctica laboral, es la Formación Profesional 
Inicial, que en la mayoría de los países se imparte en contextos educativos esco-
lares (escuelas, colegios, institutos, etc.). En relación con esta oferta, nos interesa 
conocer de qué modo actualmente las enseñanzas de formación profesional están 
consiguiendo no desvincularse de la práctica laboral y, en general, cómo están 
respondiendo los diferentes sistemas educativos a este problema. En todo caso la 
pregunta es ¿qué nos dice acerca de este asunto la literatura sobre Pedagogía de la 
Formación Profesional?

Para responder a esta pregunta, si consultamos la bibliografía sobre for-
mación profesional, encontramos enfoques que abundan en orientaciones sobre la 
planificación de las enseñanzas, los componentes de toda programación o el modo 
de explicar determinados temas, así como la normativa existente a nivel del Estado 
y en cada CC. AA. A veces se abordan planteamientos generales de didáctica, que 
se aplican sin más a la formación profesional; textos, por ejemplo, que, al referirse 
a la formación profesional, hablan sobre tipos de aprendizaje, papel de la memoria, 
estrategias de motivación, aprendizaje en grupo, sistemas de evaluación, estilos y 
métodos didácticos, recursos para la enseñanza, etc. (Jiménez, 2003; Ferrández, 
Tejada et al., 2010; Santos, 2010; Crespo, 2010; Lucena et al., 2011; Carvajal y 
Herman, 2012). Tampoco faltan los libros, artículos y documentos que se centran 
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en el análisis de las tres principales leyes (1970, 1990 y 2002) que han regulado la 
formación profesional en nuestro país (Del Castillo, 2003; Gabilondo, 2011; Arbi-
zu, 2007 y 2009; Chacón Delgado, 2011; Mira Lema, 2003; Pérez Esparrells, 2001; 
Merino, 2005 y 2006; De Pablo, 1997; Soler, 2011; etc.).

Un interés especial tienen los estudios más generales sobre educación y econo-
mía, uno de cuyos principales exponentes es Schultz (1968) con su Teoría del capital 
humano. En su aplicación a la correlación entre desarrollo económico y formación 
profesional, no faltan los estudios que se refieren a la contribución de la instrucción 
al desarrollo industrial (Cipolla, 1983), a los retos de la formación profesional y su 
contribución a las ventajas competitivas de las empresas en la actualidad e incluso 
a su relación con el PIB (Fernández Ramos, 2009; Salinero, 2009; Úbeda, 2009; 
Círculo de Empresarios, 2007; Davies, 2009).

Poco hemos visto, en suma, que nos remita a algunas teorías educativas o 
perspectivas históricas y enfoques metodológicos, que, en la dirección de nuestro 
trabajo, nos sirvan para alumbrar la propia práctica didáctica de la formación pro-
fesional. Sin embargo, en una literatura más reciente hemos encontrado teorías que 
parecen responder con propuestas propias y específicas a la pregunta formulada 
anteriormente. Comentaremos a continuación tres aproximaciones teóricas que nos 
han parecido relevantes por el modo en que pueden orientar la actuación docente 
de los profesores.

a) Modelos de Formación Profesional en Europa

Según Greinert (2004), el conocimiento disponible sobre investigación histó-
rica de educación y formación nos informa que, a partir de la Revolución Industrial, 
se han desarrollado en Europa tres modelos diferentes de formación profesional: el 
liberal, que se desarrolla en Inglaterra; el burocrático, que se inicia en Francia; y el 
dual-corporativo, propio de Alemania. 

Para el modelo liberal la organización y los contenidos de la formación profe-
sional los decide el mercado, mediante la negociación entre empresas y proveedores 
de formación, razón por la cual para este modelo no existe un lugar prefijado para 
la formación, sino que esta se imparte en escuelas, en empresas o en ambas, depen-
diendo de cada caso. Según el modelo burocrático, la organización y los contenidos 
de la formación profesional son competencia del Estado (de acuerdo con los agentes 
sociales), que imparte formación en las denominadas «escuelas profesionales». Por 
su parte, el modelo dual-corporativo cuenta con las propias corporaciones (cámaras, 
sindicatos, empresarios, sectores profesionales, etc.) para decidir los contenidos y el 
tipo de organización de la formación profesional, que, como su nombre indica (dual), 
se imparte alternando el tiempo y el calendario en la empresa y en el centro educativo.

Abundando en este tipo de investigaciones, tendríamos que señalar los 
estudios de Reinisch y Frommberger (2004), que analizan la arquitectura de los 
sistemas de formación profesional en los Países Bajos y Alemania, teorizando así con 
lo que son los modelos escolares y de orientación más teórica, frente a los modelos 
empresariales con un enfoque más funcional y práctico. 
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Algunos autores (Homs, 2008), basándose en los modelos de Greinert, 
reconocen que el sistema de formación profesional en España (también el de Italia 
y el de los Países Bajos, al menos en su origen) podría ser clasificado como modelo 
burocrático, regulado fundamentalmente por el Estado y sumamente escolarizado. 
No en vano en España, como en otros países, esta situación se ha pretendido corregir 
mediante dos cambios relevantes: la creación del sistema nacional de las cualifica-
ciones (BOE, 2002), y la introducción del sistema dual en la formación profesional 
(BOE, 2013). En cualquier caso y en relación con nuestro estudio, a la vista de los 
tres modelos, sí podríamos decir que el sistema burocrático es el más escolarizado y 
el que más se aparta de la experiencia y el dual el más social y el que mejor integra 
formación y trabajo.

b) Sobre el aprendizaje de los procedimientos: las competencias profesionales

Otras lecturas que nos alumbran sobre la Pedagogía de la Formación Pro-
fesional son las que se refieren a algo específico de estas enseñanzas, a saber, los 
aprendizajes de los procedimientos, así como las teorías pedagógicas, las experiencias 
y los métodos que contribuyen a la adquisición y consolidación de las competencias 
profesionales. La literatura en este sentido es abundante y más reciente (Blas, 2007; 
Wesselink et al., 2007; López Calvo y López Calvo, 2008; García Fraile, 2009; 
Lorente, 2012; por citar solo algunos).

Desde el punto de vista legislativo, a nivel europeo toda esta nueva litera-
tura sobre las competencias profesionales se desarrolla al amparo de la creación de 
los sistemas nacionales de las cualificaciones (Comisión Europea, 2006). Se trata 
de un nuevo enfoque de la formación profesional y de la relación entre el sistema 
educativo y el mercado de trabajo, que descansa sobre el concepto amplio de com-
petencia profesional, entendida esta como el fruto de los aprendizajes y habilidades 
que capacitan para el ejercicio de una cualificación profesional.

En este sentido amplio abunda la concepción de Vélaz de Medrano a la 
hora de precisar lo que significa ser competente: «[...] saber sobre (conocimientos); 
saber cómo intervenir (conjunto de habilidades y destrezas cognitivas, emocionales, 
sociales y procedimentales que permiten aplicar el conocimiento que se posee); saber 
relacionarse (disponer de habilidades sociolaborales); saber utilizar estratégicamente 
el conocimiento y perfeccionarse (disponer de competencias metacognitivas); y saber 
comportarse (ajuste a valores, principios, creencias y actitudes profesionalmente 
válidas y colectivamente aceptadas)» (2008: 159).

Conviene señalar, no obstante, que la introducción del concepto de com-
petencia en los sistemas de formación profesional se debe al cambio que se produce 
en los propios sistemas productivos. Debido a las innovaciones tecnológicas y a una 
creciente competitividad de los mercados, la organización del trabajo se aparta del 
modelo tradicional fordista (mano de obra basada en capacidades, elaboración de 
productos, análisis de puestos de trabajo, sistema de comunicación vertical, ho-
mogeneización de los trabajadores, valor de la antigüedad en el puesto de trabajo, 
etc.) y se transforma en un modelo basado en competencias, que privilegia el ofre-
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cimiento de servicios, la gestión de las incidencias, la comunicación horizontal, la 
responsabilidad del trabajador, la iniciativa, la capacidad para resolver problemas, 
etc.; cuestiones estas que se supone que se movilizan (se activan, operan) cuando el 
trabajador posee determinadas competencias profesionales (Homs, 2002 y 2008; 
Kern y Schulmann, 1988; Gairín, 2009).

Por otra parte, sobre el concepto de competencia no podemos ignorar otras 
aproximaciones teóricas, e incluso críticas, que lo analizan desde el punto de vista 
transversal (afecta a todas las etapas y niveles de formación), de manera más integra-
dora (incorporando también habilidades y emociones) y en estrecha conexión con 
los requerimientos de la actual sociedad de la información (Gonczi, 2002; Gimeno 
Sacristán y otros, 2008; Bolivar, 2008; Pérez Gómez, 2012).

¿Cómo se adquieren tales competencias? Una de las novedades que nos 
aporta la nueva literatura sobre Pedagogía de la Formación Profesional es que 
las competencias se aprenden tanto mediante la formación como a través de la 
experiencia; dicho de otro modo, que el puesto de trabajo es fuente de aprendizaje, 
lo mismo que un centro de formación (Rodríguez Moreno, 2006; Jover et al., 2005; 
Colardyin, 2002).

Esta estrecha vinculación que el concepto de competencia establece entre 
formación y experiencia (la competencia se puede adquirir en la formación y en la 
experiencia) es lo que conduce a los pedagogos en la actualidad a proponer métodos 
de formación profesional centrados en habilidades y destrezas, basados en la expe-
riencia profesional y en contextos reales de producción; métodos, en resumen, más 
cerca del concepto inglés de training (entrenamiento) que del concepto tradicional 
de capacidades (Homs, 2002). Desde nuestro punto de vista, en este contexto teó-
rico se sitúa el concepto de tarea esencial, sobre lo que trata este trabajo, y del que 
hablaremos más adelante.

c) Teoría de la formación situacional

Una de las propuestas específicas que nos puede servir para optimizar la 
formación profesional es la Teoría de la formación situacional de Lave y Wenger (1991), 
conocida también como la Teoría del aprendizaje situado (Lave, 1996). Sostienen 
estos autores que el aprendizaje debe tener lugar en el mismo contexto en el que se 
aplica. A partir de estudios etnográficos, concluyen que, en un determinado contexto 
laboral, los «novicios» (es decir, los aprendices) consiguen formarse en contacto con 
los «profesos» (es decir, los profesionales), que son los miembros de un determinado 
grupo profesional o comunidad de práctica.

En opinión de Fuller (2006), estos autores «explican que el estatus de un 
aprendiz como participante periférico legítimo le capacita para integrarse cada vez 
más en las actividades y relaciones sociales de un lugar de trabajo, hasta alcanzar la 
categoría de participante de pleno derecho. Lave y Wenger definen la formación como 
un proceso contextodependiente, y deducen por ello que transferir una formación de 
un contexto a otro es muy problemático [...]. Su análisis sugiere que los aprendices 
aprenden todo lo que necesitan para convertirse en ‘profesionales formables’, por 



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 1
27

-1
55

1
3

8

medio de su participación en las relaciones sociales de la comunidad de práctica exis-
tente en el lugar de trabajo» (p. 77). Razón por la cual algunos autores (Billet, 2001) 
en su revisión de las investigaciones sobre formación en el trabajo, sostienen que 
esta no debe considerarse inferior a la formación en contextos educativos formales.

Dos conceptos resultan primordiales en esta teoría; uno, el de comunidad 
de práctica, que se refiere al conjunto de profesionales, que aprenden unos de otros, 
compartiendo conocimientos, ideas y soluciones a los problemas de dicha profesión; 
el otro es la participación periférica legítima, que tiene que ver con la necesidad que 
tienen los principiantes o aprendices de participar e implicarse (aprender) cada vez 
más en las comunidades de práctica en contacto con los profesionales.

Otra de las aportaciones de Lave y Wenger (1991) es lo que se conoce como 
conocimiento tácito. A diferencia del explícito, que fácilmente puede codificarse y 
transmitirse, se entiende que el conocimiento tácito, al ser más personal y depender 
del contexto, resulta difícil su transmisión. En el mundo de la gestión empresarial, 
se habla de este conocimiento (Zamanillo y Larena, 2010) como un intangible que 
marca la diferencia entre los trabajadores que destacan en una organización. 

Según Marsik et al. (1999), se trata de un tipo de conocimiento informal 
que está integrado en el trabajo y en la rutina diaria, que está relacionado con lo 
aprendido con otros, que tiene elementos azarosos y que está influenciado por el 
contexto, pero que, en cualquier caso, se convertirá en conocimiento siempre que 
sea fruto de un proceso inductivo de reflexión y acción.

De ahí que Lave (1996) y Lave y Wenger (1991) se refieran a este tipo de 
conocimiento informal, integrado en el lugar de trabajo, como algo que solamente 
puede ser dominado por la participación activa en el lugar de trabajo. Por ello insisten 
estos autores en que, para poder aprender en el lugar de trabajo, se hace necesario 
verbalizar y comprender lo que se aprende, es decir, hablar y hacer transparente los 
saberes informales alcanzados, mediante la relación y la comunicación entre los 
trabajadores. En la misma dirección, Marsick (2012) aporta resultados de investiga-
ciones sobre el modo de gestionar y apoyar tales aprendizajes informales. Situados 
más concretamente en el contexto educativo, Pérez Gómez (2008) asimila el cono-
cimiento informal a lo que él denomina como conocimiento práctico del profesor.

Mjelde (2011), que analiza en su obra la función del taller en la formación 
de jóvenes y adultos, comenta la influencia que ha tenido la teoría del «aprendizaje 
situado» (situated learning) en la formación técnico-profesional de Dinamarca, teo-
rizando al mismo tiempo sobre la relación que dicha teoría tiene con los conceptos 
«aprender haciendo» (learning by doing) de Dewey (2004) y «aprendizaje social» 
(sociallearning) de Vygotsky (1978).

3. OBJETIVOS Y METODOLOGÍA DEL PROYECTO

Una vez establecidos el marco más general (el SNCFP) y el contexto teórico 
(algunos elementos de la Pedagogía de la Formación Profesional) de este proyecto 
sobre el desarrollo curricular de la Formación Profesional, veamos qué objetivos 
buscábamos y la metodología seguida.
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De forma general, lo que buscábamos con esta propuesta curricular era 
incorporar sistemas de calidad en las enseñanzas de formación profesional en una 
doble dirección: por un lado, que los profesionales de la educación compartan y to-
men como referencia para la planificación de la enseñanza elementos comunes de la 
familia profesional (tareas esenciales de cada título y familia, criterios para el desarrollo 
curricular, buenas prácticas, etc.); y por otra parte, que los profesores participen en 
procesos de formación continua para que, en el marco del sistema de cualificaciones, 
optimicen su práctica docente. De acuerdo con lo que se plantea en el informe inicial 
del proyecto (VV. AA., 2012), los objetivos eran fundamentalmente tres:

a) Elaborar una guía para el desarrollo curricular basada en tareas esenciales, descri-
biendo sus componentes y el modo de abordarla por parte de los profesores.

b) Analizar la contribución de la guía curricular de la familia profesional como 
estrategia de concreción del currículum.

c) Explorar la potencialidad de la familia profesional como unidad de referencia 
para el desarrollo de la guía y como proceso de reflexión-formación de los 
docentes.

En tanto que proyecto de innovación curricular, lo que se propone es que los 
profesores de cada familia profesional identifiquen y seleccionen las tareas esenciales 
de los títulos y certificados que vayan a impartir. Así, los coordinadores de cada 
familia en contacto con sus propios colegas, como si de una comunidad de práctica 
se tratara, se reúnen para seleccionar tales tareas, tratando de identificar el desem-
peño de los profesionales en el mercado laboral, para finalmente reconocer cómo se 
concreta dicho desempeño en un determinado Título de Formación Profesional o 
Certificado de Profesionalidad e, incluso, en el conjunto de la familia profesional. 
Una vez definidas y seleccionadas las tareas esenciales de cada cualificación y, si 
procede, de la familia profesional, los profesores en su programación y su actividad 
docente tendrán que ocuparse, como mínimo, de que sus alumnos dominen tales 
tareas esenciales; dicho de otra manera, una vez definidas las tareas esenciales, los 
profesores podrán enseñar más que dichas tareas, pero nunca menos.

Con el fin de llevar a término esta innovación se crea un grupo de trabajo 
que se constituye en seminario que analiza al mismo tiempo que se forma y va 
produciendo diferentes documentos y recursos. Inicialmente el grupo de trabajo 
está formado por los siguientes profesionales: los coordinadores de las familias 
profesionales de Informática, Imagen Personal y Hostelería y Turismo; un técnico 
en formación de HECANSA; dos técnicos de la Consejería de Educación; y dos 
profesores de Universidad. Posteriormente se agregan otros diez profesores más, coor-
dinadores de familia, en unos casos, y, en otros, informantes clave de las siguientes 
familias profesionales: Sanidad, Servicios Sociales y a la Comunidad, Transporte y 
Mantenimiento de Vehículos, Agraria y Comercio y Marketing.

Las técnicas y los instrumentos utilizados en la recogida de información 
nos han permitido avanzar en el diseño de una la guía para el desarrollo curricular, 
tratando además de triangular los datos procedentes de los diferentes medios e 
instituciones.
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Las principales fuentes de información han sido documentos oficiales e 
informantes claves, entre los que cabe destacar los boletines oficiales que regulan las 
cualificaciones, títulos y certificados de profesionalidad. El análisis del contenido 
se ha centrado en la propuesta de tareas asignadas al perfil profesional, un proceso 
que se ha contrastado mediante informantes claves consultados entre dos grupos: 
profesores expertos en cualificaciones de la familia profesional y tutores de la FCT 
en la empresa.

En los dos grupos, se ha realizado una entrevista semiestructurada centra-
da en conocer si había coincidencia en la propuesta de tareas esenciales y, en caso 
contrario, analizar los motivos de la discrepancia. En alguna familia profesional, sin 
embargo, se han utilizado además cuestionarios (verdadero-falso).

El contraste de las tareas esenciales (ajuste al mundo laboral) para cada título 
y certificado de profesionalidad se realiza en dos momentos: al principio, internamen-
te, cuando el profesor, miembro del equipo estable, valora la propuesta inicial con 
otros colegas expertos en la cualificación y, en un segundo momento, externamente, 
cuando el mismo profesor se dirige a profesionales del sector que le informan si la 
relación de tareas esenciales responde a la realidad del entorno productivo.

4. LAS TAREAS ESENCIALES COMO 
PUNTO DE PARTIDA

Ya hemos dicho que lo que buscábamos era elaborar una guía para el desa-
rrollo curricular, de cada título de formación profesional y de cada certificado de 
profesionalidad, centrada en las tareas esenciales que desarrollan los trabajadores 
en su puesto de trabajo.

El punto de partida, por tanto, tiene que ver con las tareas esenciales y lo 
podríamos formular del siguiente modo: si los profesores de formación profesional 
centran el desarrollo curricular de cada título o certificado en las tareas esenciales 
que realizan los trabajadores en su trabajo, incrementarán la calidad de su actuación 
docente, toda vez que prepararán mejor al alumnado para incorporarse al mercado 
laboral.

4.1. La tarea esencial: fundamentos y concepto

Desde nuestro punto de vista, buena parte de este trabajo, consistente en 
definir y seleccionar dichas tareas esenciales, está muy relacionado con lo dicho 
anteriormente sobre la Teoría de la formación situacional, el conocimiento tácito 
y la comunidad de práctica de Lave (1996) y Lave y Wenger (1991). La teoría del 
aprendizaje situacional nos remite a la importancia que tiene la práctica o la expe-
riencia como fuente privilegiada de aprendizaje de las competencias profesionales. 
Por otra parte, el conocimiento tácito nos habla de la dificultad que existe a la hora de 
codificar y transmitir algunos aprendizajes (informaciones, procedimientos y valores) 
que se dan en dicha práctica que, si bien resultan informales o intangibles, ello no 
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quiere decir que no posean valor en términos de optimización de la producción y la 
calidad de las empresas. Y finalmente está la comunidad de práctica, como el espacio 
que hace posible que el conocimiento tácito se convierta en conocimiento explícito 
y se transfiera así a toda la organización.

En nuestro caso, lo que se propone con las tareas esenciales es utilizar la 
práctica, es decir, el aprendizaje situacional, como punto de partida o referencia 
obligada para los procesos de enseñanza-aprendizaje; un trabajo que se realiza en-
tre los profesores de la propia familia profesional, que opera como una especie de 
comunidad de práctica que, entre otras cosas, tratará de que el conocimiento tácito 
(informal, intangible, contextual, pero no por ello menos importante) sobre una 
determinada cualificación también se convierta en conocimiento explícito, codifi-
cable y transmisible.

En definitiva, lo que tratamos de poner de manifiesto con la definición de 
tareas esenciales es que la mejora cualitativa de la formación profesional no depende 
solo de la organización, o de las modalidades, o de la oferta, sino también de aque-
llas cuestiones del sector productivo (tareas esenciales) que afectan al diseño y a la 
realización de las enseñanzas. Eraut et al. (2000) reconocen el valor pedagógico que 
tiene para los profesionales de la formación profesional conocer en profundidad los 
procesos de trabajo para mejorar los procesos de formación.

Se trata, pues, de que las enseñanzas de los títulos y certificados partan del 
correspondiente referente productivo indicado en cada cualificación. No obstante, 
siendo esto valido e importante, no parece suficiente para que los aprendizajes se lleven 
a término. Otros autores (Neuweg, 2000; Fischer, 2002; Rauner y Maclean, 2008) 
entienden que la formación profesional, además, debe desarrollarse en contextos no 
escolares ya que los contextos escolares no siempre propician que los estudiantes 
integren saberes relacionados con el conocimiento profesional. El motivo principal 
que estos autores esgrimen es que, habitualmente, los contextos escolares de formación 
organizan sus propuestas educativas por materias desde las que se insiste en sus 
fundamentos científicos y técnicos. Ahora bien, Rauner (2007) admite la posibilidad 
de que esto no sea así, siempre que los diseños curriculares y las programaciones de aula 
se organicen a partir de las tareas, lo que supone necesariamente situar el aprendizaje 
de las tareas en los propios procesos productivos de la actividad profesional.

En este sentido, se debe entender que los procesos productivos deben conver-
tirse en un criterio preferente, que legitime la actuación de los formadores a la hora 
de organizar los procesos de enseñanza. Desde la perspectiva que propone Benner 
(1991), y que se defiende en este artículo, parece obvio que aquellas cuestiones re-
lacionadas con la lógica disciplinar constituyan un criterio secundario, dando paso 
así a la lógica de los procesos de producción.

En cualquier caso, esta exigencia sitúa a las instituciones educativas ante 
dos retos. El primero se refiere a la necesidad de reconocer aquellas situaciones de 
trabajo y del mundo productivo que, por su relevancia, definen una cualificación 
profesional a diferencia de otras; por ejemplo, especificar las tareas que definen a un 
cocinero y que sin ellas no estaríamos hablando de ese profesional; tareas, en suma, 
que se supone que domina y por las que se le contrata. Benner (1991) se refiere a 
estas operaciones como «tareas paradigmáticas», que, a diferencia del conocimiento 
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meramente teórico, constituido por fundamentos disciplinares y técnicos, son las que 
se asocian a un conocimiento de los procesos productivos, contextualizado, que se 
da en el desempeño de la actividad laboral en las empresas. El segundo reto afecta 
directamente al docente de formación profesional, que, usando como referencia las 
tareas esenciales, tiene que programar la enseñanza y sus actividades para que los 
estudiantes-aprendices adquieran las competencias correspondientes de una deter-
minada cualificación, es decir, aprendan lo que hacen los trabajadores (las tareas 
esenciales) en su puesto de trabajo.

La propia Benner (1997), que, como ya se ha dicho, denomina estas tareas 
como paradigmáticas, se refiere también a ellas como «tareas críticas» y no pocas 
veces como «tareas esenciales», siendo esta última la expresión que hemos preferido 
usar en nuestro trabajo.

A la vista de lo que proponen los autores anteriores y previa consulta de 
varios glosarios y documentos oficiales (DYNANO, 2001; Fernández-Ríos y Sán-
chez, 1997; INEM, 1995), proponemos la siguiente definición de «tarea»: secuencia 
de actividades manuales y/o intelectuales que forman una unidad de trabajo con un 
principio y fin claramente definidos, cuya finalidad es llevar a cabo una determinada 
producción o servicio, en función de los procesos técnicos y de organización definidos en 
la empresa. Algunos ejemplos de tarea serían los siguientes: redactar un informe, 
ejecutar procedimientos de depilación, aplicar técnicas culinarias para la elaboración 
de platos regionales, instalar sistemas informáticos, etc. 

Por otra parte, decimos que la tarea es «esencial» cuando la secuencia de activi-
dades laborales, dentro de un sector productivo o familia profesional, resulta ser principal 
e importante; un rasgo distintivo de la naturaleza de dicha actividad. En función de 
ambas definiciones, formulamos las siguientes características de la tarea esencial:

– Se refiere a una producción o servicio principal o importante, del que no se puede 
prescindir.

– Se realiza en función de procesos técnicos y criterios de calidad.
– Tiene lugar en escenarios reales de trabajo y se vincula a una o más ocupaciones.
– Para su ejecución se requieren esfuerzos físicos y/o mentales. 
– Se compone de actividades: acciones que se llevan a cabo para conseguir una meta 

y que guardan entre sí una coherencia procedimental.
– Para su realización se requiere el dominio de determinadas competencias (cono-

cimientos, procedimientos y actitudes).

4.2. Procedimiento para la definición y selección de las tareas esenciales

Una vez que hemos analizado el concepto de tarea esencial, sus características, 
sus ventajas y algunos fundamentos, ahora nos ocupamos del procedimiento que 
van a emplear los profesores a la hora de definir y seleccionar las tareas esenciales 
de cada título y certificado que se imparta en el propio territorio.

El problema que se plantea es que la expresión tarea no aparece en ninguno 
de los textos legales (órdenes o decretos) de consulta: ni en las cualificaciones, ni en 
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los títulos, ni en los certificados. Por tanto, ¿cómo identificar y definir dichas tareas 
esenciales?, ¿qué pasos seguir?

El primer paso es analizar el procedimiento empleado por el INCUAL 
para elaborar el catálogo de las cualificaciones. De acuerdo con lo establecido por 
el Consejo General de la Formación Profesional en mayo de 2003, para definir las 
cualificaciones, se crean en el INCUAL tantos grupos de trabajo como familias 
profesionales (26 en total), formados por agentes sociales y económicos (profesio-
nales y empresarios), juntamente con los agentes educativos (técnicos y docentes), 
a los que, para determinadas familias profesionales, se agregaban también algunas 
Comunidades Autónomas. En el proceso (INCUAL, 2008) queda claro que al 
definir el diseño y los componentes de cada cualificación (y posteriormente del 
título y del certificado), la tarea constituye el punto de partida inicial: en primer 
lugar, los protagonistas del sector productivo, los propios trabajadores, definen qué 
sabe y hace bien un cocinero, un mecánico, un electricista, etc., es decir, definen 
las tareas principales de cada ocupación o puesto de trabajo; y a continuación, a 
partir de la definición de las tareas, los técnicos de cada familia profesional diseñan 
la cualificación y la formación asociada: competencias, realizaciones profesionales, 
contenidos, criterios, resultados de aprendizaje, etc. Además, a lo largo de este proceso 
se incluyen contrastes internos y externos, con la finalidad de ajustar la cualificación 
al puesto de trabajo y a los sistemas de producción. De alguna manera esto es lo 
que pretendemos también con la definición de tareas esenciales. Se trata de volver a 
lo que ha sido el punto de partida y el contraste de calidad para la definición de la 
cualificación, y a partir de ahí, del título y/o certificado correspondiente: el desem-
peño de los profesionales en su puesto de trabajo.

¿Cómo tienen acceso a esta información los profesores? En el grupo de 
trabajo hemos comentado y ensayado varios procedimientos, que no tienen por qué 
ser excluyentes. Antes de entrar en ello, debe quedar claro que el procedimiento a 
seguir en cada familia profesional dependerá de la propia familia y de la relación 
de los profesores con el mundo del trabajo; lo cual quiere decir que habrá familias 
profesionales a las que les resultará más fácil identificar las tareas esenciales y otras 
que encuentren una mayor dificultad.

El segundo paso, partiendo de la base de que los profesores conocen con 
detalle el SNCFP, consiste en informarse e identificar los cambios que han expe-
rimentado las ocupaciones y el mercado laboral de la familia profesional a la que 
pertenecen. Para este fin son de utilidad los observatorios y agencias: Observatorio 
Profesional, el Observatorio de las Ocupaciones, la Clasificación Nacional de Ocu-
paciones y la Clasificación Nacional de Actividades Económicas, el CEDEFOP y 
en el caso de Canarias, el OBECAN.

Finalmente, el tercer paso ya se centra específicamente en definir y seleccionar 
las tareas esenciales. Dado el carácter esencial es idóneo pensar en dos o tres tareas 
por cualificación (en nuestro caso han sido entre dos y tres para los certificados y 
entre cinco y ocho para los títulos), de acuerdo con el siguiente procedimiento, tal 
como consta en el informe del grupo de trabajo (VV. AA., 2012):
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– En primer lugar, elaborar una sencilla descripción de las tareas que realiza un 
técnico en su empresa, tratando de responder a la siguiente pregunta: ¿qué 
es lo que hace este trabajador en su lugar de trabajo? Puede servir de ayuda 
pensar en las diferentes fases del proceso productivo y en los diferentes 
puestos de trabajo que puede llegar a desempeñar. En cualquier caso, hay 
que tener en cuenta que la tarea va a quedar definida por un verbo de acción, 
un objeto y unas condiciones de desarrollo.

– Una vez que se han identificado tales desempeños profesionales, en el real decreto 
de los diferentes títulos de formación profesional consultamos el apartado 
denominado Orientaciones Pedagógicas de cada uno de los diferentes módu-
los profesionales. En dicho apartado nos fijamos en la sección referida a las 
actividades profesionales asociadas al módulo en cuestión y comprobamos si 
responde en su totalidad o parcialmente a la descripción de la tarea realiza-
da anteriormente. De este modo, tomando como referencia las actividades 
profesionales identificadas en uno o en varios módulos, definimos la tarea 
esencial.

– A continuación, seguimos en el apartado de Orientaciones Pedagógicas, pero 
ahora prestamos atención a la sección que se refiere a las líneas de actuación 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje y reconocemos ahí los resultados de 
aprendizaje asociados a la tarea esencial.

– A partir de este momento, dependiendo de cada familia profesional, la selección 
que realicen los profesores de las tareas esenciales se podrá contrastar de 
diversas formas: una, comparando las tareas esenciales con la información 
(estudios, informes, estadísticas, etc.) que nos ofrecen los diferentes obser-
vatorios y agencias consultadas; dos, revisando la selección de tareas entre 
los propios profesores de la familia profesional, suponiendo que buena parte 
de ellos tienen una relación más directa con la práctica profesional; tres, 
usar una metodología más sistemática, elaborando un cuestionario que les 
podamos pasar a empresarios o trabajadores del sector.

Entendemos que este puede ser un camino para definir las tareas esenciales 
mediante la reflexión y el debate entre el profesorado, sin perder de vista que lo que 
estamos definiendo es lo que sabe y hace el profesional en su trabajo, o lo que es lo 
mismo, lo que se supone que tiene que saber y hacer el estudiante cuando finalice 
su proceso de formación.

5. LA GUÍA PARA EL DESARROLLO CURRICULAR

Ya hemos comentado antes que uno de los objetivos de este proyecto cu-
rricular es elaborar lo que hemos denominado Guía para el desarrollo curricular 
por familias, que no es sino un recurso para facilitar y optimizar la programación 
didáctica de los profesores de formación profesional.

En términos generales, se pretende que los profesores se centren en la fa-
milia profesional, describiendo sus características y señas de identidad; una tarea 



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 1
27

-1
55

1
4

5

conducida por el coordinador y que se desarrolla mediante el diálogo y el debate 
entre los profesores de la familia. Desde el principio siempre ha estado claro para 
el grupo de trabajo que con esta guía no se pretende dar pautas o establecer una 
metodología para la programación didáctica y la conducción de la enseñanza de los 
profesores. Más bien lo que se busca en general con esta guía es que los profesores, 
a la hora de realizar su propuesta didáctica, no pierdan de vista las tareas esenciales 
que realizan los trabajadores.

Por tanto, la Guía para el desarrollo curricular solo pretende cumplir una 
función mediadora entre el currículo de formación profesional (cuyo texto se publica 
en el boletín oficial) y el desarrollo del currículo (programación didáctica y desa-
rrollo). Con otras palabras, creemos que la guía no es otra cosa que un documento 
puente entre el diseño y la práctica docente, es decir, entre la formación y el empleo; 
y también un documento bisagra, en la medida en que facilita la flexibilidad de las 
enseñanzas. En la figura 3 vemos los componentes de la guía, que analizaremos con 
más detalle a continuación.

1. DESCRIPCIÓN DE LA FAMILIA PROFESIONAL
1.1. Relación de títulos y certificados que forman parte de la familia profesional.
1.2. Descripción de los títulos de formación profesional que se ofertan en el territorio.
1.3. Descripción de los certificados de profesionalidad que se ofertan en el territorio.

2. TAREAS ESENCIALES DE LA FAMILIA PROFESIONAL
2.1. Relación de tareas esenciales por cada título y certificado de la familia profesional.
2.2. Descripción de las tareas esenciales de cada título y certificado.
2.3. Relación de tareas esenciales que son comunes a más de un título y/o certificado.

Figura 3. Componentes de la guía para el desarrollo curricular.

Para que los profesores de cada familia profesional puedan desarrollar este 
trabajo, la Dirección General de Formación Profesional del Gobierno de Canarias 
ha elaborado una herramienta informática que facilite el acceso a las bases de datos 
y la realización sistemática de los diferentes pasos a seguir. Con este programa in-
formático, titulado Guía de las Familias Profesionales, se consiguen tres cosas impor-
tantes para la docencia en este campo: por una parte, que todos los coordinadores 
y profesores puedan cumplimentar la guía de su familia profesional, incorporando 
automáticamente la información que se precisa en cada apartado y que consta en 
diversas bases de datos; en segundo lugar, que puedan ir actualizando la guía, y 
especialmente la definición de tareas esenciales, en función de los cambios del 
mercado laboral y de los procesos productivos; y en tercer lugar, que los profesores 
que lo necesiten puedan realizar consultas de todo tipo sobre el funcionamiento 
del sistema de las cualificaciones y acerca de las diferentes familias profesionales.

En la siguiente web del Gobierno de Canarias se puede acceder a esta Guía 
de las Familias Profesionales (http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/orienta/
webguiasformativas/), donde ya podemos consultar las nueve familias profesionales 
que hasta la fecha la han cumplimentado: Comercio y Marketing, Electricidad y 

http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/orienta/webguiasformativas/
http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/orienta/webguiasformativas/
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Electrónica, Sanidad, Transporte y Mantenimiento de Vehículos, Agraria, Servicios 
Socioculturales y a la Comunidad, Hostelería y Turismo, Imagen Personal, Infor-
mática y Comunicaciones.

5.1. La descripción de la familia profesional

El primer componente de la Guía de las Familias Profesionales es la descripción 
de la familia profesional, señalando sus características, especialidades, cualificacio-
nes implicadas, títulos y certificados que la componen, condiciones de enseñanza, 
posibles acreditaciones, etc. Además, es necesario describir cada título y certificado 
que se oferte en el territorio.

En el acceso público (http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/orienta/
webguiasformativas/) señalado anteriormente, ya vemos los resultados de las nueve 
familias anteriores: para los títulos, la descripción consta de quince componentes 
(normativa, nivel, competencias, módulos formativos, sistema de reconocimiento, 
etc.); y para los cuestionarios, solo diez factores componen la descripción.

5.2. Las tareas esenciales de la familia profesional

Teniendo en cuenta el procedimiento seguido, el segundo componente de 
la Guía de las Familias Profesionales consiste en definir y seleccionar las tareas más 
significativas o esenciales de los títulos y certificados ofertados en el propio territorio.

En este caso se definen las tareas esenciales de cada título y certificado y a 
continuación se detalla cada tarea esencial, incorporando las capacidades (en el caso 
de los certificados) y los resultados de aprendizaje de los módulos (en el caso de los 
títulos) que directamente se relacionan con la tarea, previa identificación también 
del código y de la denominación del módulo de referencia.

Aunque el trabajo todavía no está del todo terminado, en el mismo siguiente 
acceso público (http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/orienta/webguiasfor-
mativas/) vemos que ya se han definido las tareas esenciales para un importante 
número de títulos y certificados de las nueve familias profesionales nombradas 
anteriormente, tal como vemos, por ejemplo, si consultamos la Familia Profesional 
de Informática y Comunicaciones.

CONCLUSIONES

En este artículo se analizan algunas líneas teóricas generales que orientan 
la docencia en el campo de la formación profesional. Hemos comprobado que bue-
na parte de la literatura sobre formación profesional se ocupa de los contextos de 
formación, de los recursos educativos y fundamentalmente de las tres dimensiones 
(diseño, desarrollo y evaluación) de los programas de formación. Pero, basándonos 
en nuevos escritos sobre Pedagogía de la Formación Profesional, creemos que la 

http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/orienta/webguiasformativas/
http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/orienta/webguiasformativas/
http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/orienta/webguiasformativas/
http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/orienta/webguiasformativas/
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propuesta de este artículo aporta una novedad a los postulados tradicionales, cen-
trándose en las tareas que realizan los trabajadores en su puesto de trabajo, ya que 
es el mismo camino utilizado por las comisiones de expertos a la hora de definir las 
cualificaciones profesionales.

Conectando con lo que dicen algunos autores citados anteriormente (entre 
otros, Homs, 2002; Lave y Wenger, 1991; Mjelde, 2011), una de las ventajas que tiene 
la identificación de las tareas esenciales es desescolarizar la formación profesional y 
promover que se enseñe siguiendo los procesos que, de manera natural, utilizan los 
trabajadores en su empresa o lugar de trabajo.

Con todo, en relación con los objetivos formulados, podemos hablar de 
otras ventajas que los propios profesores que han participado en este proyecto reco-
nocen que tiene esta definición y selección de tareas esenciales: acerca la formación 
a las exigencias del sector productivo; conecta a los profesores con la realidad, con 
el mundo de trabajo y con la empresa, como si las tareas esenciales representaran 
los ojos del mercado laboral para la formación; contribuye a la empleabilidad de 
las enseñanzas, toda vez que los alumnos, una vez que han finalizado los estudios, 
acceden a la búsqueda de empleo con una imagen ajustada de su perfil profesional; 
no menos importante es el hecho de que a partir de las tareas esenciales los profesores 
contextualizan, seleccionan y temporalizan mejor las situaciones de aprendizaje y 
los contenidos, teniendo en cuenta la realidad productiva de su territorio; y tam-
bién facilita la coordinación entre los diferentes profesores de un centro para evitar 
repeticiones y solapamientos innecesarios.

Esta última ventaja referida a la coordinación no solo se hace necesaria en-
tre los profesores de una misma familia profesional, sino también entre profesores 
de familias afines, lo cual entendemos que requiere, por parte de las autoridades 
educativas, la flexibilidad necesaria para modificar aspectos relacionados con la or-
ganización de los centros (tiempos, instalaciones, horarios, salidas, prácticas, etc.), 
si queremos optimizar la formación de los estudiantes por su mayor vinculación con 
la realidad y el desempeño profesional.

Por ello creemos que con esta iniciativa se avanza en la necesidad de que las 
reformas en formación profesional vayan más allá de los cambios estructurales. Más 
bien se trataría de «reestructurar [...] formas organizativas y curriculares que apoyen 
los cambios deseados» (Bolivar, 2008: 4), lo que significa al mismo tiempo poner el 
foco de atención en una perspectiva integrada de implementación del currículum 
propio del desarrollo de competencias.

De alguna forma, lo que podría aportar esta aproximación pedagógica es 
hacer pivotar el segundo nivel de concreción curricular no en el proyecto que tradicio-
nalmente realizan los centros, sino en las señas de identidad de la familia profesional, 
tal como consta en los objetivos de este trabajo. Tiene importancia lo que decimos 
porque, a la hora de identificar las señas de identidad de cada familia profesional, 
la descripción (primer componente de la guía para el desarrollo curricular) se hace 
con relativa facilidad, siempre que se definan y se compartan los elementos para 
su identificación; lo que sin duda aportará la visión global de la familia, la relación 
entre las cualificaciones, las posibilidades de acreditación y, sobre todo, el potencial 
y credibilidad que, en dicho contexto, van a tener las tareas esenciales.



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 1
27

-1
55

1
4

8

No resulta fácil, sin embargo, la definición y selección de tareas esenciales 
(segundo componente de la guía), que ha representado una labor sumamente compleja, 
toda vez que se precisa la toma de decisiones colectiva sobre el contenido y relevancia 
de lo que se entiende por tarea esencial del trabajador; una cuestión que tiene que ver 
con las unidades de competencia de cada cualificación, con el nivel de exigencia y 
responsabilidad, y también con los recursos que se utilizan en su desempeño.

Por ello es importante que la identificación de las tareas esenciales sea rea-
lizada por profesionales expertos de cada familia profesional que las dialoguen y 
acuerden, funcionando en este caso como una especie de comunidad de práctica que 
se reúne para tomar decisiones sobre la calidad y mejora de su trabajo profesional.

Pero no podemos olvidar que los expertos de cada familia profesional son 
profesores, no profesionales del sector productivo. Por ello, la definición de las tareas 
esenciales dentro de cada familia se lleva a cabo mediante un contraste interno y 
externo. En un primer momento, el contraste es interno, en la medida en que se 
tiene en cuenta la documentación pública y se dialoga y se acuerda con los propios 
colegas, que son docentes. Pero en un segundo momento se hace necesario también 
un contraste externo con la finalidad de validar el trabajo de los profesores, mediante 
entrevistas o cuestionarios con trabajadores y empresarios, que son los profesionales 
del sector productivo.

Una vez que en cada familia profesional se han definido y seleccionado las 
tareas esenciales de cada título y certificado, las tareas en cuestión actúan como 
criterio para priorizar qué se enseña y cómo. Lo cual no significa prescindir de 
la propuesta curricular prescrita por la Administración educativa, sino más bien 
ordenarla y seleccionarla en función de las prioridades establecidas en las tareas 
esenciales. La tarea esencial, por tanto, no constituye una propuesta didáctica en sí 
misma, sino más bien un criterio pedagógico, referente inexcusable desde nuestro 
punto de vista, para que cada equipo educativo realice su ineludible programación 
didáctica y la desarrolle.

Por otra parte, como hemos mencionado hace unas líneas, al contar con 
las tareas esenciales de cada título y certificado, también estamos contribuyendo a 
la definición de las señas de identidad de las diferentes familias profesionales. A lo 
largo de este proyecto y en contacto con los profesores que han participado, hemos 
podido comprobar que, en el contexto de cada familia profesional, las tareas esen-
ciales operan como una especie de saber transversal con relación al sector productivo 
de referencia. Tanto es así que en algunos casos hemos comprobado, dentro de una 
misma familia profesional, e incluso entre familias con cierta afinidad, la existen-
cia de tareas esenciales que son comunes a más de un título y certificado. En tales 
casos, consideramos que las tareas esenciales aportan además un valor estratégico, 
relacionado con la organización de las enseñanzas y de los centros; un asunto que 
ya se había propuesto en los objetivos.

De este modo, tomando como referencia las tareas esenciales de la cuali-
ficación y de la familia, desde el punto de vista organizativo se justificaría que los 
diferentes módulos se reordenen para hacer posibles los resultados de aprendizaje 
asociados a cada tarea esencial. Pero en todo caso, siempre debe quedar claro que 
la propuesta de tareas esenciales de cada familia, que realicen los diferentes grupos, 
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nunca debe considerarse como algo cerrado y acabado, sino como algo vivo, que se 
modifica con las cambios que tienen lugar en el mercado laboral y con las actua-
lizaciones realizadas en el catálogo de las cualificaciones, que se aquilata cada vez 
más y mejor con el paso de los años; una tarea que bien podría hacer o gestionar el 
coordinador o coordinadora de cada familia profesional.

No obstante, reconocemos que avanzar en esta dirección no está exento de 
dificultades, por varias razones: porque el diseño curricular de la formación profe-
sional está organizado de forma disciplinar, en asignaturas o módulos formativos; 
también por la propia inercia de los centros a la hora de organizar las enseñanzas; 
y por las normas que tradicionalmente han emanado de las autoridades educativas. 
Sabemos que la programación de las enseñanzas de formación profesional puede 
hacerse por ciclos (de forma integrada y en base a proyectos, que exigen una mayor 
coordinación) o por módulos (de forma disciplinar, que precisa de menos coordi-
nación). En tal sentido, creemos que utilizar la guía para el desarrollo curricular 
como recurso didáctico (partir de las tareas esenciales) facilita tanto la programación 
integrada como la programación por módulos, pero, desde nuestro punto de vista, 
la guía representa un recurso que, por su propia naturaleza, precisa y demanda una 
mayor coordinación e integración de las enseñanzas que se imparten. Bueno sería, 
por tanto, que las Administraciones educativas fueran más flexibles, permitiendo 
una mayor autonomía a los centros para innovar y desarrollar proyectos integrados 
de formación profesional en base a las tareas esenciales. 

Finalmente debemos señalar que a lo largo del desarrollo de este proyecto 
se ha aprobado en España la Ley Orgánica 8/2013 (LOMCE), que crea la forma-
ción profesional dual del sistema educativo (art. 36). Ante este hecho la pregunta 
inevitable es la siguiente: ¿en la Formación Profesional dual qué papel puede jugar 
la guía de las familias profesionales y, más concretamente, la definición de tareas 
esenciales? La respuesta, desde nuestro punto de vista, es clara: el uso de la guía se 
hace todavía más necesario en los sistemas de formación profesional dual por varias 
razones principales. En primer lugar, porque, además de los profesores de los IES, 
serán los propios tutores de empresa quienes tendrán que consultar necesariamente 
la guía para situarse en el contexto más amplio del sector productivo y para conocer 
los componentes de cada título de formación profesional, así como las situaciones de 
aprendizaje que se precisan para conseguir las competencias de la cualificación. En 
segundo lugar, porque precisamente las tareas esenciales de cada título son las que 
se tienen que adquirir tanto en la empresa como en el centro; dicho de otra manera, 
las tareas esenciales constituyen el nexo entre la empresa y el centro educativo, el 
elemento común de referencia para que las actividades que realicen el profesor y el 
tutor de empresa estén coordinadas y operen con eficacia. Estamos convencidos, por 
tanto, de que recursos curriculares como el que se propone en este artículo podrán 
contribuir a la profesionalización de los docentes de formación profesional (estén en 
los centros educativos o de trabajo), así como a una mayor calidad de los sistemas de 
formación profesional y, especialmente, de los modelos basados en formación dual 
o en alternancia con el trabajo.

Recibido: 1-7-2016, aceptado: 22-2-2017
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CAUSAS Y SOLUCIONES DE LOS BAJOS RESULTADOS 
EDUCATIVOS DE CANARIAS MOSTRADOS 

EN LOS INFORMES DE EVALUACIÓN

Cristina Rosales y Lidia Cabrera
Colegio Decroly y Universidad de La Laguna

Resumen

Los informes comparativos de evaluación educativa, sistemáticamente, sitúan a Canarias 
en lugares desventajados en casi todos los indicadores, lo que nos llevó a desarrollar este 
estudio sobre causas y soluciones de los bajos resultados educativos, desde la singularidad 
del contexto histórico, geográfico y cultural de las islas, para construir explicaciones a 
partir de las voces de los implicados. Se optó por una investigación cualitativa, basada en 
la consulta a expertos a través de un cuestionario con preguntas abiertas. Los informantes 
fueron 21 hombres y 19 mujeres representantes de la Consejería de Educación, sindicato de 
profesorado, Consejo Escolar de Canarias, investigadores de la Universidad de La Laguna, 
profesorado, asociaciones de padres y madres y alumnado con alto y bajo rendimiento. Los 
resultados muestran una amplitud de causas atribuidas principalmente a la falta de interés 
del profesorado, desmotivación y perfil socioeconómico del alumnado, pobreza de la sociedad 
canaria y entorno familiar. Las soluciones sugieren sobre todo compensar desigualdades del 
alumnado, implicar a las familias y cambiar el modelo de formación inicial del profesorado.
Palabras clave: rendimiento escolar, rendimiento educativo, calidad educativa, evaluación 
educativa.

Abstract

«Causes and solutions to the low education achievement of the Canary Islands shown in 
comparative assessment». Educational evaluations explain negative results of Canary Islands 
in the different analyzed indicators, for this reason we developed this study about causes and 
solutions to the low education achievement from specific historic, geographic and cultural 
context of the Canary Islands, to explain and analyze the estimations attributed by stake-
holder. We developed a qualitative study based on consulting educative agents, through an 
open-ended questionnaire. The participants were 21 men and 19 women from Ministry 
of  Education, teachers’ union, Canarias School Council, researchers of the University of 
La Laguna, teachers, parents’ associations and students with high and low performance.The 
results present different causes attributed but main factors were related to lack of interest 
of teachers, demotivation and socioeconomic profile of students, poverty of the Canary 
Islands’ society and family environment. The solutions suggest mostly offsetting inequalities 
of students, engaging families and changing the model of initial teacher education.
Keywords: School performance, Educational achievement, Quality of education, Edu-
cational evaluation.
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INTRODUCCIÓN

La evaluación educativa y los estudios comparativos nacionales e interna-
cionales más recientes ponen de manifiesto el persistente bajo rendimiento escolar 
del alumnado de Secundaria en España, retrato de una problemática que adopta 
matices específicos dependientes del contexto geográfico, histórico, social y cultural 
de cada realidad educativa (Rosales, 2015; Saturnino, 2012). Esta es una de nuestras 
hipótesis explicativas para la Comunidad Autónoma de Canarias, que sistemática-
mente se identifica como zona con malos resultados, aparentando ser un escenario 
especialmente susceptible.

En un estudio de revisión realizado por Rosales (2015) en el que se analiza-
ron 104 informes nacionales e internacionales de evaluación educativa se concluyó 
para Canarias: una baja esperanza de vida escolar; una baja tasa de graduación en 
la ESO; uno de los más bajos niveles de rendimiento; una baja tasa de idoneidad, 
con la tasa de repetición más alta; un alto porcentaje de abandono temprano y una 
escasa adaptación de los centros educativos a las características socioculturales y 
económicas del entorno. Estos datos ofrecen un claro suspenso para Canarias en el 
logro de objetivos escolares, en las posibilidades de los estudiantes de promocionar 
académicamente y en la equidad educativa, lo que despertó nuestro interés por in-
dagar sobre los factores determinantes los mismos, con el fin de enfocar propuestas 
de mejora ajustadas a las carencias y demandas de la sociedad y su mercado laboral, 
tal y como se sugiere en las Orientaciones de PISA para las Islas Canarias (Orien-
taciones de PISA para las Islas Canarias, 2012).

Los estudios sobre bajo rendimiento escolar atribuyen una naturaleza multidi-
mensional a las causas asociadas, donde los factores relacionados van del macrosistema 
a los microsistemas (Risso, Peralbo y Barca, 2010), destacando la conexión existente 
entre ellos (personal, familiar, escolar y social) (Hernández y Santana 2010; Barca, 
Peralbo, Porto, Barca y Santorum, 2013). Sin embargo, no existe una jerarquización 
en la determinación que adopta cada uno de esos factores en los resultados educativos, 
ni qué variables ejercen una mayor influencia (Reynolds y Teddlie, 2000) (Marchesi y 
Hernández, 2003), por lo que se hace necesaria una mayor explicación y descripción en 
contextos específicos. Para Canarias, donde la tarea educativa se ha llevado a cabo de 
un modo descoordinado entre partes implicadas, se requiere de un modelo educativo 
propio, contextualizado y en el que prime el acuerdo social y político.

A partir de estas premisas, con este estudio nos propusimos conocer mejor 
la situación educativa imperante en Canarias, indagando a través de las voces de 
los agentes directamente implicados (administración, investigadores, profesorado, 
familias y alumnado), para conocer las singularidades del proceso educativo y enten-
derlo a partir de sus perspectivas, con el fin de identificar las causas más influyentes 
del bajo rendimiento del alumnado e identificar soluciones ajustadas al contexto.

Los objetivos específicos fueron:

a) Conocer las opiniones y explicaciones dadas por los agentes educativos a los 
resultados educativos de Canarias expuestos en los informes comparativos 
de evaluación nacional e internacional.



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, M

A
R

ZO
 3

0
; 2

01
7,

 P
P.

 1
57

-1
81

1
5

9

b) Identificar las causas atribuidas por los implicados a los bajos resultados regis-
trados.

c) Identificar las soluciones más idóneas a poner en práctica, según necesidades 
identificadas y características específicas del contexto educativo canario.

MÉTODO

Metodología

Para abordar estos objetivos se determinó el uso de una metodología que 
permitiera un acercamiento al problema de modo comprensivo y contextualizado. 
Por un lado, se hizo necesario pensar en herramientas de recogida de información 
cualitativa, puesto que la explicación de la realidad objeto de estudio requería el 
acercamiento a la misma de un modo inductivo, a través del cual fueran emergiendo 
nuevas cuestiones y nuevas respuestas para explicar la realidad estudiada; por otro 
lado, cuando planteamos el problema de investigación nuestra finalidad era com-
prender el fenómeno a analizar, construir significados y explicaciones a partir de las 
voces de los participantes, lo que hizo pensar en un paradigma interpretativo y en 
un diseño de investigación cualitativa. El paradigma interpretativo de investigación 
(Constructivismo Social) goza de una amplia tradición en investigación (Crotty, 
1998; Flick, 2004; Lincoln, Lynham y Guba, 2011; Rodríguez, Gil y García, 1999; 
Taylor y Bogdan, 1984;), al amparo del cual se han desarrollado y consolidado varias 
modalidades metodológicas (Bisquerra, 2004; Creswell y Plano, 2011; Creswell, 
2014; Kerlinger, 1988). Esta forma de hacer investigación se centra en el significado 
que dan las personas que forman parte de las situaciones objeto de estudio, y se da 
importancia a los sentimientos, las representaciones y los significados que construyen 
(Denzin, 1978), por lo que el conocimiento es siempre social (Crotty, 1998). A la 
vez, se atribuye mucha importancia al contexto, a su estructura y sus condiciones, 
para entender los hechos (Strauss, 1987). Desde sus inicios, «los investigadores 
cualitativos han estado interesados por las acciones que las personas emprenden a 
partir de ciertas representaciones de la realidad, según su concepción del mundo y 
las posibilidades del momento» (Deslauriers, 2004).

Nosotras queríamos explicar la realidad educativa de Canarias combinando 
y contrastando los significados provenientes de los diferentes implicados, al creer que 
juntando los puntos de vista de cada uno de ellos podríamos entender de un modo más 
global la realidad. Para ello utilizamos un diseño de investigación que nos permitiera re-
coger los datos a partir de cuestiones abiertas y hacer comparaciones interparticipantes. 
De ese modo se diseñó un estudio totalmente cualitativo, de carácter fenomenológico, 
basado en la consulta y registro de opiniones a expertos y participantes, a partir de 
cuyos discursos se pudieron obtener, de un modo inductivo y contrastado, razones 
explicativas de la situación educativa de Canarias. Posteriormente, se cuantificaron 
las respuestas para determinar el peso que representaba cada respuesta y el consenso 
entre participantes, pues, como han defendido muchos autores (Strauss, 1987), la in-
vestigación cualitativa no rechaza las cifras sino que no las pone el lugar más relevante.
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Muestra de estudio

Los participantes en el estudio se eligieron de forma intencional, siguiendo 
unos criterios de selección establecidos y consensuados previamente: implicación 
directa en educación; representación de estamentos relevantes integrantes de la 
comunidad educativa; pertenencia a colectivos y participación en iniciativas de 
mejora educativa.

La muestra quedó constituida por 40 participantes (21 hombres y 19 mujeres) 
que fueron identificados y divididos en cinco subgrupos: 6 representantes de la ad-
ministración educativa (3 cargos políticos de la Consejería de Educación, 1 miembro 
del Consejo Escolar de Canarias, y miembro de una organización sindical); 4 inves-
tigadores de la Universidad de La Laguna (investigación educativa); 13 profesores y 
profesoras de Enseñanza Secundaria Obligatoria (de distintas áreas y pertenecientes a 
movimientos de renovación pedagógica —MRP— o proyectos de innovación educa-
tiva); 6 representantes de las familias (padres y madres pertenecientes a federaciones y 
confederaciones de AMPA); y 11 estudiantes de Enseñanza Secundaria Obligatoria con 
alto y bajo rendimiento (relacionados con organizaciones/asociaciones estudiantiles).

Instrumento de recogida de información

El cuestionario abierto, a modo de relato, constituyó el único instrumento de 
recogida de información. El objetivo principal fue conocer perspectivas, valoraciones 
y opiniones de los participantes, tanto sobre los resultados emitidos en los informes 
de evaluación como sobre las causas y las soluciones para el bajo rendimiento escolar 
en Canarias.

Para garantizar que el cuestionario se convirtiera en una herramienta válida 
y efectiva para alcanzar los objetivos del estudio, se tuvieron en cuenta las conside-
raciones de distintos autores (Scott, 2001; Alaminos, 2006; Landeta, 2002; Okoli 
y Pawlowski, 2004; Romero et al., 2012; Cabero e Infante, 2014) que aconsejan 
partir de cuestiones abiertas, preguntas claras y concisas, fácilmente comprensibles 
que favorecieran la implicación directa con el tema a tratar.

Cada participante se comprometió a contestar y a argumentar las preguntas 
planteadas, así como a leer previamente un informe de 15 páginas, donde se les 
mostraba un resumen de los resultados obtenidos tras el análisis de 104 informes de 
evaluación realizados por instituciones nacionales e internacionales sobre resultados 
educativos (Rosales, 2015).

En relación con las conclusiones resaltadas en este informe-resumen surgieron 
seis ámbitos de interés claves a plantear en el cuestionario: imagen de la realidad 
educativa de Canarias emitidos por los informes de evaluación; características de 
los resultados educativos expuestos en los informes de evaluación; idoneidad de los 
informes de evaluación; comparación de diferentes contextos educativos; causas de los 
resultados educativos, así como los factores más determinantes del bajo rendimiento 
escolar en la ESO en Canarias; propuestas de mejora en relación con las necesidades 
actuales del contexto de Canarias.
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Procedimiento

Los primeros contactos con los informantes participantes se realizaron vía 
telefónica, donde se les informó sobre los objetivos del estudio y naturaleza de la 
metodología utilizada, y se les solicitó su participación y compromiso en la inves-
tigación. En un segundo momento se les fue enviando por e-mail el informe y los 
cuestionarios que debían cumplimentar. En algunos casos estos cuestionarios fueron 
contestados por escrito, a modo de relato, y en otros casos se realizó a través de una 
entrevista presencial.

En el análisis, después de una primera lectura de la cual se obtuvo una idea 
global de las opiniones expuestas, se identificaron las categorías e indicadores de 
análisis alrededor de los cuales se organizó y clasificó la información emitida a través 
de un parafraseo, que facilitó la segmentación, categorización y codificación de la 
información. Este procedimiento se llevó a cabo utilizando la técnica de «Análisis 
de Contenido», siguiendo los patrones típicos para el análisis de datos cualitativos 
(Miles y Huberman, 1994), a través de la cual se hizo un análisis sistemático y 
profundo de las respuestas en el que: a) se delimitaron las partes y se categorizaron; 
y b) se hicieron análisis interpretativos para buscar conexiones entre categorías y 
elaborar respuestas para las preguntas de investigación. Finalmente, se agruparon 
las aportaciones según el perfil de los participantes. En un segundo momento, se 
jerarquizaron las respuestas para ponderar su interés en el estudio y su peso relativo 
en el conjunto de participantes. Para ello se calculó la frecuencia de respuestas, para 
lo que se realizó una tabla de recuento de aportaciones, que permitió detectar y re-
flexionar sobre las aportaciones más frecuentes y al mismo tiempo analizar las más 
divergentes. De este recuento se extrajo el porcentaje de convergencia, analizando 
el peso relativo que adoptaba cada categoría e indicador según subgrupo de experto.

RESULTADOS

Los datos del estudio los presentamos alrededor de tres cuestiones princi-
pales: valoración de los resultados educativos de Canarias en la etapa de Educación 
Secundaria Obligatoria; causas atribuidas a tales resultados educativos; soluciones 
aportadas por los distintos agentes educativos participantes.

1. Valoración de los resultados educativos

Los participantes califican los resultados de Canarias descritos en los infor-
mes de evaluación de preocupantes, por el destacado bajo rendimiento escolar, y 
plantean la necesidad urgente de tomar decisiones de mejora.

En la tabla 1 se recogen las opiniones más destacadas, organizadas por 
dimensiones temáticas y subgrupo de agente educativo del que proceden, así como 
el sumatorio total de aportaciones (cifras absolutas y porcentajes) en las que existe 
más coincidencia de opiniones.
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TABLA 1. VALORACIÓN DE RESULTADOS EDUCATIVOS POR SUBGRUPO

Aportaciones (Parafraseo) ADM INV PROF FAM ALU Total

Destacan resultados preocupantes, malos 
resultados. 16,6% 75% 77% 100% 100% 77,5%

Se exigen mejoras educativas intensas y 
urgentes. 33,3% 15,4% 33,3% 15%

Los resultados en la ESO son malos en 
términos absolutos, pero no lo son tanto 
si los contextualizamos y los relacionamos 
con variables socioculturales, históricas y 
socioeconómicas.

16,6% 25% 7,7% 7,5%

Se es muy crítico con la educación en 
Canarias. 25% 7,7% 5%

Nota: ADM, Administración; INV, Investigadores; PROF, Profesorado; FAM, Familias; ALU, Alumnado.

El 77,5% de los participantes coincide en describir los resultados educativos 
de Canarias como malos, conectados con un evidente fracaso escolar: «Estos resulta-
dos son preocupantes, porque indican un fracaso del sistema para un alto porcentaje 
del alumnado, y porque se mantienen en el tiempo sin que se atisben mejoras sig-
nificativas, porque no se buscan soluciones eficaces a estos males» (Id. 5). Destaca 
el subgrupo perteneciente a la administración, que no los valora tan negativamente.

Las opiniones del conjunto de participantes se refieren a «resultados pési-
mos» comparados con los de otras Comunidades Autónomas y otros países de la 
Unión Europea.

Los datos de las evaluaciones tanto nacionales como internacionales en las que ha 
participado Canarias apuntan a que el sistema educativo canario que se encuentra 
en la inmensa mayoría de los indicadores a una buena distancia de la media de la 
gran mayoría y en algunos casos de la totalidad de las Comunidades Autónomas, 
de la media de España y de la media de Europa (Id. 7).

Las mayores debilidades identificadas se refieren sobre todo al alto porcentaje 
de estudiantes que se queda sin graduar y al bajo dominio en competencias básicas 
de los graduados. Sin embargo, también se hace manifiesta la rigurosa crítica a la 
que, según ellos, es sometida la educación en Canarias, sin tener en cuenta otro tipo 
de parámetros de aprendizajes.

Generalmente se es muy crítico con la educación en Canarias, pero mi impresión es 
que es cierto que tiene mucho que mejorar, pero en términos generales no estamos 
tan mal como la gente o los medios de comunicación dicen que estamos (...) (Id. 17).
Mi opinión va en un doble sentido. Sin duda, los resultados, desde una perspectiva 
de aprendizajes académicos, son mejorables. Sin embargo, si se valoraran los resulta-
dos más allá de lo estrictamente académico, considerando otro tipo de aprendizajes 
y «resultados», difíciles de medir o incorporar a pruebas de resultados externas, 
seguramente la «foto» no sería tan negativa (...) (Id. 9).
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Por ello, se manifiesta la urgente necesidad de contextualizar dichos resul-
tados y de realizar análisis contextuales diferenciales: «Es verdad que los resultados 
en Educación Secundaria son malos en términos absolutos, pero no lo son tanto 
si los contextualizamos y los relacionamos con variables socioculturales, históricas 
y socioeconómicas (...)» (Id. 8). Se hace referencia al esfuerzo que están realizando 
los profesionales por mejorar los resultados educativos que no aparece reflejado en 
los informes de evaluación.

En muchas aulas y centros de Secundaria se están haciendo cosas bien pero que no 
son de dominio público, es decir, las evaluaciones referidas en el informe-resumen 
no recogen la cantidad, riqueza y variedad de experiencias positivas que se están 
desarrollando en los institutos de Canarias (véase por ejemplo los premios que 
concede desde hace años el Consejo Escolar de Canarias a centros educativos por 
su labor) (Id. 7).

Un 15% de los participantes va más allá de las valoraciones y hablan de 
retos a afrontar de forma urgente para la mejora y la compensación, proponiendo 
alternativas e ideas para la toma de decisiones: «A esta situación habría que buscarle 
rápidamente solución, cambiando la metodología de enseñanza-aprendizaje, moti-
vando a los alumnos y haciéndoles comprender la importancia de una formación 
continuada y las ventajas que esto conlleva para su posterior vida laboral» (Id. 25).

2. Causas atribuidas a los bajos resultados educativos de Canarias en 
Educación Secundaria Obligatoria

Entre el conjunto de razones atribuidas por los participantes a los bajos 
resultados educativos de la ESO en Canarias, destaca su pluralidad, variedad y 
complejidad de aspectos influyentes, lo que coincide con la literatura científica. Así 
lo expresan algunos de ellos:

Los resultados educativos son la consecuencia de varios factores fundamentales, 
entre los que destaco: escasa financiación, lastre generacional con escasas expecta-
tivas sociales por la importancia de la educación, un sistema educativo que por sus 
solos medios es incapaz de dar una respuesta adecuada al problema de abandono, 
tasas de idoneidad. El problema no es sólo escolar, es social en su conjunto. No 
es coyuntural, es estructural. Por tanto no se puede afrontar sólo desde el recinto 
escolar. El paro, la creciente exclusión social, la escasa oferta cultural en el entorno 
social, las propias expectativas sociales sobre el papel de la educación, la formación 
del profesorado y la propia organización escolar, la implicación de las familias, los 
continuos cambios legislativos con la consiguiente desorientación generalizada, la 
incompetencia política, la burocracia que recarga de tareas inútiles a los centros 
educativos, todo ello, entre otros, son factores que condicionan los resultados (Id. 5).
La pobreza en el sentido literal, la falta de una política cultural destinada a las 
clases populares, un mercado de trabajo que no demanda formación, al contrario 
de lo que se afirma, las escasas acciones para compensar precozmente los desfases 
curriculares, la carencia de profesionales formados para atender al alumnado con 
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dificultades no académicas, pero que influyen en el rendimiento escolar, como 
alumnado disruptivo, perteneciente o no a familias desestructuradas, conflictividad 
social, pésimos hábitos alimenticios, pésimos hábitos de estudio, falta de recursos 
para atender la diversidad, además de pocas becas para compensar desigualdades, 
entre otros factores (Id. 16).

Estos testimonios ilustran a la perfección cómo en Canarias, en la actuali-
dad, no se puede hablar de un único factor determinante, sino de un conjunto de 
factores conectados entre sí, procedentes de los diferentes ámbitos que confluyen y 
conforman el contexto educativo. La gran constelación de variables identificadas 
por los participantes las agrupamos alrededor de cinco factores: a) histórico-social, 
b) profesorado, c) alumnado, d) institución y e) familia. En las siguientes tablas se 
muestran las variables asociadas a cada factor (tablas 2, 3, 4, 5 y 6).

TABLA 2. CAUSAS DE BAJOS RESULTADOS EN LA ESO 
ATRIBUIDAS A RAZONES HISTÓRICO-SOCIALES

Factor histórico-social ADM INV PRO FAM ALU Total

Retraso educativo de las generaciones. 33,3% 5%

Falta de conciencia social del 
problema. 16,6% 2,5%

Falta de compromiso compartido. 16,6% 2,5%

Falta de planificación estratégica 
compartida. 16,6% 2,5%

Nivel sociocultural de la sociedad. 33,3% 25% 15,4% 12,5%

Escasa financiación económica. 16,6% 25% 16,6% 9,09% 7,5%

Escasez de recursos. 16,6% 23% 10%

Escasas expectativas sociales por 
la educación. 16,6% 2,5%

Alto porcentaje de paro. 16,6% 2,5%

Creciente exclusión social. 16,6% 2,5%

Escasa oferta cultural en el entorno 
social. 16,6% 2,5%

Incompetencia política. 16,6% 2,5%

Pobreza social. 7,7% 2,5%

Falta de una política cultural 
destinada a las clases populares. 7,7% 2,5%

Mercado de trabajo que no 
demanda formación. 7,7% 2,5%

Conflictividad social. 7,7% 2,5%

Modelo de sociedad. 7,7% 2,5%

Escasa cultura del esfuerzo y del trabajo. 7,7% 2,5%

Falta de estrategias de mejoras experi-
mentadas en otros contextos similares. 16,6% 2,5%
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TABLA 3. CAUSAS DE BAJOS RESULTADOS EN LA ESO ATRIBUIDAS AL PROFESORADO

Factor profesorado ADM INV PRO FAM ALU Total

Escasa competencia profesional 
docente. 33,3% 25% 7,5%

Limitada formación del profesorado. 16,6% 50% 7,7% 7,5%

Formación continua no exigente. 25% 7,7% 5%

Carencia de profesionales formados 
para atender dificultades no acadé-
micas. 

7,7% 2,5%

Escaso interés y desmotivación 
del profesorado. 15,4% 16,6% 27,3% 15%

El profesorado no sabe gestionar el 
clima del aula. Imponer disciplina. 7,7% 2,5%

Falta de autocrítica por parte 
del profesorado. 7,7% 2,5%

Escasa implicación profesional 
del profesorado. 7,7% 2,5%

Nivel de liderazgo, gestión y pedago-
gía del equipo directivo y de centro. 16,6% 25% 5%

Profesorado envejecido. 16,6% 2,5%

Profesorado no evaluado. 16,6% 2,5%

Coordinación de los equipos docentes. 16,6% 2,5%

Exceso de burocracia en la labor 
docente. 16,6% 2,5%

Dificultad del profesorado para 
atender a las necesidades individuales 
del alumnado.

7,7% 9,09% 5%

Desprestigio del profesorado. 7,7% 2,5%

Expectativas de los profesores sobre 
los alumnos. 7,7% 2,5%

TABLA 4. CAUSAS DE BAJOS RESULTADOS EN LA ESO ATRIBUIDAS AL ALUMNADO

Factor alumnado ADM INV PRO FAM ALU Total

Escasa motivación de los alumnos 
hacia los estudios. 16,6% 7,7% 33,3% 18,2% 15%

Escaso esfuerzo del alumnado. 16,6% 7,7% 5%

Pésimos hábitos alimenticios 
en el alumnado. 7,7% 2,5%

Pésimos hábitos de estudio 
en el alumnado. 7,7% 2,5%

El alumnado no valora la educación 
(no entiende para qué estudiar). 7,7% 2,5%
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Alto porcentaje de alumnado 
extranjero. 16,6% 2,5%

Alto porcentaje de alumnado 
con NEAE. 16,6% 2,5%

Retraso en la formación del alumnado 
(limitadas habilidades y competencias 
adquiridas en etapas anteriores).

16,6% 27,3% 10%

Bajas expectativas del alumnado 
canario hacia su futuro. 33,3% 5%

Condiciones socioeconómicas y 
culturales del alumnado. 50% 7,7% 16,6% 9,09% 12,5%

TABLA 5. CAUSAS DE BAJOS RESULTADOS EN LA ESO 
ATRIBUIDAS A VARIABLES INSTITUCIONALES

Factor institución ADM INV PRO FAM ALU Total

Gestión, dirección y autonomía 
de los centros. 33,3% 25% 7,5%

Educación conceptual. 16,6% 25% 5%

Escasa competencia del sistema 
educativo. 16,6% 2,5%

Continuos cambios legislativos. 
Legislación incompetente. 16,6% 15,4% 7,5%

Excesiva burocracia en los centros 
educativos. 16,6% 2,5%

Vertebración pedagógica del currículo. 50% 2,5%

Modelos de evaluación del alumnado 
inadecuados. 25% 2,5%

Escasa calidad de los servicios de 
apoyo psicopedagógico. 25% 2,5%

Falta de un modelo de inspección mu-
cho más cercano y comprometido con 
la calidad y el quehacer pedagógico de 
los centros (menos burocrático).

25% 2,5%

Falta de recursos. 16,6% 7,7% 16,6% 9,09% 10%

Arquitectura de los centros escolares. 25% 7,7% 2,5%

Escasa atención individualizada 
en el aula. 15,4% 16,6% 5%

Falta de recursos para atender 
la diversidad. 7,7% 2,5%

Escasas becas para compensar 
desigualdades. 7,7% 2,5%

Elevada ratio. 16,6% 2,5%

La baja escolarización en el tramo 
de 0 a 3 años. 25% 2,5%
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TABLA 6. CAUSAS DE BAJOS RESULTADOS EN LA ESO ATRIBUIDAS A LAS FAMILIAS

Factor famlia ADM INV PRO FAM ALU Total

Influencia del entorno sociofamiliar. 16,6% 25% 7,7% 33,3% 12,5%

Escasa implicación de las familias. 16,6% 15,4% 7,5%

Nivel sociocultural y económico 
de las familias canarias. 16,6% 25% 7,7% 7,5%

Falta de autoridad familiar. 7,7% 2,5%

Colaboración familia-centro escolar. 25% 7,7% 5%

Expectativas que la familia tiene 
de sus hijos. 7,7% 2,5%

Entorno educativo en casa (libros, 
lugar de estudio...). 7,7% 2,5%

Estabilidad emocional de los padres. 7,7% 2,5%

Estabilidad económica de los padres. 7,7% 2,5%

Las variables más frecuentemente identificadas fueron:

– Escaso interés y motivación del profesorado. El 15% de la muestra destaca el des-
interés y la desmotivación del profesorado como uno de los factores más 
determinantes en el rendimiento escolar en Canarias. En esta apreciación 
coinciden el alumnado, la familia y el profesorado.

– Escasa motivación del alumnado por los estudios. Otro 15%, donde se encuentran 
administración educativa, profesorado, familia y alumnado, considera 
una causa relevante la «falta de entusiasmo tanto del alumnado como del 
profesorado y la falta de responsabilidad por parte de ambos» (Id. 37). El 
origen de esta desmotivación del alumnado hacia los estudios la atribuyen 
a diversos aspectos, como desconocimiento de la utilidad de alcanzar logros 
educativos, escasas expectativas de futuro laboral, desinterés ante ciertas 
asignaturas e inutilidad de lo que aprenden.

– Condiciones socioeconómicas y culturales del alumnado. El 12,5% considera relevante 
la influencia que ejerce el nivel socioeconómico y cultural del alumnado y la 
necesidad de atenuar estas diferencias de partida desde el centro educativo 
para evitar desigualdades. Esta variable es referida por miembros de los 
diferentes subgrupos, a excepción de la administración educativa. «Desde 
luego las condiciones socioeconómicas y culturales del alumnado, que van 
generando desde el inicio de la escolarización problemas de adaptación y de 
rendimiento que se acumulan progresivamente» (Id. 8).

– Nivel sociocultural de la sociedad. El 12,5% compuesto por la administración, 
investigadores y profesorado opina que «(...) destaca la influencia del entorno 
sociocultural en el que se mueva el alumno-a (...)» (Id. 27). El aumento de 
paro, pobreza y exclusión social (Id. 5) supone una alteración de la realidad 
educativa, así como, el impacto generacional: nivel sociocultural (Id. 3). 
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«El desfase educativo de Canarias se debe, entre otros factores, al bajo nivel 
educativo de la población (entre ellos y ellas, los padres y las madres del 
alumnado) (...)» (Id. 7).

– Influencia del entorno sociofamiliar. El 12,5% de opiniones compartidas por la 
administración, investigadores, profesorado y la propia familia señalan la 
influencia del entorno sociofamiliar sobre el rendimiento escolar del alum-
nado canario: «El contexto familiar es el más relevante» (Id. 16); «Uno de 
los problemas fundamentales en la educación pública en Canarias son el 
estatus socioeconómico de las familias (...)» (Id. 28).

La familia juega un papel importante en la educación: el apoyo mostrado en casa, 
las expectativas que tienen de sus hijos, la colaboración con el centro escolar, el 
entorno educativo que tengan (donde existan libros, diccionarios, un lugar y tiem-
po para el estudio, etc.), la estabilidad emocional y económica de los padres... son 
todos aspectos que se señalan como condicionantes del rendimiento escolar (Id.19).

Las opiniones del grupo en su conjunto indican que las causas más influ-
yentes provienen de las instituciones educativas, sobre todo del profesorado; en 
segundo lugar, del alumnado, por su poca motivación para estudiar; y en tercer 
lugar, del contexto familiar. En la figura 1 se muestran las causas más referidas por 
cada subgrupo.

El análisis por subgrupo nos permitió determinar a quién atribuye cada 
grupo más responsabilidades.

En este sentido encontramos lo siguiente:

a) La administración educativa: atribuye mayoritariamente las causas a la condición 
histórico-social de Canarias, al profesorado y a la familia. El 40% resalta la 

Figura 1. Causas señaladas por cada subgrupo de expertos.
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influencia del entorno sociocultural en el que se desarrolla el alumnado; la 
falta de impulso institucional y social: «escasa o nula oferta sociocultural en 
el entorno. La escasa oferta formativa a lo largo de la vida para el conjunto 
de la sociedad» (Id. 5); y la competencia profesional del profesorado: «la 
diferencia de rendimiento que existe dentro de cada centro viene marcado 
por el nivel profesional del docente» (Id. 2), así como, inadecuada la gestión, 
dirección y autonomía de los centros:

La organización pedagógica de los centros (al servicio de los intereses corporativos 
del profesorado, de la necesidad de control y supervisión de la administración 
educativa y heredera de un modelo educativo ya superado) (...). La falta de un 
modelo de desarrollo institucional global y sistémico de los centros, promovido 
por la administración, que sea capaz de conciliar la autonomía pedagógica con la 
rendición de cuentas y sistemas de evaluación y mejora permanentes (Id. 9).

b) Los investigadores universitarios: atribuyen responsabilidad a la institución, al 
profesorado y al alumnado. El 50% identifica como causas más influyentes: 
la formación inicial del profesorado; las condiciones socioeconómicas y cul-
turales del alumnado; respuestas educativas inadecuadas ante la aplicación 
de soluciones estandarizadas a problemas concretos e individuales (Id.5) y 
ante la resolución de problemas de aprendizaje por la vía de la exclusión y no 
por la intervención pedagógica personalizada, provocando que las carencias 
del alumnado tiendan a magnificarse (Id. 9):

(...) la ausencia de respuestas pertinentes al alumnado en peores condiciones en la 
educación porque la tendencia es a transformar las condiciones sociales en variables 
individuales psicológicas y didácticas que sólo consiguen dividir al alumnado en 
buenos y malos alumnos como si la motivación, las expectativas, la integración... 
fueran cuestiones que les salen azarosamente del alma o del estómago a cada uno 
(Id. 8).
Y la incompetencia del sistema educativo debido a la «rigidez de la organización 
escolar (Id. 5).

También se alude a la vertebración pedagógica del currículo: «(...) la ver-
tebración pedagógica del currículo basada en un academicismo excesivo y 
unos modelos de evaluación igualmente inadecuados» (Id. 9).

c) El profesorado: el 23% considera un factor muy influyente en los resultados edu-
cativos de la ESO la falta de implicación y apoyo de las familias. En segundo 
lugar, con un porcentaje del 15,4%, se señala el desinterés y la desmotivación 
del alumnado hacia los estudios. Además, el profesorado coincide en afirmar 
que el bajo rendimiento escolar es motivado por la escasez de recursos: «Falta 
de recursos para atender la diversidad (...)» (Id. 16); «Disminución de los 
recursos disponibles (...)» (Id. 5).

Los recortes en la educación pública que en Canarias comenzaron a sufrirse desde 
antes 2008 (unas veces decididos en Canarias, otras veces decididos o impuestos 
desde el Gobierno de España). Esos recortes han supuesto el descenso del número de 
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docentes sustitutos y de personal de apoyo (profesorado de Pedagogía Terapéutica; 
trabajadores sociales...), el aumento de la ratio profesor/grupo. Y estos factores han 
incidido negativamente en los resultados educativos (Id. 7).

Otras causas resaltadas fueron: el nivel sociocultural de la sociedad; el desin-
terés y desmotivación del profesorado; el escaso esfuerzo del alumnado; los 
continuos cambios legislativos (legislación incompetente): «(...) Continuos 
cambios legislativos con la consiguiente desorientación generalizada» (Id. 5); 
la escasa atención individualizada en el aula: «(...) la no detección temprana 
y tratamiento adecuado de las dificultades de aprendizaje (Id. 15). (...) tal 
vez por la existencia de grupos numerosos (Id. 27)»; y la escasa implicación 
de las familias.

d) La familia: un 50% incide en la influencia que ejerce la escasa motivación del 
alumnado por la carrera académica, a la vez que reconocen la influencia 
que adopta el entorno sociofamiliar, y cómo ello repercute en los resultados 
educativos de sus hijos. El 33,3% de la familia señala las bajas expectativas 
del alumnado canario hacia su futuro, ligado a factores secundarios que 
impulsan este desinterés hacia los estudios: «(...) el alumnado canario tiene 
unas expectativas muy bajas acerca de su futuro, con un mercado laboral que 
es incapaz de absorber a las personas formadas y con un sistema educativo 
que se encarga de aburrir al alumnado» (Id. 28).

e) El alumnado: el 18,2% atribuye las principales causas del bajo rendimiento escolar 
a su propio desinterés y desmotivación hacia los estudios y a la presencia de un 
tipo de profesorado desmotivado, y al retraso en su formación, provocando 
unos resultados de estudios negativos:

Algunas de las razones que provocan el bajo rendimiento escolar en la ESO en 
Canarias son: el bajo rendimiento académico en las tres competencias a estudiar. 
Como consecuencia obtenemos que el tiempo de escolarización es bajo y se produce 
un abandono temprano de los estudios (Id. 38).
(...) Además creo que el nivel de conocimientos en las materias es bastante bajo. 
Normalmente no damos toda la materia que deberíamos y por tanto desconocemos 
información de ciertas partes de las asignaturas (Id. 41).

3. Propuesta de soluciones específicas adaptadas a la realidad educativa 
de Canarias

La propuesta de soluciones por parte de los participantes estuvo precedida de 
reflexiones sobre las debilidades y fortalezas de los resultados educativos referidos a 
la Comunidad Canaria, en relación con las características del contexto sociocultural, 
económico y educativo, y al modo en el que ellos consideraban que este contexto 
influía en los resultados.

El amplio conjunto de acciones propuestas para mejorar la educación en 
Canarias las organizamos en cinco factores: a) sociopolíticas, b) institucionales-pro-
fesorado, c) metodológicas, d) estudiantiles y e) familiares.
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Tal y como procedimos en el apartado anterior con las causas, acontinuación 
se presentan las acciones más sugeridas alrededor de cada factor, con algunas apor-
taciones parafraseadas de los participantes y el sumatorio respuestas (cifras absolutas 
y porcentajes), generales y por subgrupo de agente de donde proceden.

a) Soluciones de tipo social y políticas: implican cambios estructurales importantes 
a nivel político, económico y social (tabla 7). Estas soluciones sugieren la 
importancia de desarrollar políticas ajustadas a las necesidades socioedu-
cativas, dotar de recursos y financiación adecuada, así como favorecer la 
igualdad de oportunidades.

TABLA 7. SOLUCIONES PROPUESTAS DE IMPLICACIÓN SOCIAL Y POLÍTICA

Factor sociopolítico ADM INV PRO FAM ALU Total

Promover un nuevo pacto educativo. 16,6% 7,7% 16,6% 7,5%

Invitar a la reflexión en la sociedad 
actual. 16,6% 25% 7,7% 9,09% 10%

Favorecer la igualdad de oportuni-
dades. 16,6% 25% 5%

Dimensionar el problema de los 
resultados desde un enfoque de valor 
añadido.

16,6% 2,5%

Conocer diferentes políticas educati-
vas y plantear mejoras prácticas a par-
tir de sistemas educativos en contextos 
socioeconómico-culturales similares.

33,3% 5%

Invertir en educación y dotar 
de recursos necesarios. 33,3% 25% 15,4% 33,3% 17,5%

Aumentar y mejorar la calidad de 
las ayudas hacia los estudios. 25% 2,5%

Partir de un adecuado diagnóstico de 
la realidad educativa, socioeconómica 
y cultural de Canarias.

33,3% 7,7% 7,5%

Reformar el mercado laboral. 25% 2,5%

Ofrecer alternativas socioeconómicas y 
culturales a la población desfavorecida. 15,4% 16,6% 7,5%

b) Soluciones institucionales y de ejercicio profesional docente: estas soluciones impli-
can cambios en la formación docente y en el funcionamiento de los centros 
educativos (tabla 8). Las variables referidas a este factor aluden a un replan-
teamiento de la formación inicial y continua del profesorado, agilidad en los 
trámites burocráticos y en los intercambios entre los profesionales implicados 
y una mejora en la dotación y disposición de recursos institucionales.
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TABLA 8. SOLUCIONES PROPUESTAS CON IMPLICACIONES INSTITUCIONALES 
Y PARA EL PROFESORADO

Factor institucional-profesorado ADM INV PRO FAM ALU Total

Jerarquizar los planes de actuación. 25% 2,5%

Transformación radical de las 
universidades. 16,6% 2,5%

Revolucionar la formación inicial 
del profesorado. 83,3% 100% 7,7% 25%

Fomentar la formación permanente 
en el profesorado. 50% 25% 16,6% 12,5%

Plantear nuevas formas de acceso 
a magisterio. 50% 25% 10%

Fomentar la vocación docente. 16,6% 2,5%

Evaluar la labor docente. 16,6% 7,7% 18,2% 10%

Impulsar evaluaciones de resultados 
sistemáticas. 16,6% 7,7% 5%

Mejorar el nivel de liderazgo, gestión 
y pedagogía del equipo directivo 
y de centro.

33,3% 50% 7,7% 9,09% 15%

Mejorar el trabajo de los equipos 
docentes. 16,6% 50% 7,5%

Reducir las ratios. 25% 16,6% 18,2% 10%

Mejorar la estructura organizativa 
de los centros. 16,6% 50% 7,5%

Posicionamiento político y legislativo 
por una escuela laica. 16,6% 2,5%

Evitar el desprestigio del profesorado. 15,4% 5%

Fomentar la motivación del profesorado. 16,6% 25% 5%

Mayor implicación del profesorado. 25% 33,3% 9,09% 10%

Características del profesorado. 16,6% 9,09% 5%

Coordinación entre los diferentes 
sectores. 16,6% 7,7% 5%

Incentivar la promoción académica. 25% 2,5%

Mejorar las instalaciones de los centros 
educativos. 9,09% 2,5%

Potenciar los departamentos 
de orientación. 25% 2,5%

Cuidar las transiciones entre niveles. 25% 2,5%

c) Soluciones de contenido educativo y metodológico: implican cambios internos en 
el funcionamiento del aula y en la toma de decisiones docente (tabla 9). 
Estas propuestas de mejora hacen referencia a fomentar una innovación 
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metodológica que responda a las necesidades, inquietudes e intereses del 
alumnado en la actualidad.

TABLA 9. SOLUCIONES PROPUESTAS SOBRE ASPECTOS METODOLÓGICOS

Factor metodológico ADM INV PRO FAM ALU Total

Compensar las desventajas educativas 
(necesidades específicas). 33,3% 75% 53,8% 18,2% 37,5%

Plantear mejoras desde los primeros 
niveles educativos. 16,6% 25% 5%

Mejorar el método didáctico. Mejorar 
la calidad de la práctica docente. 16,6% 25% 7,7% 45,4% 20%

Revisión curricular. 16,6% 75% 23% 17,5%

Mejorar los agrupamientos de aula. 25% 2,5%

Incentivar el uso de las nuevas 
tecnologías. 27,3% 7,5%

Reflexionar sobre el número de horas 
de enseñanza. 25% 9,09% 5%

Desarrollar medidas para los primeros 
cursos de la ESO. 25% 2,5%

Favorecer un clima escolar adecuado. 25% 9,09% 5%

d) Soluciones con implicaciones para el alumnado: estas propuestas de mejora sitúan 
el foco de atención en el alumnado con el fin de conocer sus intereses y ne-
cesidades para plantear un modo de enseñanza que despierte su motivación 
e implicación, y dé razón de la importancia de los estudios (tabla 10).

TABLA 10. SOLUCIONES PROPUESTAS CON IMPLICACIONES PARA EL ALUMNADO

Factor alumnado ADM INV PRO FAM ALU Total

Fortalecer las capacidades y habili-
dades del alumnado para fortalecer 
su desarrollo personal y académico.

25% 15,4% 9,09% 10%

Favorecer la motivación y el interés 
del alumnado hacia los estudios. 25% 16,6% 18,2% 10%

Favorecer la cultura del esfuerzo 
en el alumnado. 15,4% 5%

Aumentar las expectativas del alum-
nado canario hacia su futuro. 16,6% 18,2% 7,5%

e) Soluciones con implicaciones para la familia: se focalizan hacia la colaboración e 
implicación familiar, donde se favorezcan pautas de disciplina estables y 
consensuadas, para el crecimiento íntegro del alumnado (tabla 11).
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TABLA 11. SOLUCIONES PROPUESTAS DE IMPLICACIÓN PARA LAS FAMILIAS

Factor famlia ADM INV PRO FAM ALU Total

Mayor implicación y colaboración 
de las familias. 16,6% 50% 23% 33,3% 18,2% 27,5%

Aumentar la autoridad familiar. 7,7% 2,5%

Las soluciones más señaladas se corresponden con acciones a largo plazo, 
a contemplar dentro de planes amplios de actuación. Se han seleccionado las 7 
más señaladas que mostramos a continuación en los términos en los que han sido 
reivindicadas.

1. Compensar las desventajas educativas atendiendo a las necesidades específicas del 
alumnado. El 37,5% del panel de expertos coincide en planificar mejoras 
atendiendo a la diversidad del alumnado. Por un lado, se pone de manifies-
to la necesidad de atender a los desfases curriculares, a través de medidas 
adaptadas a las necesidades del alumnado y mediante el asesoramiento de 
los especialistas y el seguimiento de órganos superiores a los propios centros 
y con personal específico. Por otro lado, se exige realizar un diagnóstico 
temprano de las dificultades con la finalidad de realizar una atención inme-
diata. Las siguientes aportaciones hacen reflexionar acerca de estos aspectos:

Una política educativa que adapte el currículo a las necesidades y ritmos de apren-
dizaje de nuestro alumnado actual (...). La mejora de las medidas de atención a 
la diversidad como respuesta a la obligatoriedad de la enseñanza y los diferentes 
ritmos de aprendizaje (Id. 6).
Tener planes específicos para el alumnado que vaya a permanecer una vez más en 
cualquiera de los ciclos de Primaria (Id. 7).

2. Mayor implicación y colaboración de la familia. Esta propuesta de mejora es defen-
dida por un 27,5% del total de participantes, quienes consideran necesario 
trabajar para lograr una mayor implicación y colaboración de la familia y el 
entorno escolar. La siguiente idea transmitida por uno de los participantes 
expresa con claridad esta reflexión: «conocimiento por parte del profesorado 
de las condiciones sociales económicas y familiares del alumnado y necesidad 
de tratar de establecer puentes de entendimiento y de trabajo en una misma 
dirección con los padres y madres» (Id. 8).

3. Cambiar el modelo de formación inicial del profesorado. El 25% de los participantes 
apunta la necesidad de cambiar el modelo de formación inicial del profeso-
rado con el fin de mejorar su formación pedagógica y didáctica. En palabras 
textuales de los participantes, para dar rigor a esta afirmación se requiere de 
una «transformación radical de las universidades (...). La formación inicial se 
debe ajustar a las necesidades educativas, y no a la formación y conveniencia 
del profesorado universitario» (Id. 2). Uno de los participantes especificó 
además los aspectos que según él se deben reforzar en la formación docente 
para lograr mejoras en los resultados educativos:
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Mejorar la formación inicial del profesorado de secundaria y formación permanente 
del todo el profesorado, y el apoyo (reconociendo labores de tutoría o mentoría en 
el horario lectivo) al profesorado novel (Informe Idea, s.f.). En el caso de la for-
mación del profesorado de secundaria hay que trabajar las habilidades didácticas 
relacionadas con la enseñanza, con el diagnóstico de las necesidades educativas y 
la evaluación del aprendizaje del alumnado, con la gestión del aula (cómo crear 
un buen clima de aula y afrontar los conflictos), el trabajo en equipo y la coordi-
nación docente. Hay que equilibrar el peso formativo de aspectos disciplinares (de 
contenido de las materias) y aspectos didácticos. Hay que replantear el practicum 
de formación, permitiendo que el profesorado competente de secundaria participe 
en la formación didáctica teórico-práctica (Id. 7).

4. Mejorar el método didáctico. Mejorar la calidad de la práctica docente. El 20% 
expresa la necesidad de replantear el tipo de metodología desarrollada en 
el aula, formulando nuevos hábitos de trabajo adaptados a las necesidades 
del alumnado y a los requisitos de la sociedad actual; en definitiva, «una 
formación flexible con pasarelas que adapte la formación a la motivación y 
los intereses del alumnado y a sus ritmos evolutivos» (Id. 6); una «enseñan-
za más individualizada y activa» (Id. 15); y «menos temarios y clases más 
divertidas o enrolladas» (Id. 39).

5. Invertir en educación y dotar de recursos necesarios. El 17,5% del grupo considera 
relevante apostar por la inversión en educación, con la finalidad de dotar 
de recursos y medios adaptados a las necesidades contextuales demandadas. 
Así lo reflejan argumentos como los siguientes: «Los países crecen cuando 
se invierte en educación» (Id. 2). «Es necesario seguir invirtiendo en edu-
cación y optimizar los recursos de los que se dispone, ya que sin duda esto 
posteriormente se revierte en la sociedad» (Id. 17).

6. Desarrollar una revisión curricular. Realizar una revisión del currículum es otra 
de las soluciones sugeridas como relevante a tener en cuenta por un 17,5% 
de la muestra. Para ellos, dicha revisión curricular debe adaptarse a las 
necesidades y ritmos de aprendizaje del alumnado, así como favorecer la 
autonomía según los contextos educativos: «(...) un currículum relevante 
para el alumnado» (Id. 7). A continuación, se destacan algunas aportaciones 
de los participantes:
Tal vez romper la estructura curricular en la educación obligatoria en materia-asig-
naturas cerradas y dotar al currículo de transversalidad lo que se corresponde 
más con la vida del alumnado y con buena parte del conocimiento de vanguardia 
actual (Id. 8).
Adaptar los curriculos a la realidad canaria: aprendizaje de idiomas, actividades 
relacionadas directamente con la economía canaria, turismo, pesca, agricultura y 
ganadería (Id. 22).

7. Mejorar el nivel de liderazgo, gestión y pedagogía del equipo directivo y de centro. 
El 15% del total de participantes considera relevante favorecer un ejercicio 
de liderazgo educativo por parte del equipo directivo y otros miembros del 
equipo docente. La siguiente cita justifica la relevancia de esta propuesta de 
mejora, así como, otros aspectos relacionados:
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Un replanteamiento general del sistema, (...), garantizando una dirección mucho 
más sólida (que no autoritaria) y formada pedagógicamente, multiplicando los 
canales de colaboración y comunicación con las familias, flexibilizando la organi-
zación de los centros para adecuarlas a las necesidades de sus proyectos educativos, 
surgidos de la autonomía pedagógica de los centros e introduciendo mecanismos de 
supervisión y rendición de cuentas mucho más exhaustivos, sofisticados y exigentes 
que los actuales... (Id. 9).

En la figura 2 se presentan las propuestas de mejoras más destacadas por 
cada subgrupo de expertos. Dichas aportaciones se ordenan por notoriedad de por-
centajes, a la vez que se han sombreado aquellas propuestas de soluciones en las que 
coinciden ciertos grupos de expertos.

No existe un único argumento defendido de forma unánime por los cin-
co subgrupos; sin embargo, se puede resaltar que el 83,3% de la administración 
educativa y el 100% de los investigadores universitarios coinciden en la necesidad 
de cambiar el modelo de formación inicial del profesorado para lograr tener a los 
mejores profesionales en las aulas que innoven en su práctica docente; el 23,07% del 
profesorado de Secundaria y el 33,3% de la familia consideran relevante fomentar 
una mayor implicación y compromiso de la familia con el fin de compensar des-
igualdades socioculturales; el 75% de los investigadores universitarios y el 53,8% 
del profesorado valoran la compensación de las desventajas educativas, así como 
la revisión curricular (75% de los investigadores y el 23,07% del profesorado) 
adaptada a las necesidades del alumnado, en particular, a las peculiaridades de la 
sociedad actual, en general.

Las aportaciones de los subgrupos de expertos, en relación con las propuestas 
de mejora, permiten reflexionar acerca de las responsabilidades que se adjudican a 
cada ámbito de análisis y reconocer, de este modo, si el panel de expertos asume 
compromisos propios o alega necesidades de mejora desde otros ámbitos.

Figura 2. Propuestas de mejoras más significativas defendidas por cada subgrupo de expertos.
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La administración educativa atribuye una de las causas más influyentes de 
los resultados educativos al ámbito institucional-profesorado. Para los investigadores 
universitarios, las propuestas de mejora educativa más precisas deben desarrollarse en 
aquellos aspectos concernientes al factor institucional-profesorado y metodológico. 
El profesorado tiene en cuenta medidas a desarrollar en los diferentes factores de 
análisis; sin embargo, valora la necesidad de soluciones más urgentes en el ámbito 
metodológico del aula, donde prima su actuación y su toma de decisiones, así como 
en el ámbito familiar. La familia no considera determinante su posible influencia 
sobre los resultados educativos, sin embargo, plantea aspectos a mejorar desde su 
propio sector, teniendo en cuenta además el resto de factores analizados. Las solu-
ciones aportadas por el alumnado se refieren, por un lado, a mejoras educativas en 
el ámbito institucional y en las prácticas metodológicas del profesorado y, por otro 
lado, a aspectos a corregir en la actuación del alumnado, asumiendo sus propias 
responsabilidades sobre los resultados educativos.

Es necesario planear soluciones desde los diferentes ámbitos de análisis 
implicados en la realidad educativa. Si bien las causas no se orientan en una única 
dirección, las soluciones tampoco resultan únicas ni singulares. Nos encontramos 
ante una problemática plural que acoge a toda la comunidad educativa y a sus di-
ferentes ámbitos de desarrollo.

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en este estudio han aportado un conjunto amplio 
de respuestas a las preguntas de investigación, que nos han permitido identificar 
razones y soluciones contextualizadas a los resultados educativos de Canarias, y 
además entender por qué a pesar de los esfuerzos administrativos y docentes esos 
resultados no alcanzan los valores deseados. A pesar de que muchos resultados se 
han presentado ordenados, atendiendo a criterios temáticos, y reducidos a cifras, 
todos se han derivado de las voces de los informantes, en las que encontramos evi-
dencias, que permitieron conocer y explicar la realidad, y revelaciones sobre hechos 
e intenciones que facilitaron su comprensión.

Todos los participantes en este estudio mostraron una gran preocupación 
por los reiterados bajos resultados obtenidos en los informes de evaluación, que no 
solo dejan a Canarias en las últimas posiciones cuando es comparada con otras Co-
munidades Autónomas, sino porque no se atisban perspectivas de mejora al respecto.

Los resultados no son buenos en términos absolutos y ello exige un esfuerzo 
de mejora; sin embargo, los expertos consideran y argumentan que es necesario 
evaluar atendiendo a las características de cada contexto, ya que existe la influencia 
de diversos condicionantes que es necesario tener en cuenta desde la interpretación 
de cada situación educativa. Los informes de evaluación no reflejan esta realidad 
específica. Tampoco recogen ni reflejan otro tipo de aprendizajes realizados que 
mejorarían los resultados, ni la cantidad, riqueza y variedad de experiencias positivas 
que se están poniendo en práctica en los centros escolares, en especial las llevadas a 
cabo para compensar las desigualdades culturales, sociales y económicas de origen.
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De otro lado, Canarias ha experimentado una evolución notable en compe-
tencia educativa en las cuatro últimas décadas, que no se refleja ni tiene en cuenta en 
términos de progreso. El alto grado de subdesarrollo y analfabetismo que caracterizó 
a Canarias ha ocasionado que el punto de partida en la formación de la población 
canaria estuviera por debajo de la media del Estado y que, a pesar de los esfuerzos 
económicos realizados por la sociedad canaria, aún destaquen altos índices de retra-
so, abandono y fracaso escolar. De este modo, para analizar de forma adecuada la 
realidad educativa de Canarias es necesario contemplar diferentes variables y tomar 
como referencia nuestra propia evolución.

A pesar de la crítica social y de las cifras que nos identifican con resultados 
más negativos que la media, los agentes educativos participantes perciben la realidad 
educativa canaria con mirada positiva y esperanzadora, sin bien también coinciden 
en la urgente necesidad de focalizar las miradas hacia las necesidades y demandas 
concretas del contexto de Canarias y plantear mejoras pertinentes desde la práctica.

Las soluciones propuestas se caracterizan y cobran relevancia por su natura-
leza multidimensional, respondiendo con ello al carácter multicausal del hecho edu-
cativo, dirigiéndose a los diferentes ámbitos de actuación y a todos los responsables.

En el ámbito político y social destacan tres soluciones relevantes: desarrollar 
un compromiso institucional que asegure la estabilidad en la asignación de recursos 
y en el sostenimiento de políticas educativas solventes; realizar un esfuerzo econó-
mico importante y dotar al sistema educativo de los recursos necesarios para hacer 
frente a esta situación; y efectuar un amplio debate social con los distintos sectores, 
recogiendo sus opiniones y propuestas sobre los aspectos negativos, los aspectos 
positivos y las propuestas de mejora.

Estas soluciones están directamente conectadas con las causas identificadas 
referidas a la dimensión histórico-social, desde donde se expresaba la preocupación 
por la escasez de asignación y dotación de recursos y financiación desligada de las 
demandas educativas y sociales. También, se consideró la falta de expectativas socia-
les y de un compromiso y planificación estratégica compartida, lo cual se pretende 
afrontar desde el debate de los diferentes agentes implicados, donde se escuchen 
sus opiniones, se intercambien perspectivas y se planteen objetivos y actuaciones 
conjuntas.

Desde el ámbito institucional y del profesorado se propone implantar pro-
gramas de refuerzo, orientación y apoyo educativo en todos los centros de Canarias; 
incentivar y valorar las buenas prácticas que realizan los centros y el profesorado; 
cuidar las transiciones entre niveles, especialmente de Educación Infantil a Edu-
cación Primaria, y de Educación Primaria a Educación Secundaria Obligatoria, 
proporcionando coordinación y continuidad.

Existe correspondencia de estas soluciones con las causas más destacadas 
dentro del factor del profesorado y de la institución educativa. De este modo, la 
dificultad del profesorado para atender a las necesidades individuales del alumnado 
pretende afrontarse desde el desarrollo de programas y planes de apoyo educativo en 
los centros escolares. Además, la ausencia de evaluación de las iniciativas emprendidas 
para la mejora educativa es incentivada desde la valoración y reconocimiento de las 
buenas prácticas desarrolladas, para que sirvan de punto de partida y de referente 
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para afrontar continuos cambios educativos. Especial atención merece también la 
formación inicial y continua del profesorado, reconocida y definida como insufi-
ciente y falta de calidad, lo cual supone un aspecto primordial al ser la base de la 
configuración del perfil docente que tanta determinación ejercerá en el proceso de 
aprendizaje del alumnado y, por consiguiente, en sus resultados escolares.

Entre las soluciones propias del factor metodológico, destaca la necesidad 
de favorecer un clima escolar adecuado que facilite y promueva el aprendizaje, un 
ambiente social que favorezca la interacción y la comunicación, un ambiente afectivo 
que fomente un sentido de pertenencia y autoestima positiva hacia el crecimiento 
profesional. Esta solución plantea un ambiente educativo ideal de alcanzar; sin 
embargo, al formularse de forma general provoca que no dé claves específicas de 
actuación para lograr hacerla real desde la situación cotidiana del aula. Para ello, se 
hace necesario reflexionar acerca de las actuaciones llevadas a cabo en la realidad 
del aula en particular y del centro escolar en general, y plantear iniciativas conjuntas 
entre toda la comunidad educativa, siempre acordes con los intereses y necesidades 
del alumnado.

Desde la dimensión del alumnado se propone potenciar su iniciativa personal 
y su autonomía responsable; fomentar su motivación hacia los estudios; concienciar 
al alumnado de la importancia de tener estudios, cambiar sus expectativas de futuro 
y potenciar reflexión sobre el proyecto de vida.

Estas soluciones también dan respuestas a las causas identificadas como una 
de las más influyentes en relación con el alumnado, su desmotivación generalizada 
por los estudios, para lo cual se hace necesario un cambio de expectativas y de visión 
educativa, con el fin de que comprenda la utilidad que le aporta la educación y el 
desarrollo profesional en su bienestar futuro.

Las soluciones más destacadas por los participantes implicados no hacen 
alusión al factor familiar, por lo que no se identifican propuestas de mejoras especí-
ficas para este ámbito. La razón de ello se debe a que se considera que las soluciones 
más inmediatas y urgentes a desarrollar en el contexto educativo de Canarias deben 
partir de los factores anteriormente mencionados.

Tal y como se indicó en el apartado de las causas, a pesar de que el contexto 
familiar es reconocido como un entorno de notable influencia en el desarrollo socioe-
ducativo, cultural y personal del alumnado, a la hora de identificar y de proponer 
soluciones este es también un contexto que queda olvidado por los diferentes sectores 
o agentes implicados, como si hubiera una creencia implícita de que las familias van 
a realizar menos esfuerzos para lograr mejores rendimientos educativos en sus hijos.

Tras las múltiples causas y soluciones propuestas por los agentes educativos 
participantes, en la identificación de aquellos aspectos más influyentes en el contexto 
educativo de Canarias y en el reconocimiento de aquellas prioridades de actuación, 
existe correspondencia entre las causas y las soluciones propuestas. Este punto de 
encuentro entre las opiniones y valoraciones emitidas supone un aspecto positivo 
para sentar las bases de mejora educativa y consensuar puntos de partida comunes.

Recibido: 19-2-2016, aceptado: 30-1-2017
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