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Resumen

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) son una prioridad para la educacion. Los
sistemas educativos ofrecen contextos experienciales, como las practicas externas
docentes, en los que se aborda la relacion de los ODS con las necesidades actuales de
la educacién. El objetivo de esta investigacion es explorar la percepcion de futuros
docentes en practicas externas sobre la influencia de la tutorizacion que reciben a la hora
de abordar temas transversales enmarcados en los ODS. El estudio se sustentdé en un
diseio metodoldgico descriptivo que incluyé un cuestionario ad hoc que fue
cumplimentado por 134 participantes. Se realizaron andlisis de fiabilidad y validez del
instrumento, asi como analisis estadisticos descriptivos mediante el software SPSS. Los
resultados muestran mayor influencia de la tutorizacion en el aula en comparacién con el
contexto escuela, ademas de indicar que el asesoramiento brindado fue insuficiente,
aunque clave para el trabajo en areas educativas transversales como la equidad de género
o el cuidado del medio ambiente. Por ultimo, el estudio presenta el modelo conceptual del
instrumento generado como una herramienta Util para valorar el nivel del profesorado
como agente de cambio social.

Palabras clave: formacion preparatoria de docentes, educacién para el desarrollo sostenible, practica
pedagdgica, supervision de los docentes

Abstract

The Sustainable Development Goals (SDGs) are a priority for education. Education
systems offer experiential contexts, such as external teaching practice, where the
relationship between the SDGs and current education needs can be addressed. The
objective of this study is to explore the perception that future teachers in external practicum
have of the tutoring they receive in addressing cross-cutting issues in the SDGs. The study
employed a descriptive methodology that included an ad hoc questionnaire completed by
134 participants. The instrument was tested for reliability and validity and descriptive
statistical analyses were performed using SPSS software. The results show greater
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influence from classroom tutoring than from the school environment, while also indicating
that assistance given was insufficient but essential for working on cross-cutting themes in
education such as gender equity or care for the environment. Lastly, the study presents the
conceptual model of the instrument as a useful tool for assessing the extent to which
teachers act as agents of social change.

Keywords: initial teacher training, education for sustainable development, teaching practice, teacher supervision



I. Introducciéon

En la actualidad, entidades internacionales como la Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2015, 2018) o la Comisién Europea
(European Comission, 2019) instan a alcanzar durante la préxima década los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS). El llamamiento se realiza para afrontar los actuales desafios
que enfrenta la sociedad. Esta tendencia de trabajo internacional, de caracter social,
presenta 17 ODS y el cuarto objetivo resulta clave para la consecucion de los demas, pues
propone brindar una educacion que permita desarrollar oportunidades y logros de
aprendizaje a todos los miembros de la comunidad educativa, animandolos a participar
activamente.

La educacion se perfila como una importante herramienta para crear conciencia sostenible
entre los ciudadanos. EI ODS 4 se considera un objetivo vertebrador de este proceso,
pues su consecucion se relaciona con el alcance de los otros 16 objetivos. Por ejemplo,
mediante el trabajo en el ambito educativo, se busca erradicar la pobreza (ODS 1),
fortalecer la perspectiva de género (ODS 5), reducir desigualdades (ODS 10) y luchar por
el trabajo digno y la prosperidad de los paises (ODS 8). En estos términos, la capacitacion
docente resulta fundamental para contribuir al desarrollo del compromiso social. Es aqui
donde la Formacion Inicial Docente (FID) en las facultades de Educacion tiene un rol activo
y determinante para trabajar con dichos ODS.

En 2019 la Unesco informd sobre la existencia de dificultades del profesorado ante el
tratamiento de la diversidad, el uso de las TIC, o la prevencion de conflictos y el acoso
escolar (Unesco, 2019). Ademas, apunta a una FID que no responde a demandas reales
de las escuelas, siendo este el motivo por el cual los docentes afrontan problematicas de
manera insuficiente e ineficaz. Para contrarrestar este asunto, es esencial y prioritaria la
reestructuracion no solo del curriculum de etapas obligatorias (Educacion Infantil, Primaria
y Secundaria), sino también del plan de estudios de la FID y dirigir a ésta al tratamiento
de tematicas transversales como la justicia social, la equidad, la participacion ciudadana,
la diversidad o la cuestion de género. Su abordaje permite al docente adquirir conciencia
de su rol como agente para el cambio social (Rieckmann, 2012; Unesco, 2016). Esta
preparacion engloba dos facetas: la formacién para el desempefio profesional en el aula
y el trabajo con el resto de los miembros de la comunidad educativa.

En el primer caso de desarrollo interno, la FID asume el desarrollo de estrategias y
enfoques pedagogicos, metodoldgicos y didacticos, lo que se traduce en el trabajo de aula
y la reflexion personal sobre éste (Davies y Heyward, 2019; Tang et al., 2016). En el caso
del desarrollo externo, el docente encontrara un grupo de pertenencia con el que
interaccionar y retroalimentase de sus practicas docentes y principios educativos, esto es
también parte de su aprendizaje en los afios de formacion inicial. Asi, la percepcién sobre
el papel docente en y para la sociedad que tiene lugar durante la FID pueden guiar el
desarrollo profesional inicial del profesorado (DeJarnette y Sudeck, 2015; Richards et al.,
2018; Scott et al., 2014). Esto quiere decir que ambas facetas de la profesion, la interna y
la externa, estan interrelacionadas y son interdependientes, por lo que no existiria una sin
la presencia de la otra.

La preparacion desde un nivel interno y desde otro externo ha sido claramente
manifestada en la FID a nivel internacional (Vez y Montero, 2005). Por ello, diversos
estudios apuntan a oportunidades para su abordaje desde las experiencias de practicas
externas, donde el futuro profesorado es guiado y valorado a partir de la tutorizacion
profesional, proceso destacado en el proceso formativo (Bautista y Ortega-Ruiz, 2015; Cid
et al., 2011; Gonzalez y Fuentes, 2011).



Saiz-Linares y Ceballos-Lopez (2020) establecen que los tutores permiten el desarrollo de
la dimension interna durante la estancia en el centro educativo mediante procesos
reflexivos de la propia accion. Al mismo tiempo, abren las puertas hacia el conocimiento
de la comunidad educativa por medio del trato con el claustro docente, la direccion escolar
y las familias.

El estado actual de la cuestidon precisa de una mayor aportacién empirica para conocer,
por un lado, cédmo se desarrolla el tratamiento de areas transversales vinculadas a los
ODS a través de la FID. En concreto, se requiere explorar la formacion en cuestiones de
multiculturalidad, discriminacion o acoso escolar, brecha de género, participacion
ciudadana o resolucion de conflictos. Por otro lado, es necesario indagar sobre la forma
en que los agentes involucrados en el proceso (tutores profesionales y alumnado en
practicas) modulan este planteamiento.

1.1 La formacion del profesorado en tematicas transversales: una necesidad
actual

Con la aparicion del Espacio de Educacién Superior se produjo la reforma de los grados
de educacién para consolidar las competencias profesionales esenciales del profesorado.
En Espafia se incorporaron competencias transversales al ODS 4 dentro de la formacion
basica docente. Estas competencias y actitudes son intrinsecas a la profesion, es decir,
se reconocen como elementos estructurales necesarios para trabajar como docentes.
Encontramos algunos ejemplos en la educacion Infantil (desde los 0 a los 6 afos): los
docentes en esta etapa deben disefar y estructurar entornos de aprendizaje para atender
las necesidades fisicas y emocionales del alumnado abordando cuestiones sociales como
la equidad e igualdad de género (Orden ECI/3854, de 27 de diciembre, 2007, p. 53736).
En la educacion Primaria (desde los 6 a los 12 afios) se agreg6 a lo anterior la ensefianza
de valores democraticos y pacificos, el uso de herramientas tecnoldgicas de manera
responsable, y la lucha por la igualdad social. Y en la educacién Secundaria (12-16 afios)
se pide al profesorado trabajar con la igualdad de género, la participacion ciudadana y la
sostenibilidad en sus asignaturas (Orden ECI/3858, de 27 de diciembre, 2007, p. 53757).

Se plantea asi un giro curricular impulsado desde las escuelas para el tratamiento de areas
transversales unido al curriculum tradicional. Esta adaptacion curricular implica que la FID
se responsabilice de capacitar al futuro profesorado para su posterior accion profesional
en las escuelas para que, al incorporarse a los centros educativos, los docentes
comprenden lo que se les pide como profesionales en cada etapa educativa. Esta
preparacion desde la Universidad y los centros de formacion del profesorado requiere ser
contextualizada acorde con las caracteristicas de la sociedad actual, por lo que el trasvase
de las anteriores competencias en estudiantes de 0 a 16 afios a los futuros docentes (18
afnos en adelante) es crucial.

Si atendemos a lo que establece la FID en Espafia, por ejemplo, para los futuros docentes
en educacion infantil, encontraremos que el futuro docente necesita que sus alumnos y
alumnas de 0 a 6 afos “(...) aprendan a colaborar, a relacionarse con los demas y a
respetar las normas de convivencia (...) contribuyendo asi al desarrollo de la competencia
social” en el area de conocimiento del entorno establecida por la Orden ECI/3960, de 19
de diciembre, 2007, p.1023).

Desde la perspectiva cientifica, algunos estudios apuntan a la importancia de la FID en
competencias sociales para que el futuro docente promueva la interaccion y valores
democraticos en la etapa preescolar (Dominguez et al., 2015; Hedefalk et al., 2014). En
la Educacion Primaria, segun la Orden ECD/686/2014 de 23 de abril (p.33898), identifica
el objetivo docente de favorecer “(...) la responsabilidad, la ciudadania democratica, la



tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia contra cualquier tipo de discriminacion (...) el
ejercicio de la ciudadania para la participaciéon activa en la vida”. En este nivel educativo
algunos estudios corroboran la necesidad, manifestada por la normativa, de generar en el
profesorado una conciencia mas profunda y actualizada hacia la educacién (Garcia-
Lazaro et al., 2022). Finalmente, en Educacién Secundaria las competencias sociales y
civicas engloban las premisas de las etapas educativas previas (Real Decreto 1105/2014)
a través de pautas de trabajo, como las aportadas por Dominguez y Prieto (2019). Se
precisa de mayor conocimiento pedagogico y de transversalidad hacia areas como la
violencia o el acoso en entornos virtuales. Por tanto, la afinidad y correspondencia entre
el curriculo oficial y las estrategias reguladoras de la labor docente presentan coherencia
en la consecucion del ODS 4.

El interés se dirige ahora a sistematizar las areas de trabajo transversales mediante la
concrecion de las bases tedrico-practicas de la FID. Para que la formacién en las
anteriores competencias docente tenga lugar es necesario incidir en la mejora y
fortalecimiento de las experiencias de practicas externas en los centros educativos. Estas
son herramientas profesionalizantes que situan al futuro docente en la realidad laboral
pues el periodo de practicas sensibiliza a los futuros docentes sobre su papel como
agentes para el cambio educativo a través del pensamiento reflexivo puesto en marcha
junto a otros agentes (Mena et al., 2019).

1.2 Lineas de investigacion sobre el papel de las practicas externas en la
formacion del profesorado para el tratamiento de tematicas transversales

La investigacion educativa se hace necesaria para contribuir a la transformacion de planes
formativos que orientan la FID. Hace una década, Cochran-Smith (2010) planteaba los
tres pilares de la integracién de la justicia social en la formacién docente: la igualdad en
oportunidades de aprendizaje, el respeto por la diversidad, asi como el conocimiento y
gestion de conflictos. Recientemente, Mills y Ballantyne (2016) sefialaron los cuatro ejes
sobre la justicia social que se han tratado durante la FID: el primero, conocer el grado de
comprension de este constructo y las actitudes hacia la diversidad; el segundo, la
exploracion de cambios en las creencias hacia este tema; el tercero, las experiencias de
practicas externas para su abordaje; y el cuarto, las innovaciones y retos que ofrece la FID
en estos términos. Almerich et al. (2020) y Enterline et al. (2008) constatan que las
creencias de los futuros docentes son un indicador del desempefio durante la FID, es decir,
las estrategias, competencias y decisiones se encuentran condicionadas por las
creencias, percepciones y valores hacia dreas como la justicia social.

Sin embargo, la investigacién sobre como la FID contribuye a la formaciéon competencial
del profesorado en areas transversales es reducida (European Commission, 2017). Los
trabajos existentes han relacionado el pensamiento critico con la sostenibilidad o la
participacion ciudadana (Gericke et al., 2019; Thomas et al., 2014). Otras investigaciones
(Cebrian y Junyent, 2015; Olson y Craig, 2012) proponen analizar el discurso de las
reflexiones suscitadas en la FID. En esta linea, destacan la reflexion individual y colectiva
para una mayor comprension de cuestiones sociales y su extrapolacion a la practica diaria
(Clarke, 1995; Murray et al., 2014). No obstante, el analisis de Mills (2013) situa a las
practicas externas como factor de influencia exponencial en la formacion y en tematicas
transversales, pues permiten comprender de manera precisa la conexién entre lo
abordado durante la FID y el trabajo en las escuelas.

Investigaciones como la de Maxwell et al. (2016) corroboran que los docentes muestran
inseguridad ante las necesidades educativas, la interculturalidad y las tecnologias. Estas
inseguridades se acentuan, especificamente, durante las practicas externas en su primer
contacto con las aulas. No obstante, al ser espacios de accién profesional, se convierten
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en una herramienta formativa y desarrollan procesos reflexivos a partir de las interacciones
con la comunidad educativa (Mena et al., 2016). Sobre ello, Vargas y Sanhueza (2018)
sefalan que el aprendizaje de areas de calado social solo es viable si se plantean espacios
reflexivos para compartir las propias experiencias. Panti¢ y Florian (2015) apuntan a que
una formacién competencial robusta en el tratamiento de esas cuestiones precisa un
profundo sentido de lo que engloba la inclusion educativa. Esto implica enfrentar la
trasformacion del sistema educativo, aunque su propia mejora esta condicionada a la
responsabilidad de formar al alumnado en transformacioén social. Por ende, el desarrollo
de competencias y estrategias reflexivas sobre tematicas transversales dirigen al docente
a interactuar con otros grupos de profesionales. No obstante, esta labor no resulta exitosa
sin el apoyo y asesoramiento profesional in situ.

La tutorizacion cobra relevancia al convertirse, por un lado, en una guia para el
desempefio en el aula y, por otro, en una puerta hacia el sentido de pertenencia a la
comunidad educativa; ademas, interviene de manera directa al asesorar y estimular el
aprendizaje mediante la reflexion critica y, al mismo tiempo, promueve la participacion en
otras esferas (Helleve y Ulvik, 2019; Higgins et al., 2018).

Diversos autores exponen la necesidad de explorar el punto de vista de futuros docentes
sobre su formacion, asi como indagar en la preparacion de sus tutores en la adquisicion
de competencias y actitudes en la linea investigadora expuesta (Dominguez y Prieto,
2019; Mena et al.,, 2016). Sin embargo, el abordaje empirico sobre como funciona la
tutorizacion profesional de practicas en temas transversales es escaso, lo que impulsa el
estudio de la cuestion para la mejora de la FID y de la educacion en las escuelas.

Il. Método

El objetivo principal de este estudio fue explorar el rol de la tutorizacion en practicas
externas de la formacion en tematicas transversales del futuro profesorado para la mejora
de su competencia profesional y de su participacién como agente social para el cambio
educativo.

Se formularon tres objetivos especificos:

1. Conocer cual es el papel del tutor/a profesional en la adquisicién y modulacién de
competencias y estrategias docentes relacionadas con tematicas transversales en
el contexto aula desde el punto de vista de los futuros docentes.

2. Indagar el rol del tutor en la generacién de competencias y estrategias docentes
transversales para la participacion en la comunidad educativa desde el punto de
vista de los futuros docentes.

3. Explorar la existencia de diferencias segun sexo y edad en las valoraciones de los
participantes hacia la tutorizacién profesional.

Las preguntas de investigacion que enmarcan los objetivos propuestos fueron:

e ;Cudl ha sido la intervenciéon del tutor/a en el desarrollo de competencias
transversales segun los futuros docentes? ; Existen diferencias segun el sexo o la
edad de los futuros docentes?

e Han tratado los tutores las tematicas justicia social, diversidad, etc., con sus
estudiantes tutorizados?

e ; Se han generado sinergias reflexivas entre tutores y futuros docentes en el aula
y/o con respecto a otros grupos (por ejemplo: familias, direccion, colegas, etc.)?

Tutorizacion de practicas externas en la formacion inicial
docente para el cambio social
Garcia-Lazaro et al.
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El disefio de investigacion seleccionado se enmarcé en el enfoque cuantitativo y tuvo un
disefo descriptivo, no experimental y ex post facto, tipo survey. Esta eleccion
metodoldgica permitid un primer acercamiento al tema y generd un instrumento inédito
para futuras investigaciones.

Para la seleccion de los participantes se realizé un muestreo intencional con la intencién
de recoger informacién del alumnado frente a sus primeras practicas externas. La muestra
se consto de 134 estudiantes (n = 134), 86 adscritos a la Universidad de Sevillay 48 a la
Universidad Loyola Andalucia. El primer grupo formaba parte del proyecto europeo
Designing for Personalization and Inclusion with Technologies (DEPIT: 2017-1-IT02-
KA201-036605), cofinanciado por la Union Europea, y con participacion de los autores. El
objetivo del DEPIT fue la reflexién de los futuros docentes sobre la personalizacion del
aprendizaje durante las practicas. El segundo grupo se encontraba inmerso en practicas
externas situadas en contextos socioecondmicos diversos, cuya labor social es
preponderante.

Del total de participantes, 80 son mujeres y 54 son hombres. Sobre el rango de edad, el
78.4% se ubico entre los 18 y los 21 afos, el 14.2% entre 22 y 25 afios, y el 7.4% restante
en el rango de mas de 26 afos. La muestra otorgé su consentimiento voluntario para
participar y acepto la no compensacion econémica por su colaboracion.

La recogida de datos se realizé6 mediante un cuestionario construido ad hoc cuya division
interna (formulacion de los items y su respaldo cientifico) partié de las premisas de la
Unesco (2019) sobre las principales areas de intervencion de la FID y se sigui6 el marco
competencial docente sobre inclusion y diversidad educativas propuesto por la European
Commission (2017). Estas premisas se combinaron con los planes de estudio revisados.

a. Para elaborar el instrumento se utilizaron dos é&reas definidas tedricamente
(desarrollo interno y desarrollo externo) que dieron lugar a dos escalas:

b. Escala 1 sobre el desarrollo interno de estrategias docente vinculadas a tematicas
transversales. Se orienta a que el futuro docente module competencias, actitudes
y valores en introspeccion, desde una perspectiva microcontextual, en el trabajo
colaborativo de la tutorizacion.

c. Escala 2 sobre el desarrollo externo de estrategias docentes vinculadas a
tematicas transversales. Se orienta a desarrollar estrategias participativas que
abarcan la labor del futuro docente y su apertura a otros contextos de interaccion
en el centro educativo siendo educadores desde el intercambio y observacion
constantes, ademas de participar a un nivel superior en la comunidad educativa.

La escala de medida del cuestionario presentaba un sistema de respuesta Likert de cinco
puntos (de 1 = nada a 5 = mucho). Se incorpor6 una opcién de respuesta adicional “no
sabe/no contesta”.

El cuestionario integré 18 items, de los cuales 10 se vincularon a la escala 1; es decir, al
area de desarrollo interno, y los 8 restantes se relacionaron con la escala 2 centrada en el
area de desarrollo externo. En la escala 1 los items del 1 al 10 se centraron en los recursos
otorgados por el tutor (por ejemplo, organizacion de actividades y desafios en el aula para
extrapolar su labor docente al sistema educativo). Por tanto, los factores contextuales y
los recursos generaban estrategias que el futuro docente interiorizaria. De estos 10 items,
del 1 al 4 fueron especificos del trabajo de aula, y del 5 al 10 se dirigieron hacia la
proyeccion personal como profesional de la educacion. En la escala 2, los items del 11 al
18 explicaron la generacion de estrategias interactivas y de mayor calado participativo en
la comunidad educativa. Aqui, los items del 11 al 14 trataron la interaccion participativa a
nivel meso (el centro educativo de practicas), dando un salto en los items del 15 al 18



hacia una interaccion comunitaria en un plano macro contextual, en prospectiva (ver Tabla

1),

Para conocer la validez de constructo y afinar el disefio del instrumento se realizd un
Analisis Factorial Exploratorio (AFE). En la prueba KMO-Bartlett se obtuvo 0.936 y se
alcanzaron 2 factores de extraccion del 58.852% de la varianza total explicada (ver Tabla
1). Concretamente, el factor 1 presenta 51.43% de la varianza total explicada, y el factor
2 presenta 7.42% de la varianza total explicada. El peso de los items comprendid valores
entre 0.40 y 0.84.

Para conocer el grado de fiabilidad y consistencia del cuestionario se calcul6 el coeficiente
Alfa de Cronbach, donde a = 0.942, considerando éste un valor alto de fiabilidad. Luego,
al identificar claramente dos factores explicativos del modelo generado, se calcul6 el valor
Alfa de Cronbach para cada uno de ellos. Para el factor 1 a = 0.928, y para el factor 2 a =
0.869. La recogida de datos se realizé durante las sesiones de seguimiento y cierre al
finalizar las practicas, lo que aseguraba la maxima participacion posible. El instrumento,
en formato online de Google Forms, permitié una recogida mas precisa en tiempo real. La
obtencién de datos en la Universidad de Sevilla se llevé a cabo en el segundo semestre
del curso 2019-2020 (enero-febrero), mientras que en la Universidad Loyola se realizd
durante los cursos académicos 2019-2020 (enero-febrero) y 2020-2021 (septiembre-
octubre). La Tabla 1 muestra las puntuaciones obtenidas para cada factor.

Tabla 1. Analisis Factorial Exploratorio del instrumento

Factor Factor

Item 1 2

1. Mi tutor/a me planteé actividades a realizar en el aula sobre temas
transversales a esta profesion tales como la equidad de género, la inmigraciony 675
la multiculturalidad en la escuela, etc.

2. Mi tutor/a trabajo en clase o relacioné cuestiones sociales para ayudarme a

entender la realidad del sistema educativo. 684

3. Mi tutor/a me orientd sobre comportamientos adecuados en el aula para actuar 796
ante la diversidad. :

4. Mi tutor/a me dio indicaciones sobre cémo afrontar determinadas problematicas 759
educativas tales como discriminacion, violencia, falta de respeto, etc. ’

5. Mi tutor/a me aport6 informacion sobre los conflictos que se daban en el centro 472 465*
(acoso, discriminacion, etc.). ) ’
6. Mi tutor/a valoré y reflexion sobre situaciones problematicas, como el acoso

escolar, o su variante virtual (cyberbullying) o la exclusion social entre otros .835
temas.

7. La actitud de mi tutor/a me orientd sobre cémo debo mostrarme ante

situaciones problematicas, como el acoso escolar, o su variante virtual .813

(cyberbullying), la exclusién social, etc.

8. Traté con mi tutor/a problemas sociales sobre la realidad del sistema educativo. .699
9. Las reflexiones con mi tutor/a sobre como mostrarme ante situaciones de
desigualdad, machismo o exclusion me situaron como profesional de la 774
educacioén ante estas problematicas.

10. Mi tutor/a me ensefié comportamientos para afrontar retos educativos. .668
11. Mi tutor/a me mostré como establecer interacciones positivas con los
compaiieros, las familias y/o el alumnado.

12. El tutor/a me integré en comunicacion con la Asociacion de Madres y Padres
de Alumnos (AMPA) y otros colectivos del centro.

13. Mi tutor/a me ha ensefiado y practicado conmigo participacion ciudadana en
el centro y en su contexto como competencia transversal de mis practicas.

.554  .574*

.562

.645




‘ Factor Factor
Item 1 2

14 .Mi tutor/a me dio a conocer el proyecto de centro y su idiosincrasia de forma 629
argumentada y razonada. :

15. Conocer los conflictos y el proyecto de centro del colegio de practicas me ha

ayudado a desarrollar conocimiento sobre el mundo de la escuela. 553
16. Reflexioné sobre problemas que envuelven a la comunidad educativa. .814
17. .Mi tutor/a profesional me animé a formarme como docente para el cambio 678
social.

18. La colaboracion entre tutor/a profesional-estudiante en practicas ha sido la

clave para que yo aprenda a afrontar retos que la sociedad me demanda como .597

profesional de la educacion.

*Nota: Los items 5y 11 presentan una saturacion similar en los dos factores hallados. Debido al engranaje
tedrico-conceptual de su formulacién, el item 5 es mas apropiado situarlo en el factor 1, y el item 11 se
mantiene en el factor 2.

Se realizaron diversos andlisis de la informacion recopilada mediante el software
estadistico SPSS (v.26). Se aplicaron analisis estadisticos descriptivos, de tendencia
central y de dispersion (promedio, desviacion tipica y varianza), asi como de frecuencia
(%). También se llevaron a cabo pruebas de contraste de hipoétesis, t de Student, para
conocer la existencia de diferencias estadisticamente significativas en las respuestas de
los participantes segun el sexo, y una prueba ANOVA para conocer la existencia de
diferencias segun la edad (18-21 afios; 22-25 afios; 26-30 afios; mas de 31 afos).

11l. Resultados

A continuacion, se presentan los hallazgos del estudio en funciéon de los objetivos
especificos.

3.1 Estrategias docentes de desarrollo interno en el contexto aula

Para conocer el papel del tutor profesional en el desarrollo de estrategias docentes a un
nivel interno se presentan los valores estadisticos correspondientes a la escala 1 del
cuestionario. Como se observa en la Tabla 2, los futuros docentes valoraron positivamente
la implicacién de sus tutores en el trabajo con tematicas transversales. Sin embargo,
algunos items fueron menos valorados hacia el planteamiento de actividades sobre
inmigracion y multiculturalidad, o la actuacion ante diversidad socioeducativa en el aula
(ver Figura 1, items 1 y 2). Si se analiza el estadistico de desviacion tipica (ver Tabla 2),
todos los items presentaron valores de dispersion superiores a 1. Esta variabilidad de
respuestas muestra la diversidad de experiencias de los participantes en relacion con sus
contextos de practicas externas, lo que sugiere que la tutorizacion no siguié un patrén
determinado, y no existié un trabajo exhaustivo, a pesar de si haber sido trabajadas en
algunos casos.

Tabla 2. Valores media, desviacion estandar y varianza para la escala 1 del cuestionario

item Media Desv. Var.
1. Mi tutor/a me planted actividades a realizar sobre temas transversales a
esta profesion tales como la equidad de género, la problematica de la 3.51 1.501 2.252

inmigracion y la multiculturalidad en la escuela, etc.

2. Mi tutor/a tratd en clase o relaciond problemas sociales porque esto me
: ' ; . 3.68 1.313 1.723
ayudaba a entender la realidad que existe en el sistema educativo.
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item Media Desv. Var.
3. Mi tutor/a me orienté razonablemente sobre comportamientos 420 1.168 1.365
adecuados en el aula para actuar ante la diversidad del alumnado. ) ) )

4. Mi tutor/a me dio indicaciones sobre como afrontar en el centro

determinadas problematicas educativas tales como discriminacion, 3.88 1.286 1.655
violencia, falta de respeto, etc.

5. Mi tutor/a me aport6 informacion sobre los conflictos que se daban en el
centro (acoso, discriminacion, etc.).

6. Mi tutor/a mostré actitud reflexiva y valorativa sobre situaciones
problematicas, como el acoso escolar, o su variante en entornos virtuales 4.02 1.390 1.932
(ciberbullying), la exclusion social, entre otros temas.

7. La actitud de mi tutor/a me orientd sobre como debo mostrarme ante

4.07 1.218 1.483

situaciones problematicas, como el acoso escolar, o su variante en 406 1.308 1.711
entornos virtuales (ciberbullying), la exclusion social, etc.
8. Traté con mi tutor/a problemas sociales. 3.78 1.334 1.780

9. Las reflexiones con mi tutor/a sobre cémo mostrarme ante situaciones
de desigualdad, machismo o exclusién me situaron como profesional dela 3.87 1.392 1.937
educacioén ante estas problematicas.

10. Mi tutor/a me ensefido comportamientos para afrontar retos educativos. 4.06 1.231 1.515

En la Figura 1 se observa la distribucion porcentual de la escala 1. Las valoraciones hacia
los items propuestos son positivas; sin embargo, la suma porcentual valida de valores
negativos iguald o superé a la de las respuestas positivas en los items 6, 7 y 10. Esto
indica que hubo tutores que trabajaron en el aula problematicas como la exclusion social
y mostraron al futuro docente como enfrentar retos, mientras que hubo otros que no lo
hicieron.

Figura 1. Porcentajes asociados a la escala 1: dimension interna

6 7 8 Q
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3.2 Estrategias docentes de desarrollo externo para participar en la comunidad
educativa
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l1-Nadz [ll2-Foco [I3-Alga 7] 4-Bastante| | S-Mucha  E-NS/NC

Con respecto a la escala 2 (desarrollo de competencias externas sobre participacion en la
comunidad educativa) la media de respuesta se situé en valores positivos-medios. Las
puntuaciones fueron altas, pero en diversos items la media bajé gradualmente. Un ejemplo
de ello es la integracion del futuro docente con colectivos educativos dentro del centro (ver
Figura 2, item 12). En comparacion con la escala 1, los valores representados en la Tabla
3 mostraron un valor inferior a la media de respuesta. También se dieron valores de
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desviacion tipica superiores a 1 en todos los items. Asi, se indica que la tutorizacion se
centré menos en la interaccion del futuro profesorado con otros colectivos dentro de las
practicas, por lo que disminuyd su trabajo en la concienciacion del futuro docente hacia su
rol como educador para la sociedad. La Tabla 3 muestra las puntuaciones obtenidas para
la media, desviacion tipica y varianza.

Tabla 3. Valores media, desviacion estandar, varianza para la escala 2 del cuestionario

items Media Desv. Var.
11. Mi tutor/a me mostré como establecer interacciones positivas con los
comparnieros, las familias y/o el alumnado.

12. El tutor/a me integré en las relaciones y comunicacion con el AMPA y
otros colectivos del centro.

13. Mi tutor/a me ha ensefiado y practicado conmigo participacion
ciudadana en el centro y en su contexto como competencia transversal 3.51 1434 2.056
de mis practicas.

14. Mi tutor/a me dio a conocer el proyecto de centro y su idiosincrasia
de forma argumentada y razonada.

15. Conocer los conflictos y el proyecto de centro del colegio de
practicas me ha ayudado a desarrollar conocimiento sobre el mundode  4.25 1.100 1.210
la escuela.

16. Reflexioné sobre problemas que envuelven a la comunidad
educativa.

17. Mi tutor/a profesional me animé a formarme como docente para el
cambio social.

18. La colaboracion entre tutor/a profesional-estudiante en practicas ha
sido la clave para que yo aprenda a afrontar retos que la sociedad me 430 1.170 1.369
demanda como profesional de la educacion.

3.81 1.306 1.706

272 1391 1.934

3.70 1.343 1.805

418 1.130 1.276

3.90 1.435 2.058

En cuanto a la distribucion de respuestas, los porcentajes en items como el 14 (ver Figura
2) concentré valores negativos (1 y 2) que hacen pensar que el conocimiento de aspectos
internos del centro es bajo. Segun la literatura, este elemento conciencia al futuro docente
de la extrapolacion de su centro a la comunidad educativa. Como se observa en el item
15 (Figura 2), esto afectaria la reflexién sobre el papel del profesorado como agente de
cambio (De-Juanas Oliva et al., 2016).

En general, la media de respuestas con respecto a la escala 1 fue ligeramente mayor en
proporcion items-media de respuesta en comparacion con la escala 2. Esto puede deberse
a que el desarrollo interno tiene un crecimiento mayor que el desarrollo externo durante
las practicas.

1



Figura 2. Porcentajes asociados a la escala 2: dimension externa
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3.3 Diferencias en funcion de factores sociodemograficos

En ambas pruebas, se asumié un p valor menor a 0.05 para afirmar que existian
diferencias en los dos parametros establecidos. Con relacion a la prueba t de Student, no
se hallaron diferencias estadisticamente significativas en las respuestas de los
participantes en funcion del sexo. De igual modo, la prueba ANOVA no arrojé diferencias
estadisticamente significativas en las respuestas segun el grupo de edad en el que se
encontraban los participantes.

IV. Discusion y conclusiones

Este estudio exploro el rol de la tutorizacién de practicas externas en la formacion del
futuro profesorado para la mejora de su competencia profesional como agente social para
el cambio educativo a través de tematicas transversales. El marco cientifico fue el ODS 4
y su proposito de fortalecer la formacion del profesorado en areas como la justicia social,
la equidad y la diversidad. Dichas tematicas sobresalen en las experiencias de practicas
externas. Asi, el abordaje de estos espacios es un indicador de la calidad formativa
brindada a futuros profesores bajo las premisas establecidas por la Unesco hacia 2030.

Esta investigacion presenta un instrumento fiable para el estudio de la formacién en areas
como la justicia social, la equidad y la diversidad en los espacios de practicas, asumiendo
dos dimensiones: la interna y competencial a nivel microcontextual, y la externa de
desarrollo participativo a nivel meso y macrocontextual. Esta estructura corresponde con
el llamamiento mundial hacia un modelo pedagdgico que promueva la educacién en
valores democraticos, justos e inclusivos ante las circunstancias actuales de las escuelas.

Los participantes apuntaron a la figura del tutor como factor clave desde un nivel medio
de desempefio lo que se relaciona con el primer sub-objetivo que busca conocer el papel
del tutor en la adquisiciéon y modulacion de competencias y estrategias docentes
transversales en el aula. Por otro lado, percibieron que el asesoramiento podria mejorarse,
pues en algunos casos tanto la creacion y desarrollo de actividades como la reflexién in
situ fueron practicamente inexistentes. Este aspecto se alinea con la investigacion de
Frederick et al. (2010), que concluye que los futuros docentes apenas enfrentan
experiencias relacionadas con la diversidad o la justicia social durante la FID. Por ello, y
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segun Kitchen (2020), la tutorizacion durante las practicas es crucial para trabajar areas
que impliquen reflexionar y analizar los propios procesos de aprendizaje. Este mecanismo
serviria para concienciar al futuro docente de su labor como agente de cambio en el
microcontexto.

Con respecto al segundo sub-objetivo, los participantes expusieron una menor
intervencion de los tutores profesionales en comparacion con la llevada a cabo en el aula
para la generacion de competencias y estrategias docentes transversales para la
participacion en la comunidad educativa. La iniciativa para introducir al futuro docente en
grupos de pertenencia (por ejemplo: profesorado, familias, personal de servicios) y el
conocimiento del proyecto o idiosincrasia del centro educativo son reducidos o
inexistentes. Asi, que el tutor no comparta esta informaciéon evita el desarrollo de
conocimiento contextual sobre la estructura y funcionamiento de la comunidad educativa.

En definitiva, los resultados arrojan que el desarrollo interno se da en mayor medida a
través de la orientacion y asesoramiento profesional de los tutores dentro del aula, siendo
éste un campo mas accesible de trabajo diario que la interaccién y participacion en
entornos externos o de mayor amplitud. Estas conclusiones se apoyan en los valores
provistos por el instrumento disefiado.

En relacion con la escala externa, el sentido de pertenencia en grupos de trabajo, como
los mencionados anteriormente, cobra relevancia como tema recurrente en la
investigacion. La relacion horizontal entre tutor-docente en practicas, asi como colegas-
docente en practicas, se encuentra detras de la seguridad y confianza que el profesorado
muestra en su desempefio diario. Zygmunt et al. (2016) consideran que este sentimiento
de pertenencia crea seguridad y bienestar, lo que a su vez genera mayor engagement con
la profesion docente a largo plazo. Las oportunidades cercanas al grupo humano de
trabajo que permitan la aportacion del maestro en practicas se configuran como factor
imprescindible para generar compromiso con la comunidad educativa. En este sentido,
Lee (2011) apunta que durante las practicas el sentimiento de pertenencia se refuerza y
las competencias adquiridas durante la FID se activan al interactuar con otras
perspectivas.

Segun las valoraciones de los participantes, la reflexién entre tutor profesional y maestro
en formacién ha existido en sus practicas externas, sin embargo, es un aspecto que se
debe incrementar y mejorar, sobre todo al hacer hincapié en la labor del futuro docente
como educador social fuera de los limites contextuales del centro educativo. Esta
extrapolacién es un salto cualitativo del trabajo del tutor profesional, pues ya no atenderia
s6lo demandas técnicas o procedimentales, sino que la formacion de la dimensién interior
permitiria reforzar la dimension exterior desde una perspectiva compartida (Lee, 2016).
Asi, se pasaria de un plano de accion a un plano reflexivo y transformador, lo que implica
una formacion robusta de la tutorizacion profesional en estos términos (Garcia-Lazaro et
al., 2022).

En prospectiva, el desarrollo de la conciencia profesional, tanto de los tutores como de los
futuros docentes, es una tarea relevante para la mejora de la FID. Mills (2013) propone
alargar las experiencias de practicas, que la relacién entre la formacion inicial y el
tratamiento de areas transversales sea mas evidente, y hacer un trabajo reflexivo conjunto
durante la estancia en los centros.

Finalmente, esta investigacion pone sobre la mesa la tendencia que subyace al trabajo
con los ODS en la FID: una preparacion mas realista y concreta del profesorado hacia las
demandas de los contextos educativos en los que su participacion como agentes de
cambio es crucial para la mejora de la educacion y para su desarrollo profesional.
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