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RESUMEN

El comienzo de este siglo ha traido consigo la normalizacion de la movilidad
profesional debido a una realidad laboral mas precaria e inestable. Ante esta nueva concepcion
menos lineal de la profesion, la formacién continua en general, y los estudios de master en
particular se han convertido en herramientas que permiten adaptarse a estos cambios. Sin
embargo, a pesar del aumento de las titulaciones de maéster y de los diferentes tipos de
estudiantes que acceden a estos programas, existe una falta de investigacion sobre los méasteres

CcOmMOo mecanismo para construir una nueva identidad profesional.

El objetivo principal de esta tesis es analizar y comprender los procesos de transicion a
los maésteres y la construccion de la identidad profesional de los estudiantes que deciden
cambiar de carrera a traves de la realizacion de un master en Formacion del Profesorado en
Catalufia. En cuanto a los objetivos especificos, pretendemos: a) profundizar en la trayectoria
académica inicial de estos estudiantes de master; b) conocer su experiencia profesional previa
al méster; ¢) comprender el proceso de transicion y los factores que lo desencadenan; d)
examinar la evolucidn de su trayectoria durante el master; y ) analizar el impacto que el méaster

ha tenido en su experiencia e identidad profesional posterior.

El andlisis tedrico abarca los aspectos principales de esta investigacion, que incluyen:
la contextualizacion de la importancia de los masteres en el contexto de las transformaciones
en la educacion superior en el marco del Plan Bolonia; los modelos teéricos y la evidencia
empirica del desarrollo de la carrera en adultos desde una perspectiva tradicional y actual; la
identidad en general, y en particular la identidad profesional, a través de enfoques, teorias y
modelos que la respaldan; y por Gltimo, la identidad profesional docente y los factores que
influyen en su desarrollo y consolidacion con especial énfasis en el colectivo objeto de esta

tesis.

El disefio metodoldgico da respuesta al objetivo de comprender el fendmeno del cambio
de identidad analizado. A través de la metodologia cualitativa se entiende dicho fenomeno
desde la perspectiva de los protagonistas, utilizando historias de vida obtenidas a partir de

entrevistas semiestructuradas realizadas a 10 profesores de secundaria. Estas entrevistas



aportan datos sobre las vivencias y experiencias relacionadas con la transicion. Ademas, se
analizan las trayectorias a lo largo de varios afios, se profundiza en las diferentes etapas vitales
y momentos clave de los entrevistados, y se destaca el perfil heterogéneo del grupo en términos
de edad, procedencia y periodo de finalizacion del master, entre otros aspectos. El andlisis del
contenido se realiza tanto cada uno de los relatos de vida (intra-caso) como de manera

transversal (inter-caso), permitiendo, asi, establecer categorias relevantes.

Los resultados revelan una diversidad de perfiles dentro del grupo en términos de
profesion disciplinar previa y especialidad cursada en el master de formacién de profesorado,
lo que confirma la heterogeneidad de este colectivo. Ademas, se observan diferencias en los
factores y desencadenantes que motivan la transicion hacia un cambio de identidad profesional.
Mediante el estudio cualitativo intra e inter-caso se ha logrado profundizar en las diferentes
etapas del ciclo de vida de los estudiantes, identificar caracteristicas propias de cada etapa vital
y determinar los factores personales y contextuales que influyen en el proceso de desarrollo de
la identidad profesional docente. Los resultados obtenidos y su posterior discusién han llevado
a establecer un marco de propuestas para mejorar esta transicion especifica tanto desde la

perspectiva institucional como de la orientacion.

ABSTRACT

The beginning of this century has brought with it the normalization of professional
mobility due to a more precarious and unstable work reality. Faced with this less linear
conception of the profession, continuous education in general, and master's studies in particular
have become tools that allow for adaptation to these changes. However, despite the increase in
master's degrees and the different types of students accessing these programs, there is a lack of

research on master's degrees as a mechanism for building a new professional identity.

The main objective of this thesis is to analyze and understand the transition processes
to master's degrees and the construction of the professional identity of students who decide to
change careers through the completion of a Teacher Training Master's program in Catalonia.
Regarding specific objectives, we aim to: a) delve into the initial academic trajectory of these

master's students; b) understand their previous professional experience before the master's



program; c¢) comprehend the transition process and the factors that trigger it; d) examine the
evolution of their trajectory during the master's program; and e) analyze the impact that the

master's program has had on their subsequent professional experience and identity.

The theoretical analysis encompasses the main aspects of this research, which include:
contextualizing the importance of master's degrees in the context of transformations in higher
education within the framework of the Bologna Process; theoretical models and empirical
evidence of career development in adults from both traditional and current perspectives;
identity in general, and specifically professional identity, through supporting approaches,
theories, and models; and finally, teacher professional identity and the factors that influence its

development and consolidation, with special emphasis on the target group of this thesis.

The methodological design responds to the objective of understanding the analyzed
identity change phenomenon. Through qualitative methodology, this phenomenon is
understood from the perspective of the individuals involved, using life stories obtained from
semi-structured interviews conducted with 10 secondary school teachers. These interviews
provide data on the experiences related to the transition. Additionally, trajectories over several
years are analyzed, delving into different life stages and key moments of the interviewees,
highlighting the heterogeneous profile of the group in terms of age, background, and period of
completion of the master's program, among other aspects. Content analysis is conducted on
both individual life narratives (intra-case) and in a cross-sectional manner (inter-case),

allowing for the establishment of relevant categories.

The results reveal a diversity of profiles within the group in terms of previous
disciplinary profession and the specialization pursued in the teacher-training master's program,
confirming the heterogeneity of this collective. Additionally, differences are observed in the
factors and triggers that motivate the transition towards a change in professional identity.
Through the qualitative intra- and inter-case study, it has been possible to delve into the
different stages of students' life cycles, identify characteristics specific to each life stage, and
determine the personal and contextual factors that influence the process of developing teacher
professional identity. The obtained results and their subsequent discussion have led to the
establishment of a framework of proposals to improve this specific transition, from an

institutional and guidance perspective.






Nota: las referencias que figuran en esta tesis a personas o colectivos se han
redactado empleando el masculino como género no marcado. En ningln caso, el
género gramatical ha sido utilizado para manifestar la desigualdad existente entre
hombres y mujeres.
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INTRODUCCION

Esta investigacion busca captar las dindmicas de los procesos de transicion a hacia los
masteres y la construccion de la identidad profesional de los estudiantes que deciden cambiar
de carrera o trayectoria. En particular, esta tesis se centra en quienes eligen dedicarse a la
docencia después de haberse desarrollado profesionalmente en campos disciplinares no afines
a la Educacion a través de la realizacion de un master en Formacion del Profesorado en

Cataluia.

El interés en comprender los cambios de carrera o trayectoria y la evolucion de la
identidad profesional es creciente debido a una realidad, la del siglo XXI, que ha llegado
acompafiada de inestabilidad y precariedad laboral. Y, en este sentido, el desarrollo de la
carrera en la época actual ha dejado atras una apacible linealidad y ha dado paso a cambios
importantes en las trayectorias profesionales, convirtiendo las transiciones en el entorno laboral
en un fendmeno constante que impacta en la persona y en la construccion de su identidad
profesional. Ante este escenario, topamos con la necesidad de conocer este extendido
comportamiento profesional y contextualizarlo en un ambiente y poblacién especificos. Asi,
para el propdsito de esta tesis, el colectivo al que se hace referencia es el de estudiantes cuya
experiencia profesional previa se desarroll6 en campos no afines a la docencia y para quienes
el master en Formacion del Profesorado fue el instrumento que posibilitd su cambio de
profesion y la integracién de la nueva identidad profesional docente. Y atendiendo a esta
realidad cabe mencionar que los masteres se han establecido como espacios de reconduccién

de la carrera.

Esta tesis se enmarca en una linea de investigacion del equipo de Transiciones
Académicas y Laborales (en adelante TRALS) de la Universidad de Barcelona sobre las
transiciones académicas en la universidad, especificamente, las transiciones a los estudios de
master. Asimismo, a lo largo de los Gltimos afos, la autora de esta tesis ha colaborado con

dicho equipo de investigacion.



Desde la aplicacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES, en adelante)
los masteres toman una doble dimensién; por un lado, la transicion a los estudios de master se
ha convertido en una parte intrinseca y trascendente en la etapa universitaria y, por el otro lado,
los masteres en si mismos —desde la perspectiva de la formacion a lo largo de la vida— también
se han transformado en un espacio de desarrollo profesional. Y, precisamente, el equipo
TRALS (uno de los grupos més activos, desde hace méas de dos décadas, en cuanto a
investigaciones en transiciones) es quien ha puesto de manifiesto la necesidad de “articular un
plan de trabajo para la transicion a los estudios de méster que ocupara los afios de formacion
de grado, partiendo de las necesidades propias del estudiante (balance de sus intereses
profesionales, necesidad de definir su identidad profesional, autoconocimiento, desarrollo de
las habilidades personales) para, curso a curso, intensificar las actuaciones hacia [...] [la]
insercion socio-profesional” (Figuera-Gazo et al., 2015, p.11). De hecho, la finalidad de
articular dicho plan de trabajo seria “identificar los elementos que participan en la gestion de
la carrera para el desarrollo de la empleabilidad... [asi como destacar] la relevancia de las
competencias de gestion de la carrera en la construccion y en la trayectoria profesional” (Llanes

Ordoriez et al., 2017, p. 46).

En los Gltimos diez afios, la oferta de méasteres se ha incrementado como respuesta a la
estructuracion en tres ciclos de la formacion universitaria oficial implantada por el EEES o
Plan Bolonia, repercutiendo, de este modo, en el aumento del ndimero de estudiantes
matriculados en estos estudios. Una clara muestra de ello la aportan, a nivel internacional, las
estadisticas oficiales de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (en
adelante OCDE) y a nivel nacional se hace patente a través de los datos del Ministerio de
Universidades. Y, de hecho, de entre todas las areas disciplinares, las Ciencias Sociales
destacan por aglutinar practicamente la mitad de los masteres y estudiantes totales (MU, 2021).
En lo que respecta a Catalufia, el dltimo informe elaborado por la Agencia de Qualitat

Universitaria (en adelante AQU) (2020) también recoge esta misma tendencia.

Sin embargo, a pesar de las necesidades detectadas por el grupo de investigacion
TRALS se topa con la siguiente paradoja: el sostenido incremento de masteres y de estudiantes
que acceden a ellos desde la aplicacion del EEES no se corresponde con el aumento de los
estudios cientificos relativos a este periodo de transicién (Torrado et al., 2021). Ciertamente,
en la ultima década se han realizado numerosas investigaciones relativas a las transiciones a la

universidad a nivel de grado (Figuera y Torrado, 2019; Figuera et al., 2020), pero a nivel de



master cabe tener en cuenta “un aspecto importante: la diversidad de contextos formativos
incluidos bajo el paraguas de los estudios de master [...] [que] aconseja la realizacion de
estudios contextualizados que permitan captar las dinamicas especificas de los procesos de

transicion en la universidad” (Valls Figuera, 2022).

Ademas, a medida que se van acotando los criterios, las investigaciones sobre
colectivos particulares que acceden a los masteres —como el que propone esta tesis— van
resultando més escasos. En tal sentido, la revision bibliografica ha permitido evidenciar que
los profesionales que tienen un recorrido profesional en campos diferentes a la docencia y
deciden hacer un cambio de trayectoria laboral son un colectivo al que se le ha prestado un

interés muy limitado (Baeten, y Meeus, 2016; Shwartz y Dori, 2020; Tigchelaar et al., 2010).

Y si bien las transiciones a los masteres, a modo de cambio de carrera y mas
concretamente para quienes desean ejercer la docencia, suscitan poco interés por parte de la
comunidad cientifica, el estudio sobre el acomodo de esta transformacion vital en la propia
persona no parece generar mayor atencion. Es decir, la identidad docente de segunda via, 0
second career en su traduccion al inglés, no origina el mismo interés que la identidad
profesional docente (Baeten y Meeus, 2016; Tigchelaar et al., 2010). De hecho, a partir de los
afios noventa, esta Ultima se convirtio en un area de investigacion emergente (Beijaard et al.,
2004; Gallego Dominguez, 2018) y lo continta siendo (Cameron y Grant, 2017; Salazar el al.,
2017).

A la luz de la informacion precedente, y como confirman Figuera Gazo y Torrado
Fonseca (2023) en su investigacion sobre las transiciones y trayectorias de acceso a los estudios
de maéster en la universidad espafiola, existe una clara necesidad de realizar analisis de las
trayectorias académicas y crear modelos de orientacion. Y, en este sentido, la orientacion en la
gestion de la carrera permitiria apaciguar las turbulencias ocasionadas por las diversas

coyunturas socioecondmicas del momento (Greenhaus et al., 2010).

No obstante, la realidad laboral del siglo XXI no se puede atajar Gnicamente con
elementos externos a la persona, sino que también requiere de un analisis de la evolucion
competencial de la misma. Es decir, las competencias técnicas y transversales como el

aprendizaje continuo, la capacidad de compromiso con las organizaciones, la regulacién



emocional en el entorno profesional y adaptabilidad a los cambios (Llanes Ordoiiez et al. 2017;

Savickas, 2012) son, ahora, mas necesarias que nunca.

Ademas, la transicién es en si misma generadora de cambio y, por ende, s un proceso
de aprendizaje, crecimiento personal, desarrollo de competencias para la vida y busqueda de
sentido que facilita la construccion de la identidad (Masdonati y Zittoun, 2012). Y, ciertamente,
la transicién es un constructo fundamental en la orientacion universitaria actual y un modelo
integral de anélisis de necesidades, desarrollo personal y desarrollo profesional de los
estudiantes, y que permite el avance hacia un estandar de calidad de servicios y programas de

orientacion y apoyo (Romero y Figuera, 2016).

En esta misma linea, es fundamental incidir en la importancia de saber qué estrategias
deben implementar las instituciones para que el estudiante progrese académicamente hacia la
consecucion del titulo de master; y no se trata tan solo de conocer el motivo de su eleccion,
puesto que los intereses de los estudiantes no son estaticos y se construyen de forma continua
y por acumulacion de experiencias (Savickas et al., 2009). Cada transicién es un hito
fundamental en la vida del estudiante porque es un factor integrador de experiencias de
aprendizaje y permite incidir en la conducta futura. Asimismo, la gestion de la carrera debe
tener presente la interaccion entre el contexto y el estudiante (Figuera-Gazo et al., 2015). De
hecho, el estudiante es el factor clave dentro del engranaje académico y, por este motivo,
elementos como la construccion de la identidad y del proyecto académico y profesional son
objeto de las politicas educativas, y de los procesos de orientacion. Ademas, el
acompafiamiento del estudiante permite asegurar “un equilibrio que considere la congruencia
entre bagaje formativo, motivaciones futuras y expectativas, en relacion con los estudios de

master” (Figuera-Gazo et al., 2015, p.11).

Desde una perspectiva mas personal, esta tesis estd motivada por la voluntad de
comprender, a través de una investigacion cientifica, mi propia trayectoria. En 2014, tras mas
de una década en el sector bancario, inicié un proceso de transicion que comportd una
evolucion en mi identidad profesional que culminé con la obtencion de un titulo de master y la
posterior incursién en la profesion de docente y orientadora. Y a nivel mas intimo dicha

transicion me aportd una nueva sensacion de fusion entre el ser, el hacer y el contribuir. Asi



pues, este nuevo sentir, nunca antes experimentado, me brind6 la oportunidad de empezar a

vivir en coherencia.

Sin embargo, todo lo anteriormente citado también hizo emerger una serie de
interrogantes respecto a los cambios de carrera y la consecuente repercusion en la evolucion
de la identidad profesional. Por ello, esta investigacion busca resolver aspectos tales como:
¢cudl es la trayectoria previa de esta tipologia de estudiantes?, ¢por qué surge la necesidad de
cambio?, ¢en qué momento surge tal necesidad?, ¢qué factores influyen en la transicion que
inician?, ¢;como evoluciona la identidad dentro del master?, ;cémo ha impactado el master en
la experiencia profesional posterior?, ;cual ha sido el impacto del master en la identidad
profesional? y ¢cual es la valoracién global del cambio de trayectoria? Asimismo, a partir de
las evidencias se hara necesario ahondar en las acciones que podrian apoyar y/o beneficiar el
proceso de transicion de estos estudiantes. Y también, previo conocimiento de como es la
construccién de la identidad profesional, cabe preguntarse de qué manera las instituciones
deben abordar la identidad profesional del estudiante para una mejor eleccion de sus estudios
de méster. Finalmente, y en aras de realizar propuestas e indicaciones para la introduccién de
politicas de ayuda y mejora especificas, es imprescindible saber cdmo se puede mejorar, desde
la orientacion en la universidad —e incluso en la secundaria—, en el proceso de toma de
decisiones respecto a la gestiéon de la carrera y, mas concretamente, en la eleccion de los

masteres en este grupo.

El objetivo general de la tesis yace en analizar y comprender los procesos de transicion
a los estudios de master y la construccion de la identidad profesional de estudiantes de cambio
de carrera. Y los cinco objetivos especificos que derivan del anterior, son los siguientes: a)
profundizar en la trayectoria académica inicial; b) conocer la vida profesional previa al master;
c) comprender el proceso de transicién/cambio y sus desencadenantes; d) examinar la
evolucion de la trayectoria durante el master; y ) analizar cual ha sido el impacto del méaster

en su experiencia e identidad profesional.

La propuesta metodoldgica parte de un enfoque cualitativo, puesto que los estudios
sobre la construccion de identidad se apoyan, en buena medida, en este tipo de metodologia
(McAdams y Guo, 2014). Un buen ejemplo de ello son algunos estudios cientificos sobre

identidad profesional en disciplinas como: medicina (Rivard et al., 2022); enfermeria (Lima et



al., 2020); Ingenieria (Tonso, 2006): y diversas investigaciones acerca de la identidad
profesional docente (Puentes et al, 2015; Sayago Quintana et al., 2008; Souto Gomez et al.,
2020).

La entrevista semiestructurada de historia de vida es la técnica de recogida de
informacion que permitira obtener los relatos de los estudiantes de master en Formacion del
Profesorado en universidades de Catalufia, para, de este modo, comprender las experiencias
vividas y narradas por sus protagonistas, y dotarlas de significado mediante las palabras, desde
una visién global y holistica, fruto del encaje de la persona y los contextos. La utilizacion de
entrevistas en profundidad a través del estudio de la historia de vida, también pretende aportar
datos de los distintos momentos vitales relativos al proceso de transicion. Conocer en
profundidad los procesos de transicion a los estudios de master y las narrativas de los propios
estudiantes, es la piedra angular que permite ahondar en una necesidad social como es la
construccion del proyecto profesional y vital, y la construccién identitaria (Torrado y Figuera,
2023).

A partir de los datos recogidos se pretende aportar elementos que permitan la reflexion
institucional y una potencial mejora de la orientacion en el entorno de la educacion superior.
En este sentido, son necesarias reflexiones desde una perspectiva de la orientacion profesional,

puesto que la base cientifica de la orientacion es el propio desarrollo de la carrera.

Esta tesis se ha organizado en tres partes y en un total de ocho capitulos. La primera
parte esta constituida por los cuatro capitulos iniciales en los que se lleva a cabo una profunda
revision de los temas que son objeto de analisis y sobre el estado de la cuestion de los mismos.
La segunda parte corresponde al quinto capitulo y atafie al disefio y metodologia de la
investigacion. En la tercera y Ultima parte se encuentran los dos capitulos relativos a los

resultados y conclusiones de la tesis.

El primer capitulo de fundamentacion lleva a cabo una contextualizacion de la
importancia de los masteres a través de las transformaciones en la educacion superior en el
marco del Plan Bolonia, sintetizando los principales cambios introducidos por los diferentes
comunicados del EEES y, mas concretamente, en relacion con las variables de empleabilidad,
educacion a lo largo de la vida y dimension social por su relevancia en los cambios operados

en los maésteres, y por su incidencia en la evolucion de la identidad profesional. El capitulo



también justifica la magnitud de los estudios de maéster a través de la revision de las ultimas
estadisticas, haciendo referencia al Marco Espariol de Cualificaciones para la Educacion
Superior -MECES- en el que se establecen las diferentes competencias para cada uno de los
niveles de la educacion superior entre los que se encuentra el nivel de master. Para concluir, el

capitulo hace hincapié en la situacion actual de la formacion de master en el contexto espafiol.

El segundo capitulo analiza el desarrollo de la carrera en el adulto desde dos
perspectivas, la tradicional y la actual. Siendo a través de esta Ultima perspectiva desde donde
se comprende la necesidad de adecuar los modelos tedricos tradicionales a las nuevas
circunstancias de un contexto incierto que llega con el siglo XXI y que provoca la ruptura con
la obsoleta vision lineal de la carrera. Este nuevo paradigma analiza el desarrollo de la carrera
a través de diferentes perspectivas o enfoques, mostrando sus autores y teorias mas
representativas. Dichos enfoques son: de transiciones, de gestion (incluyendo la gestion
personal de la carrera), sistémico y emancipador o de justicia social. El cierre del capitulo se
lleva a cabo mediante unas conclusiones que conducen a comprender que la identidad es un
elemento de la carrera de la persona y que el contexto condiciona las trayectorias. En esta tesis
nos ha interesado subrayar que, en un contexto plagado de cambios, aprender a gestionar la

propia carrera tiene una importancia vital para afrontar los desafios del momento actual.

A continuacion, el tercer capitulo introduce el concepto de identidad, los elementos que
la definen y su relaciéon con la postmodernidad, para revisar, seguidamente, los enfoques,
teorias y modelos que la sustentan. La segunda parte del capitulo se centra en la identidad
profesional y, bajo una perspectiva mas operativa, se examina su desarrollo desde la dimensién
de la formacidn universitaria y la dimensién profesional con el &nimo de comprender que la
historia de vida es el hilo conductor mediante el cual se recuperan experiencias y se construye
el retrato identitario. El capitulo finaliza sefialando las crisis como un elemento necesario en la
construccién de una nueva identidad profesional y se muestra, desde la perspectiva del Life

Design, cémo llevar a cabo la autoconstruccion de la identidad.

En el ultimo capitulo de la fundamentacion se analiza pormenorizadamente la identidad
profesional docente, presentando las caracteristicas, factores que inciden en su transformacion
y tensiones que impiden su desarrollo y consolidacién; todo ello, aludiendo a los procesos

reflexivos como agentes facilitadores de su construccién. El analisis de la construccion de la



identidad docente se lleva a cabo a través de una mirada general que va avanzando hacia el
colectivo concreto objeto de esta tesis, es decir, inicialmente se establecen las particularidades
sobre las que los colectivos docentes de primaria, secundaria y universidad se construyen para
alcanzar la identidad profesional docente. Seguidamente, el analisis se centra en el profesorado
de secundaria para comprender como evoluciona y se reconstruye este colectivo a partir de su
saber disciplinar y la adquisicion de las competencias clave necesarias para la nueva profesion.
Finalmente, el cuarto capitulo concluye con la construccion de la identidad profesional del
docente de segunda via, 0 segunda carrera, y sobre las aportaciones que este colectivo, que ha
cambiado de profesion, aporta al contexto educativo fruto de su propia evolucion profesional.

El quinto capitulo presenta la metodologia utilizada en la investigacion de esta tesis y
hace referencia, de forma argumentada, a las decisiones tomadas. Inicialmente se explica el
disefio, planificacion y desarrollo de la investigacion para dar paso a la descripcion de objetivos
y metodologia utilizada. Asimismo, se aborda el instrumento de recogida de informacion, la
seleccidn y perfil de la muestra, los participantes y las pautas a seguir en el posterior analisis.
De igual modo, se detalla que el motivo de optar por la metodologia cualitativa responde a la
necesidad de comprender el fendmeno del cambio de identidad profesional desde la perspectiva
de sus protagonistas y, en concreto, se hace referencia a que las historias de vida aportan datos
sobre las vivencias y experiencias vitales relativas a la transicion de los estudiantes de méaster

de secundaria.

Los resultados se estructuran en dos capitulos con la finalidad de Ilevar a cabo el estudio
de tipo intra-caso e inter-caso. Asi pues, el capitulo sexto presenta los resultados obtenidos a
través del analisis de cada uno de los relatos de vida, mientras que en el capitulo séptimo se
transmiten los resultados hallados mediante el analisis transversal o categorial. Este ultimo
capitulo, para una mayor comprension del fendmeno de cambio y evolucién de la identidad
profesional, se estructura en tres periodos: premaster, master y postmaster. Finalmente, se
afiade un ultimo epigrafe al capitulo en el que se lleva a cabo la valoracion global de la

transicion.

En el octavo y Gltimo capitulo se muestran las conclusiones finales respecto a cada uno
de los objetivos especificos planteados en la investigacion. Al analisis de los resultados se le

incorpora la investigacion existente para, de este modo, apuntar los avances que aporta esta



tesis al estudio de las transiciones a los masteres a modo de cambio de carrera y la construccion
de la identidad profesional. El trabajo se cierra con la descripcion de las limitaciones y la

exposicion de una prospectiva de la investigacion.
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CAPITULO 1
LLOS ESTUDIOS DE MASTER

1.1. LAS TRANSFORMACIONES EN LA EDUCACION SUPERIOR. EL PLAN BOLONIA
1.2. PRINCIPALES CAMBIOS INTRODUCIDOS POR BOLONIA'Y EL EEES
1.2.1. La empleabilidad: un reto en el Plan Bolonia
1.2.2. El impulso de la formacion y el aprendizaje a lo largo de la vida
1.2.3. La dimensién social en la educacion superior: una universidad inclusiva
1.3. REALIDAD DE LA TITULACION DE MASTER EN EL CONTEXTO ESPANOL
1.3.1. Motivaciones y edad de acceso a los estudios de master

1.3.2. El caso especifico del master de Secundaria en Catalufia

El objetivo del presente capitulo es destacar la importancia que han cobrado los estudios
de master como instrumento para vehicular las necesidades del mercado de trabajo y los
cambios competenciales que en él se demandan. Los masteres son una formacion a medida de
caracter universitario y oficial que facilmente puede transformarse e ir acorde con los cambios
y, de hecho, representan un desarrollo destacable en lo que al sistema universitario espafol se

refiere.

En el primer y segundo apartado del capitulo se atiende a las transformaciones y los
cambios introducidos por los diferentes comunicados del Plan Bolonia y muestra que el
fendmeno master viene a dar respuesta a los retos actuales respecto a la empleabilidad, la
formacion a lo largo de la vida y para una educacion superior inclusiva en la que personas de
diferente edad y bagaje profesional también tengan cabida. En el tercer y tltimo apartado del
capitulo se ofrece una vision de los datos de matricula de los méasteres en Espafia y se hace
hincapié en que los mésteres de Ciencias Sociales entre los que se encuentran los de la rama
de Educacion y, mas concretamente, el master en Formacion del Profesorado el cual concentra

un mayor porcentaje de matriculados respecto al total.
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1.1 LAS TRANSFORMACIONES EN LA EDUCACION SUPERIOR: EL PLAN
BOLONIA

Desde el arranque del Plan Bolonia en 1999 hasta nuestros dias, la estructura de los
estudios académicos se ha transformado, de forma trascendental, afectando a los ciclos y
realizacion de los maésteres, convirtiendose en la pieza clave del proceso de formacion y

actualizacion de competencias a lo largo de la vida.

Con la creacioén del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se permitio a los
Estados de la UE elegir la duracion de los planes de estudio de los grados y los mésteres. Asi,
en Espafia, a diferencia del resto de Europa (3+2), se opt6 por la formula 4+1 y al terminar los

estudios de grado, el alumno debe decidir en qué area de conocimiento desea profundizar.

Aunque para Davies (2009) el master es un instrumento fundamental en la educacion
continua, no existe un reglamento claro al respecto por parte de la Comision Europea de cara
al 2024. En este sentido, la funcidn del méster dentro del Plan Bolonia es ciertamente flexible,
pudiendo ser, por un lado, profesionalizadora (educacion permanente) y, por el otro lado, un

paso mas para culminar la educacion inicial al terminar los estudios de grado.

En esta misma linea, ciertos méasteres forman parte inherente del grado con el Unico
objetivo de que el egresado pueda ejercer la profesion estudiada durante el mismo (master de
educacion secundaria). Otra forma, finalista, de entender los estudios de méster es a modo de
educacion continua, permitiendo una reorientacion de la carrera profesional de la persona para
poder dar respuesta a la construccion de la identidad profesional. En este sentido, dicha
construccion es fruto de los intereses personales y, también, de las tensiones del actual mercado

de trabajo.

Asi, la educacion permanente y a lo largo de la vida es un recurso fundamental para
propiciar cambios profesionales, crecimiento y desarrollo personal (EURASHE, s.f.). Ademas,
el abanico de razones por las que un estudiante puede iniciar un master es ciertamente vasto y,
aunque pudiera parecer que Bolonia aborda estos estudios de una forma especifica y concreta,

esta no es la realidad puesto que solo los estudios de grado y doctorado son descritos por
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Bolonia de una forma nitida. Paraddjicamente, se podria afirmar que el master, en si mismo,

estd buscando su propia identidad y sentido profundo (Sin, 2012).

A todo esto, Bolonia aboga por la flexibilidad en la educacion superior para que los
estudiantes puedan desplazarse, o circular entre titulaciones, con la finalidad de encontrar un
encaje entre sus intereses y los estudios de master a los que acceden (Puyol, 2008). Como se
citaen el Art. 10.1 RD 1393/2007, de 29 de octubre, dichos estudios de master conllevan una
especializacion profesional del estudiante: “1. Las ensefianzas de Master tienen como finalidad
la adquisicion por el estudiante de una formacion avanzada, de carécter especializado o
multidisciplinar, orientada a la especializacion académica o profesional” (p.9). Ademas, “los
masteres tendran una estructura flexible y un sistema de reconocimiento y de conversion de

créditos que permitan el acceso desde distintas formaciones previas (Cazorla, 2011, p.95).

La misma puesta en marcha del plan, a instancias de la UE, y todas las disposiciones
adicionales que se han ido emitiendo a lo largo de las dos Ultimas décadas, por parte del grupo
de seguimiento y las reuniones de los paises adheridos, nos hablan de una revolucion en el
mundo de la educacion superior que esta afectando de lleno a la identidad profesional. Esta
reforma, nacida para adaptar el sistema universitario a las rapidas transformaciones en el
ambito laboral que estan comportando los cambios tecnoldgicos y sociales, ha tenido una

evolucion en el tiempo que se procede a resumir en la Tabla 1.1.

Con la conformacion del EEES, desde 2010, todos los Estados miembros de la UE estan
ya comprometidos, de forma inequivoca, no solo a implementar, sino a cuantificar e ir
evaluando, estrecha y coordinadamente, la reforma de sus sistemas educativos hasta poder

llegar a una uniformidad total de la formacion y educacion superior.

Esta reestructuracion general de los estudios universitarios ha dado lugar a numerosos debates
y dichos debates estan centrados en tres variables clave que ofrecen la informacidn contextual
y necesaria para entender los cambios operados en los ciclos formativos, los masteres vy,
también, su incidencia en la evolucién de la identidad profesional. Estas variables analizadas
son la empleabilidad, la educacién a lo largo de la vida, y la dimension social de la educacion
universitaria que, dada su importancia, se tratardn detalladamente en este documento.

Asimismo, dichas variables clave se encuentran detalladas en los distintos comunicados e
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informes de los ministros europeos del grupo de seguimiento de Bolonia y de la propia

Comision Europea.

Tabla 0.1
Obijetivos y Ejecucion del Plan Bolonia a cargo de los Ministros Europeos de Educacién

Superior

Afo  Comunicado Objetivos

1999 Bolonia Se aboga por la adopcién de una ensefianza superior mas eficiente y competitiva, basada en los

siguientes objetivos:
1) Homologacién de los titulos y sistema de créditos entre los distintos paises europeos.
2) Segmentacion de los estudios universitarios entre un primer ciclo, de un minimo de 3 afios, y
otro que deberia de culminar con la obtencién de un titulo master o doctorado.
3) Promocién de la movilidad tanto de los estudiantes como del personal docente.
4) Cooperacion para fijar criterios y metodologias equiparables en el andlisis de la calidad de
la educacion.

2001 Praga Los ministros de educacién asistentes se comprometen a crear un Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES) para el afio 2010, en el que se tendran que ver materializados los objetivos
planteados en la Declaracion de Bolonia, ya ampliamente tratados en la mayoria de paises. El Sistema
Europeo de Transferencia y Acumulacién de Créditos (ECTS en inglés) ha de facilitar, una vez
desplegado, la implementacion de los mismos estandares de calidad y, con ello, el acceso de los
estudiantes al mercado laboral. Se incide, ademas, en la importancia del aprendizaje de larga
duracion.

2003 Berlin Se establecen objetivos concretos para el 2005: el desarrollo de un método unificado de

evaluacion de la calidad universitaria; la adopcion del sistema de dos ciclos, con un marco de
calificaciones compatibles y un diploma valido para todo el territorio europeo y la promocién
de la movilidad de los estudiantes, por el territorio europeo, en base al Sistema Europeo de
Transferencia de Crédito (ECTS en inglés). Dias antes de la reunidn de Berlin, Espafia adopta,
mediante Real Decreto (1125/2003), dicho sistema.

! La informacion relativa a las declaraciones y Comunicados Ministeriales se extrae del EEES:

http://ehea.info/page-ministerial-declarations-and-communigues



http://ehea.info/page-ministerial-declarations-and-communiques

Afo

2005

Comunicado

Bergen
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Objetivos

Los ministros constatan que el sistema de dos ciclos, (grado y master) esta aplicado, ain, a medias,
en Europa, y que se ha de seguir trabajando también en la compatibilidad de las calificaciones de cara
a la implementacion del EEES en 2010. En dicho camino se establece un compromiso para que cada
pais ofrezca un informe, en la préxima conferencia, con sus pasos para el reconocimiento de los titulos
extranjeros. Asimismo, se adoptan los estdndares y directrices para el aseguramiento de la calidad,
en el EEES, propuestos por la Asociacion Europea para el Aseguramiento de la Calidad en la
Educacion Superior (ENQA en inglés) que llevara a cabo un registro de agencias de calidad nacionales
para el &mbito universitario.

Se insta también al grupo de seguimiento de Bolonia (el BFUG en inglés) a elaborar un informe, para
el 2007, sobre el futuro desarrollo, que se busca incentivar, de los estudios de doctorado. Asi mismo,
se le hace un encargo expreso de realizar un balance general, para la proxima conferencia, con el
resto de temas tratados.

De cara a 2010, se habla ya de un sistema de educacién superior estructurado en tres ciclos.

2007

Londres

Los doctorados aparecen definidos como pertenecientes al tercer ciclo de la educacién superior
y, ese mismo afio, numerosos paises implementan definitivamente la reforma de sus sistemas en 3
ciclos. (Espafia lo hace mediante el Real Decreto 1393 en el que se distinguen y regulan los
maésteres y doctorados como dos ciclos independientes de la educacion superior)

Por lo que respecta al aprendizaje a lo largo de la vida, se recalca la necesidad de poner en marcha
“itinerarios de aprendizaje mas flexibles” instando al BFUG a que trabaje para fomentar la

comprension del papel que la educacion superior ejerce en la formacion a lo largo de la vida.

Los ministros constatan los progresos alcanzados en la certificacion de la calidad, a cargo de las
agencias europeas. Los estandares y directrices para el aseguramiento de la calidad se estan poniendo
en marcha por todos los paises.

Dentro de la dimensidn social, ademas de reafirmar la importancia de eliminar los obstaculos
econdmicos que impiden el acceso o la de los estudios superiores, se insta a la Comision Europea a
establecer, a través de Eurostat, datos e indicadores sobre la movilidad, el acceso a la educacion

superior y la empleabilidad de los titulados.

2009

Lovaina

Aparece el aprendizaje centrado en el estudiante como concepto clave dentro de la formacion a lo
largo de la vida, a la vez que se apunta la necesidad de reformas en los sistemas curriculares para
incluir itinerarios de formacién mas flexibles e individualizados. Se insiste y mantienen los objetivos
de mejora de la calidad, acceso a la educacion superior y empleabilidad de los estudiantes, para la

década siguiente, con recoleccion de datos en cada area.




Afo

2010

Comunicado

Budapest
Viena
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Objetivos

Lanzamiento oficial del EEES, con un balance de logros y retos futuros, en conformidad con la
Declaracion de Bolonia de 1999.

2012

Bucarest

Se contempla la posibilidad de “establecer principios comunes para los programas de master en el

EEES”.

Al fortalecimiento de la formacion a lo largo de la vida, para garantizar la empleabilidad, se
afiade, también, la necesidad de promocionar la iniciativa y el espiritu emprendedor de los
estudiantes de cara a “responder a las necesidades evolutivas del mercado de trabajo”. La
formacion centrada en el estudiante y en sus “capacidades para resolver problemas” se coloca
como una de las prioridades para el periodo 2012-2015.

La cooperacién con los empleadores para desarrollar los programas de estudio, es otra novedad
que también se incluye entre las prioridades para los afios venideros.

Sin cuestionar la responsabilidad publica en la educacion se habla, por vez primera, de abrir
un diélogo sobre la financiacion de la educacion superior para conseguir los objetivos del
EEES.

2015

Yerevan

La conferencia de Yerevan (Armenia) expone un balance globalmente positivo sobre la creacion del
EEES y sus logros: unificacion de ciclos, homologacion de calificaciones vy titulos, preparacion
global de los estudiantes para acceder al mercado laboral europeo, etc.

A su vez, se recuerda, entre otros desafios, que la transformacién de la investigacion en la educacion
superior no puede detenerse, habida cuenta del rapido desarrollo de la tecnologia, el

conocimiento y su impacto en la economia.

Para 2020 se establece como aspiracién la implementacion definitiva, por todos los estados
adheridos, de los objetivos basicos del EEES, a la vez que se afiaden nuevas metas para el futuro
préximo, entre las que destacan: la ensefianza centrada en el estudiante, el desarrollo auténomo de
sus competencias de aprendizaje, y el fomento de cualidades que aseguren su empleabilidad a lo largo
de la vida.

2018

Paris

Se acoge el proyecto piloto de una “carta del estudiante europeo” para facilitar la movilidad, agilidad

del sistema europeo de transferencia de créditos (ECTS), y homologacion del EEES.

El aprendizaje a lo largo de la vida sigue mereciendo una mencion especial con el enfoque centrado
en el estudiante. Se insta a que los programas de estudio incluyan diferentes y mas flexibles métodos

de aprendizaje.
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Afo Comunicado Objetivos

2020 Roma Fortalecimiento de la dimension social de la Educacion Superior -Comunicado de Londres (2007)—
e implementacion de la misma en el sistema, garantizando la igualdad de oportunidades de los
estudiantes de acuerdo a su potencial y aspiraciones.

Flexibilizacion y apertura en las sendas de aprendizaje de acuerdo con las demandas de la sociedad,
ofreciendo opciones formativas con dedicacion parcial, formacion a distancia e, incluso, pequefias
unidades de conocimiento que faciliten la actualizacién de competencias en cualquier estadio de la
vida. El aprendizaje a lo largo de la vida sera un resorte hacia un necesario avance y redisefio
competencial.

La composicion de los estudiantes del EEES debe dar muestra del perfil heterogéneo de la
sociedad, facilitando la participacién de los adultos que deciden retomar su formacion. Aparece
la justicia social como garante de una sociedad democratica en la que, también, se hace necesario que
aumente la participacion de grupos vulnerables, desaventajados y de baja representatividad respecto
a edad, género, bagaje previo, etc.

Se establece la necesidad de recoger datos mediante entrevistas e investigaciones para entender
los grupos de baja representatividad en la educacion, asi como de las transiciones de estos
estudiantes a través del sistema educativo.

Los estudiantes con dificultades fisicas o psicoldgicas deben tener acceso a un acompafiamiento

profesional para garantizar la finalizacion de los estudios superiores.

Respecto a la ensefianza centrada en el estudiante —una de las metas del Comunicado de Yeveran
(2015)- también se plantea la necesidad de un diadlogo estructurado en métodos de ensefianza
innovadores y en el desarrollo de la competencia profesional docente necesaria para preparar al
alumnado en los retos de la sociedad del siglo XXI.

Nota: elaboracion propia a partir de las Declaraciones Ministeriales.

1.2 PRINCIPALES CAMBIOS INTRODUCIDOS POR BOLONIAY EL EEES

El cambio mas importante introducido por el Plan Bolonia y la implementacion del
EEES tiene que ver, sin duda, con una estructuracion de los estudios universitarios en tres
ciclos. El primer ciclo comprende lo que antafio eran las licenciaturas de cinco afios, sustituidas
hoy por grados de cuatro afios con un sistema de evaluacion de 240 créditos y un trabajo final
de grado (TFG). En el segundo ciclo encontramos los masteres que, con una duracion de uno

o0 dos afios (60, 90 o 120 créditos), proporcionan una especializacion coherente con el grado
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cursado o con otras disciplinas (permitiendo una formacién mas global y flexible segun las
nuevas demandas sociales). Finalmente, el tercer ciclo de doctorado, que puede tener una

duracion de varios afios y cuyo acceso es a través del master, esta orientado a la investigacion.

En sintonia con este importante cambio, a través de las Recomendaciones del
Parlamento Europeo y del Consejo (2008) se interpela a los Estados a alinear los sistemas de
cualificaciones para establecer una correcta comparabilidad de las competencias entre
titulaciones, favoreciendo, de este modo, la movilidad laboral y académica de los estudiantes.
En el contexto nacional es el Real Decreto 1027/2011 de 15 de julio, el encargado de aprobar
el Marco Espafol de Cualificaciones para la Educacion Superior (MECES) y concretar las
competencias de cada uno de los niveles educativos, los resultados de aprendizaje y también
los descriptores. Es decir, el MECES permite clasificar y comparar las cualificaciones en la
educacidn superior en el sistema educativo espafiol. En este sistema de cuatro niveles, tres de
ellos pertenecen a las ensefianzas universitarias y un cuarto esta referido a las ensefianzas de
grado superior de formacion profesional, o ensefianzas de régimen especial, que son estudios
no universitarios. Asi, el nivel 3 (méaster) del Marco Espafiol de Cualificaciones para la
Educacién Superior se corresponde con el nivel 7 del Marco Europeo de Cualificaciones.

El segundo cambio a destacar introducido por Bolonia es el sistema de créditos, puesto
que ha evolucionado hacia una formacion mas alla de los exdmenes y mayormente centrada en
la realizacion de préacticas, trabajos y seminarios. Dichos créditos pueden ser externos a la
universidad. Ademas, a nivel europeo la homologacion de los masteres tiene como objetivo

favorecer la movilidad del estudiante gracias al sistema ECTS.

Apoyado en los ECTS, se crea el Suplemento al Titulo Superior que funciona como
una acreditacion vélida para todos los paises del EEES con la finalidad de poder conseguir una

plena homologacidn de los titulos universitarios.

Por ultimo, las exigencias de calidad acordadas por el EEES son otra novedad
importante que obliga a las universidades y sistemas de educacion superior de cada Estado a
hacer una evaluacion, cada 6 afios, de los resultados en los estudios ofertados para, de este
modo, poder garantizar la excelencia de los mismos, entre otras cosas, gracias a la comparativa

del marco europeo.
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Sin embargo, en relacién a la calidad, en la conferencia interministerial sobre Bolonia
y el EEES en Paris (2018), se levantaron algunas voces criticas desde sectores sindicales y
docentes. Los argumentos de estas voces criticas tienen que ver con el deterioro, en los tltimos
afios, de las condiciones laborales del personal universitario. En palabras de Susan Flocken,
directora europea del Comité Sindical Europeo de la Educacion (CSEE), “los docentes e
investigadores del sector sufren condiciones de trabajo y de vida deterioradas, que incluyen
congelaciones y recortes salariales” (CSIF, 2018, s.p). Y todo ello podria tener una incidencia
directa, o a largo plazo, en una calidad de la ensefianza superior que, por otro lado, se busca
mejorar. Este elemento, unido a la financiacion y recursos a la baja en casi todos los sistemas
educativos publicos y los recortes presupuestarios de las ultimas crisis econémica, es un tema
que no puede pasar desapercibido para cualquier investigador de la calidad en la ensefianza
puesto que afecta, igualmente, a los objetivos que persigue el EEES. No obstante, por su
naturaleza mas politica y global —paralela a la forja de la identidad profesional—, y por sus

afectaciones a otras muchas realidades sociales, no es objeto de este documento.

También resulta llamativo que en todos los comunicados ministeriales se constata un
fuerte compromiso, por parte de los paises adheridos al EEES, para establecer un sistema de
educacidn eficiente y responder a la emergencia de las nuevas exigencias sociales y laborales
de nuestro tiempo. Asi, esta insistencia respecto a la mejora de la calidad podria denotar la
existencia de temas recurrentes, y sin resolver, en las sucesivas reformas de la educacion

superior europea.

Por todo lo comentado puede ser que la empleabilidad, tan tenida en cuenta también
por las declaraciones interministeriales de Bolonia, tenga tanta importancia. De hecho, la
empleabilidad es la variable que nos deberia permitir, en principio, medir la eficacia del sistema
formativo y de las reformas del mismo puesto que dichas reformas son las que se llevan a
término para facilitar que las personas encuentren un empleo. Sin embargo, también aqui
surgen nuevos interrogantes. El contexto de la Revolucién 4.0 y de la anunciada
automatizacion de la produccién nos plantea si un sistema educativo, garantista de la calidad,
reformado —para un aprendizaje flexible y mas moderno—y a lo largo de la vida es suficiente
para afrontar con éxito los retos del empleo. En este sentido, la empleabilidad, la educacion a
largo de la vida y la dimension social —esta Ultima en aras de tener una universidad inclusiva

en cuanto a colectivos y edades diversas— son los tres temas fundamentales en los que se hace
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necesario profundizar.

1.2.1 Laempleabilidad: un reto en el Plan Bolonia

La facilitacion de la empleabilidad es uno de los topicos que mas han estado presentes
entre los objetivos del Plan Bolonia. Desde el EEES se la define como la capacidad de encontrar
un trabajo, mantenerlo y saber manejarse en el mercado laboral (EHEA, s.f.). Asimismo, para
la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT) tienen que ver con:

Las competencias y cualificaciones transferibles que refuerzan la capacidad de
las personas para aprovechar las oportunidades de educacion y de formacion
que se les presenten con miras a encontrar y conservar un trabajo decente,
progresar en la empresa o al cambiar de empleo y adaptarse a la evolucion de la

tecnologia y de las condiciones del mercado de trabajo. (2015, p. 1)

Si nos acogemos a la aceptada definicion de Yorke (2004), la empleabilidad es un
conjunto de destrezas, entendimientos y atributos personales que comportan una mayor
probabilidad a encontrar y mantenerse en un empleo, o tener éxito en los trabajos elegidos por
la persona, para un mejor beneficio de si misma, de la fuerza laboral, de la comunidad y de la

economia.

Histéricamente, tal y como nos recuerda Orellana (2018), la introduccion explicita del
concepto de empleabilidad en educacion superior surge en el informe britanico de 1997,
Dearing Report, en referencia a la necesidad de afiadir otras competencias, ademéas del
conocimiento cognitivo en los planes de estudio, y como una via para garantizar un mejor
rendimiento en el trabajo. Desde entonces, la empleabilidad se ha convertido en un tépico u
objetivo que los gobiernos han impuesto a los sistemas de educacion superior nacionales.
Segun la misma autora, en este marco es donde la empleabilidad es incorporada en la educacién
superior a través de la politica publica, recogiendo las ideas de la teoria de capital humano y
subrayando las bondades de la educacion formal para aumentar el crecimiento econémico y la

productividad individual.

Un hito, prosigue Orellana (2018), lo establece la Conferencia Mundial de la Educacion
Superior de Paris 1998 donde la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la

Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés) emplazé a un aumento de la
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empleabilidad a través de politicas, en cierto modo, desafiantes para las universidades,
invitando a éstas a responder frente a las demandas sociales y productivas. Asi, la UNESCO
dictamino que los proveedores de educacion ejercieran una funcién prospectiva y enfocada en

la creacion de empleos.

A tenor de lo indicado anteriormente, la empleabilidad seria la variable por la que se
podria cuantificar, a primera vista, si las reformas que se estan llevando a cabo en el EEES son
efectivas. Sin embargo, desde este enfoque se corre el riesgo de concebir el desempleo —tanto
de los licenciados como de otros agentes sociales en general— como un problema de destreza
personal y falta de cualificaciones (Vargas, 2017), como una responsabilidad Unica de la

universidad, o como responsabilidad del EEES.

Asimismo, los comunicados de Bolonia insisten, desde un primer momento, en la
necesidad de concebir un espacio europeo para fomentar la empleabilidad (Comunicado de
Bolonia, 1999). Y en este sentido, la adopcién de un sistema de titulos comparables y el
suplemento europeo al titulo tuvieron el objetivo de promover la empleabilidad de los europeos
entre paises. Ademas, el antiguo sistema de dos ciclos se concebia como un nivel de
cualificacion adecuado para poder acceder a un empleo, estableciendo los créditos (ECTS)
como instrumento para facilitar la entrada de los estudiantes al mercado de trabajo
(Comunicado de Praga, 2001). También, entre las ventajas que aportaria la creacion del EEES

se incluia el hecho de que “propiciaria una mayor empleabilidad” (Comunicado de Londres,
2007).

Es decir, antes incluso de la llegada de las ultimas crisis econémicas y de salud en el
afio 2020, las autoridades europeas tenian ya muy presente el tema del empleo como algo ligado
a la educacion superior, llegando a requerir la recogida de datos detallados al respecto e
invitando al Grupo de Seguimiento de Bolonia a investigar y proponer politicas para garantizar
una mayor empleabilidad en cada uno de los tres ciclos (Comunicado de Londres, 2007). Asi,
estos datos ayudarian a supervisar los avances en el incremento de la empleabilidad

(Comunicado de Lovaina, 2009).

Todas las referencias sobre empleabilidad en las reuniones del EEES tienen la

apariencia de ser declaraciones de intencion que se van repitiendo a lo largo de los afios. Y
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cabe destacar que desde 2009 surge el planteamiento de la cooperacion entre empleadores,
universidad y estudiantes para mejorar la insercion profesional (Comunicado de Viena, 2010;
Comunicado de Bucarest, 2012). Tal propuesta va en sintonia con implementar programas
tedricos y practicos dentro de la formacion a lo largo de la vida a fin de garantizar la insercion
laboral y el autoempleo (Comunicado de Bergen, 2005).

En cuanto a los elementos de medicion, al margen de oficinas estadisticas como
Eurostat, existen diversos rankings internacionales especificos para la empleabilidad de los
universitarios como QS Graduate Employability Ranking, The Times Higher Education Global
University Employability Ranking, etc., evidenciando, todo ello, que la empleabilidad es un

topico tomado seriamente.

No obstante, no se encuentra una forma clara de saber si los cambios implementados a
lo largo de la existencia del EEES han condicionado la recuperacién del empleo. Y, en este
sentido, a través de los datos estadisticos de la Figura 1.1 se puede determinar que la insercion
laboral de los europeos recién egresados, con niveles educativos distintos, siguen una misma
tendencia. Por ello, se podria afirmar que la empleabilidad esta mas condicionada por la marcha
general de la economia de los respectivos paises de la UE y por la crisis sanitaria acaecida en

2020 que por las reformas de los planes de estudio en la educacion terciaria.

La precedente Figura 1.1 también muestra que la empleabilidad de los recién graduados
en la UE mantuvo una linea de recuperacion desde 2014 hasta 2019 y que en 2020 disminuy6

drasticamente, debido a la pandemia, retrocediendo a los niveles de 2017.

Otro de los aspectos que pueden aportar luz para valorar si las medidas tomadas en el
EEES son determinantes para la evolucion de la empleabilidad en Europa, es comparar la
evolucion de la tasa de empleo de los graduados superiores entre el continente europeo y los

Estados Unidos de América en una misma franja temporal.
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Figura 0.1
Evolucidn de la Tasa de Empleo en Jovenes de 20 a 34 Afios Recién Egresados y segun Nivel
Educativo desde el 2011 al 2021
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Nota: Eurostat (2022a).

La Figura 1.2 muestra que, a partir de 2012 (dos afios antes que en la UE), hay una
recuperacion del empleo en el colectivo de educacion superior de Estados Unidos; sin embargo,
en 2014 y en 2020, tal como ocurrid en la UE, se alcanzaron niveles bajos de empleo fruto de
la crisis econdmica y sanitaria. En las dos zonas se observa, pues, que la marcha de la economia
es determinante para el aumento del empleo en general, y del empleo de la poblacion egresada
en particular. Aunque, ciertamente, la poblacion con niveles educativos terciarios experimenta

menores reducciones.
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Figura 0.2
Evolucidn de la tasa de empleo en jovenes estadounidenses, de 25 a 34 afios, segun nivel
educativo desde el 2011 hasta el 2021
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Nota: National Center for Education Statistics (2022).

Retomando las estadisticas sobre el continente europeo, la Figura 1.3 muestra que desde
2009 hasta 2021 ha habido un cambio importante respecto al binomio nivel educativo-empleo
y el nivel educativo de la poblacion en general. Asi, mientras que la poblacién empleada con
estudios primarios disminuy6 un 27,5% y la poblacion empleada con estudios secundarios
decrecié un 1%, la poblacion empleada con estudios superiores crecié un 41,7%. Y, sin duda,
este gran crecimiento ha sido el mayor cambio acontecido durante el periodo analizado.
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Figura 0.3
Tendencia en poblacion y empleo segun nivel educativo, EU, 2009-2021. En miles y edad

comprendida entre 20 y 64
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Nota: Eutostat (2022b).

Hasta este punto, parece adecuado volver a sefialar que, entre otros muchos factores, la
marcha de la economia influye en la empleabilidad de los egresados; pero otro elemento a tener
en cuenta, y que también parece incidir en la empleabilidad en términos econdmicos y sociales,
es la repercusion de la cuarta revolucion industrial. De hecho, esta revolucion es trascendente
porque convierte en cotidiano el cambio de profesién y las redefiniciones de carrera

profesional.

El término de nueva revolucion industrial, o Industria 4.0, o Revolucion 4.0 se acufio
por el Gobierno aleman hacia el afio 2011 (Sanchez-Egea et al., 2018). EIl concepto hace
referencia a cémo la industria organiza sus procesos de produccion, usando sistemas fisico
cibernéticos (cyber phisysical systems — CPS) mediante la automatizacion y la tecnologia con
el objetivo de que los distintos sistemas se comuniquen de forma auténomay a lo largo de la
cadena de valor (Smit et al., 2016). A diferencia de las tres anteriores revoluciones industriales
donde la mayor transformacion fue en las maquinas y la tecnologia dura, en esta revolucién, el

gran impacto recae sobre las personas (Echeverria Samanes y Martinez Clares, 2018). Otros
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de los rasgos destacables de esta cuarta revolucion industrial son: su magnitud, la complejidad
y la velocidad (Standford, 2014; Stone et al., 2016).

Las mejoras a nivel tecnologico permiten la robotizacion de tareas que no son
repetitivas y, aunque estas tareas, antes, eran ejecutadas exclusivamente por personas, la cuarta
revolucion industrial ha llegado para conferir a las maquinas la capacidad de pseudo crear,
desterrando la idea de que la creatividad y la improvisacion son atributos 0 competencias
humanas. Es decir, el Big data proporciona a los robots una ingente informacion, o base de
datos, que les permite aprender algoritmos mas funcionales, tomar experiencia de los errores y
compartir aciertos (Morrén, 2016). Asi:

Las tecnologias digitales permiten la vinculacion del mundo fisico
(dispositivos, materiales, productos, maquinaria e instalaciones) con el digital
(sistemas). Esta conexidn habilita que dispositivos y sistemas colaboren entre
ellos, y con otros sistemas, para crear una industria inteligente, con produccién
industrializada y que se adapta a los cambios en tiempo real. En este entorno,
las barreras entre las personas y las maquinas se difuminan. (Blanco et al., 2018,
p. 151)

En cuanto al impacto sobre el empleo de la Revolucién 4.0, segin Canals (2016), la
automatizacion provoca dos efectos sobre la poblacién activa: sustitucién 'y
complementariedad. Es decir, mientras que la mecanizacion reduce la ocupacién en
determinados sectores, hay ciertos puestos de trabajo donde la automatizacién permite un
aumento de la productividad y, en consecuencia, en la remuneracion de los mismos. En esta
misma linea, cabe aclarar que las distintas revoluciones industriales que han precedido a la
actual han generado también efectos ambivalentes. Es decir, en todo cambio hay un periodo de
ajustes que afecta al statu quo, pero, tras un periodo razonable, repleto de afectaciones para
algunos de los agentes, se acaba generando una situaciéon global mejor de la que existia con

anterioridad.

Los diversos estudios sobre la Revolucion 4.0 y su impacto en la tasa de ocupacion
apuntan a que la automatizacion, y su consecuente incremento de productividad y ventas, sera
generadora de mas empleo (European Comission et al., 2015). En esta misma linea, el Boston

Consulting Group, citado en Lorenz et al. (2015) estim0 que, aunque se pudiesen destruir
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determinados puestos de trabajo, estos se verian mas que compensados por la demanda de
puestos de I+D y TIC, llegando a generar un crecimiento neto de especialistas en software y
mecatronica. Por otro lado, la automatizacion parece llevar al empleo asalariado a niveles
inexistentes y a niveles minimos en servicios Yy trabajo cualificado. En este sentido, se prevé
que las personas desempleadas o subempleadas, a nivel mundial, se cuenten por millones
(Foladori y Ortiz-Espinoza, 2022).

Otras investigaciones (Frey y Osborne, 2013) identifican ciertas tareas que, hasta dentro
de dos décadas, no se podran automatizar: a) la percepcion del desorden; b) la inteligencia
creativa (bromear); y c¢) la inteligencia emocional (persuadir). Es decir, la probabilidad de que
una profesion se automatice viene determinada por la proporcion que tiene de ser una tarea
automatizable y, por ello, la creatividad, intuicion e inspiracién contindan siendo talentos

fundamentalmente humanos.

Otro aspecto fundamental para este documento es la afectacion que la automatizacion
y la consecuente pérdida de empleo cualificado puede ejercer sobre la aversion a la educacion
de la poblacion. Asi, la desigualdad provocada por la pérdida de trabajos automatizables y/o la
disminucion del salario de los mismos, bien por ser trabajos repetitivos o por ser reemplazables
por la inteligencia artificial, podria incidir en las motivaciones para acceder a determinados
estudios (Blanco et al., 2018).

Todo parece indicar que el futuro depara infinitas oportunidades para los jovenes y, en
paralelo, origina candentes desafios a la comunidad educativa; es decir, ¢qué universidad puede
garantizar una formacion y/o especializacion a unos estudiantes que, a corto y medio plazo,
estardn trabajando en profesiones que ain no se conocen? Asi, la revolucion 4.0 esta
entreabriendo y forzando nuevas formas de colaboracion entre la universidad y la empresa
(Blanco et al., 2018), y quizas, para afrontar lo desconocido, han de darse cambios de
paradigma en las rigidas y obsoletas estructuras de la educacion; autores como Scharmer
(2017) apuntan que, para poder hacer frente a las posibilidades emergentes, va a ser necesaria

una apertura de miras y no solo tener la voluntad abierta, sino también, la mente y el corazon.

La Revolucion 4.0 en la que la sociedad actual estd sumida deberia “propiciar el

desarrollo de las competencias necesarias para poder identificar, elegir y/o reconducir
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alternativas personales, académicas y profesionales acordes al potencial y proyecto vital de
cada persona, contrastandolas con las ofertadas por los entornos formativos y sociolaborales”
(Echeverria Samanes y Martinez Clares, 2018, p. 24). Por ello, el sistema educativo debe
avanzar al ritmo de la tecnologia, o en caso contrario, la tasa de paro y la brecha salarial
conducirén a una mayor desigualdad (Goldin y Katz, 2008). Entre los significativos retos a los
que Europa ha de hacer frente, la educacién superior es, en si misma, el ente apropiado para
dotar de respuestas a gran numero de ellos. Minimizar la fase de ajuste disefiando medidas de
indole educativa, sin duda, puede contribuir a reducir los efectos poco deseables de esta
transicion. En este sentido, el desarrollo personal que proporciona la educacion superior en
cualquier estadio de la vida de la persona permite dar cauce a las expectativas laborales, al

desarrollo profesional y al bienestar personal de los ciudadanos (Comunicado de Paris, 2018).

Y es que este nuevo paradigma esta modificando la manera de trabajar, de vivir y de
relacionarse (Maison, 2016), comportando un cambio en la forma de hacer las cosas y en la
identidad del ser. Por todo ello, se hace necesario que el estudiante adquiera:

No solo [competencias] de caracter técnico y metodoldgico, sino, también y sobre todo

de participativas y personales [...]. La educacion es el arma mas poderosa que se puede

usar para responder a la necesidad ineludible de actualizar y mejorar las competencias
de cada vez mayor nimero de personas y ademas a lo largo de sus vidas. Una educacion
que fomente el aprender o el desaprender para volver a aprender en la sociedad VUCA

(volétil, incierta, compleja y ambigua). (Echeverria Samanes y Martinez Clares, 2018,
p.-4)

Por otro lado, las empresas también valoran competencias transversales como la pasion,
lainiciativa y la creatividad como ejes del desarrollo del talento adquirido desde el aprendizaje
informal; asi pues, todo apunta a que para sobrevivir a la Revolucidn 4.0 sera necesario invertir
en personas (Pagés, 2018). Sin embargo, para poder hacer frente a las demandas del mundo
empresarial, los sistemas educativos necesitan adaptarse a las necesidades futuras,
garantizando asi:

Ofrecer al alumnado itinerarios flexibles y adaptados a sus diversas demandas de

desarrollo y acreditacion de competencias [...][y] un profesorado incentivado, [...]

eficaz, bien formado y en actitud de reciclaje permanente, para que puedan dar
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respuesta a los requerimientos de la sociedad del siglo XXI. (Echeverria Samanes y
Martinez Clares, 2018, p.15)

A tenor de la informacion precedente, la Revolucion 4.0 requiere plantear el tema de la
orientacion en su funcion de desarrollo de competencias para “poder identificar, elegir y/o
reconducir alternativas personales, académicas y profesionales acordes al potencial y proyecto
vital de cada persona, y contrastadas con las ofertadas por los entornos formativos y
sociolaborales” (Echeverria y Martinez Mufioz, 2014, p. 25-26). En este sentido, y en estrecha
relacion con la identidad profesional, la finalidad dltima de la orientacion es facilitar que la
persona llegue a ser quien es, o quién puede llegar a ser. La cuarta revolucion industrial plantea
nuevos desafios y estos requieren nuevos planteamientos y respuestas. Asi, la innovacion no
solo se desarrolla de forma ex6gena, sino que el crecimiento personal y una mayor conciencia

sobre si mismo se plantean como nuevas herramientas transformadoras e innovadoras.

Una vez abordadas las implicaciones en la empleabilidad de la Revolucién 4.0 cabe
retomar la relacion entre empleabilidad y medidas del EEES que aporta Orellana (2018). Para
la autora deberia darse un entendimiento mas complejo acerca de la relacién entre educacion y
empleabilidad y, méas especificamente, atender a los aportes desde disciplinas tales como la
psicologia, la educacion, la sociologia y la ciencia politica. Este vuelco desafiaria la
subordinacion de la universidad a las demandas de los sistemas de empleo y acentuaria la
multidimensionalidad de la empleabilidad. Asimismo, algunos de los aspectos que deberian
tenerse en cuenta para mejorar la empleabilidad tienen que ver con los conocimientos que la
propia persona tiene de si misma y sobre el contexto profesional. Dichos aspectos apuntan que
desde la universidad se ofrezca:

— Orientacion personalizadora ligada al conocimiento de si mismo.

— Orientacion profesionalizadora relacionada con el conocimiento acerca del trabajo.

— Orientacion exploratoria vinculada al desarrollo de destrezas para planificar y tomar
decisiones.

— Curriculo activador a traves de acciones dispuestas para conocer el mundo
ocupacional. De hecho, los paises con mayores avances en esta materia (desde las
politicas publicas de trabajo y educacion, y en la gestion universitaria) serian Reino
Unido, Canadd, Finlandia, Dinamarca, Estados Unidos, Australia, Nueva Zelanda,

Corea del Sur, Japon y Espafia.
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En esta relacion entre empleabilidad y medidas tomadas por el EEES también debe
hacerse referencia al QS Graduate Employability Ranking 20222 en el que se deja constancia
de las universidades que, a nivel mundial, destacan por mayores niveles de empleabilidad. En
el top10 de la lista constan cinco universidades estadounidenses, dos australianas, dos chinas
y una del Reino Unido que, actualmente y después del Brexit en 2020, no puede considerarse
dentro del EEES. En todas ellas, la empleabilidad se sitta entre el 94 y el 100%. La primera
universidad europea que aparece en el ranking es el Institut Polytechnique de Paris situado en
el duodécimo lugar; a nivel estatal, la primera universidad que destaca en empleabilidad en
Espafia es la Universitat de Barcelona —ocupa el puesto 87— con una tasa de empleo en sus
graduados del 75,6%.

Para la elaboracién de dicho ranking se tuvieron en cuenta cinco indicadores: a)
acuerdos/asociaciones con empleadores; b) la tasa de empleo de los graduados; ¢) conexiones
entre empleadores y estudiantes; d) resultados de los exalumnos durante su carrera profesional;
y €) reputacién de los titulados ante las empresas. A este respecto, la Universitat de Barcelona
se distingue por el alto nimero de acuerdos que la universidad es capaz de establecer con los
empleadores.

Tal y como se aprecia en los indicadores del citado ranking, empresas, empleadores y
desarrollo profesional inciden en la empleabilidad de los egresados de las respectivas
universidades. No obstante, los empleadores buscan un determinado perfil competencial que
no siempre se adquiere en la universidad y que pone de manifiesto la brecha existente entre las
competencias obtenidas a través de la formacion universitaria y aquellas exigidas por el
mercado laboral.

En referencia a dicha brecha, en el meta-analisis de competencias transversales en la
empleabilidad de los universitarios realizado por Romero Carrién et al. (2022), queda patente
la necesidad de actualizar, de forma continua, los curriculos de los estudios para estar al dia de

los avances tecnoldgicos y las demandas de los empleadores.

De hecho, a traves de la crisis sanitaria acontecida en 2020 se ha constatado la
significacion de las competencias que tienen gque ver con las tecnologias y la comunicacion, la

innovacion, la adaptabilidad, la tolerancia y la creatividad que, en suma, atienden a las llamadas

2 https://www.topuniversities.com/university-rankings/employability-rankings/2022
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competencias soft, clave o transversales. Como bien afirman Rodriguez Martinez et al. (2019),
este tipo de competencias no se integran de forma concreta en los planes de estudios, sino que
se asume que su adquisicion se da a través de la practica o de recursos complementarios. Sin
embargo, para Romero Carrion et al. (2020) aln existe desequilibrio entre las competencias
demandadas por las empresas y aquellas que los egresados han alcanzado; ademas, existe una

correlacion positiva entre alta empleabilidad y mayores competencias desarrolladas.

1.2.2 Elimpulso de la formacion y el aprendizaje a lo largo de la vida

La conceptualizacion de la educacion a lo largo de la vida es un elemento relativamente
novedoso en el panorama educativo, se acufi¢ inicialmente por la UNESCO en los afios 70 y
80, pero tomo fuerza en el marco europeo con el informe Delors (1996), el Plan Bolonia y el
EEES. De hecho, la educacion a lo largo de la vida es fruto de la presion ejercida por la
revolucién tecnoldgica y la introduccién de internet en los 90, las cuales activaron nuevas

demandas laborales y sociales.

En lo que respecta a la utilizacion de los términos, la Organizacion de Cooperacion y
Desarrollo Econémico (OCDE) y el propio informe Delors (1996) optaron por utilizar el
término aprendizaje frente al término educacion; ademas, la UNESCO modifico su propio
concepto por el de aprendizaje a lo largo de la vida. Y, aunque ambas expresiones “educacion”
y “aprendizaje” se siguen usando alternativamente (unidas, en ocasiones), en los comunicados
y documentos que abordan el asunto, encontramos, en los Gltimos tiempos, una marcada
predileccion por el término “aprendizaje”. Este cambio de término encierra una diferencia de

enfoque importante, como se vera mas adelante.

La formacion a lo largo de la vida aparece definida por la UNESCO vy, desde ese
momento, en adelante, se conoce como aprendizaje a lo largo de la vida atendiendo a las
diversas formas de educacion (formal, no formal e informal). La premisa sobre la que se
construye la definicién es que el aprendizaje se da a lo largo de la toda la vida —de la cuna a la
tumba— (sentido horizontal) y que abarca todos los contextos en los que conviven las personas
como familia, trabajo, comunidad, ocio, estudio, etc. (sentido vertical), y supone valores
democraticos y humanisticos como la inclusién y la emancipacion (sentido profundo).
Asimismo, también se hace énfasis en el aseguramiento de los aprendizajes relevantes (y no

Unicamente la educacion) y que van mas alla del propio sistema escolar (UNESCO-UIL, 2009).
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La Oficina Estadistica de la Unién Europea (EUROSTAD, s.f.) define la educacion
permanente como una de las revoluciones mas relevantes de nuestra época a nivel pedagogico,
puesto que busca la adquisicion de destrezas y conocimientos a lo largo de la vida con el afan
de que la persona pueda adaptarse a los cambios que acontecen en el contexto, permitiéndole

que se desarrolle de manera integral y que pueda tener una mayor calidad de vida

Esos aprendizajes relevantes, a los que alude la UNESCO, estdn mutando a la par que
los nuevos cambios y usos tecnoldgicos, inimaginables hace pocos decenios. Asi, se
acrecientan, vertiginosamente, volviendo obsoletas muchas profesiones y saberes
tradicionales. Por ello, en casi todos los comunicados del Plan Bolonia y el EEES, hasta hoy,
“el aprendizaje a lo largo de la vida es cada vez mas importante para nuestras sociedades y
economias” (Comunicado de Paris, 2018) y se ha ido expresando una persistente y creciente

inquietud por encontrar maneras efectivas de actualizar nuestros sistemas de formacion.

La educacién permanente se configurd6 como elemento esencial en el EEES desde el
Comunicado de Praga con el fin de garantizar una mejor calidad de vida de los ciudadanos y
una mayor igualdad de oportunidades de los mismos. En dicho comunicado, la educacion
permanente se advertia como inherente al Plan Bolonia, debiéndose abordar de modo
transversal, implementar reconociendo los estudios previos y ampliar las vias de acceso, entre
otros aspectos. Desde la conferencia ministerial en Praga, las autoridades educativas europeas
manifestaron que era necesaria una perspectiva del aprendizaje de dilatada educacién por ser
un elemento clave del Area de Educacion Superior Europea. De hecho, en una Europa
construida sobre una economia y sociedad basadas en el conocimiento, las politicas respecto
al aprendizaje a lo largo de la vida son cruciales para hacer frente a los desafios del uso de las
nuevas tecnologias y la competitividad. El objetivo fundamental de dichas politicas es mejorar
el entendimiento social, la calidad de vida y la igualdad de oportunidades (Comunicado de
Praga, 2001).

Dos afios mas tarde, en Berlin (Comunicado de Berlin, 2003), se dejaba constancia de
la importante contribucion de la educacion superior para que el aprendizaje para toda la vida
llegase a ser una realidad. También se hacia referencia a como los diferentes ministros

presentes estaban dando los pasos necesarios en sus respectivas politicas nacionales con el
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objetivo de establecer el aprendizaje para toda la vida en las instituciones de educacion

superior. Tales acciones, se recalca, debian ser un aspecto central en la educacion superior.

Estamos, quizas, ante el topico méas importante del EEES junto con la calidad de la
enseflanza. En todos y cada uno de los comunicados posteriores a los ya citados se ha ido
insistiendo, de una forma u otra, en este aspecto, animando a los Estados a hacer efectivos

sistemas de implementacion y evaluacion del aprendizaje a lo largo de la vida.

En el comunicado de Londres, por ejemplo, se describe un mundo globalizado, en
transformacion, en el que, de cara al futuro, habra una necesidad permanente de adaptacion de
nuestros sistemas de educacion superior (Comunicado de Londres, 2007). Pero esa adaptacion
es doble pues afecta tanto a las instituciones educativas como a los mismos estudiantes y
trabajadores cuya formacion precisa, cada vez mas, ser reciclada en lapsos de tiempo mucho
mas cortos que lo que venia siendo habitual en otras épocas histéricas. Esta es la clave que
explica, claramente, la transicién del enfoque tradicional centrado en una educacion al nuevo
énfasis en el aprendizaje. Una educacion superior, centrada en los estudiantes y no en el
profesor (Comunicado de Londres, 2007) y que ayude a los primeros tanto a desarrollar las
competencias que necesitan, en un mercado de trabajo cambiante, como a empoderarse para

convertirse en ciudadanos activos y responsables (Comunicado de Lovaina, 2009).

Asi pues, la actitud proactiva que ha de inculcarse en los estudiantes, a la hora de definir
y redefinir sus perfiles formativos, ante las nuevas circunstancias cambiantes, es un elemento

central y puesto en valor en los distintos comunicados de Bolonia y el EEES.

En el Comunicado de Bucarest (2012) se hace constar la reiterada apuesta por una
formacion centrada en el estudiante, caracterizada por métodos de ensefianza innovadores y
gue generen un compromiso en los estudiantes para que estos sean participantes activos en su
formacion. Se recalca que el sistema de educacidn superior deberia ser un proceso abierto para
que los estudiantes desarrollen su propia independencia intelectual, ademas de su
autoconfianza, y, todo ello, unido a la investigacion, innovacion, iniciativa y el espiritu

emprendedor (Comunicado de Bucarest, 2012).
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Ante este enfoque de mayor exigencia al estudiante, algunos autores ya sefialaron en su
momento que tal transferencia entre la educacion tradicional y el aprendizaje autonomo
depende de la responsabilidad de cada persona y de las organizaciones y empresas, puesto que
las instituciones de educacion pablica no parecen ser capaces de hacerlo por si mismas (Griffin,
2000).

Otros ponen en duda la conviccion de que las destrezas cognitivas y los niveles de
ensefianza superior vayan a conducir directamente a mas puestos de trabajo. Para Vargas
(2017), la economia fundamentada en el conocimiento no se sustenta en los patrones actuales
de crecimiento y empleo, puesto que mejores niveles de ensefianza implican mejor
empleabilidad del estudiante. Sin embargo, los niveles de desempleo de los graduados
universitarios no confirman esta teoria. Por otra parte, para el autor (Vargas, 2017), la
autonomia en el autoaprendizaje implicaria un mayor estimulo a la competencia entre
estudiantes en la nueva tesitura de tener que formarse de la mejor manera posible a si mismos
y en un entorno, ademas, marcado por nuevas incertidumbres como la automatizacién
productiva. Asi, se prevén bajas laborales irreversibles en todos los sectores econémicos y este
hecho tan novedoso puede hacer que lo que era la forja de la identidad profesional (como sus
inevitables crisis) en el viejo sistema educativo, se torne ain mas compleja en el mundo actual

en el que la educacion y el aprendizaje se estan redefiniendo.

Asimismo, resta por saber de qué manera se va a implementar, si es que existe una
forma de elaborarlo, un plan para la formacién a lo largo de la vida. En las ultimas décadas
hemos asistido a un crecimiento exponencial de cursos de formacion (para desempleados, por
iniciativa personal, financiados por el Estado, o por parte de las mismas empresas para sus
trabajadores), pero, fuera de estos complementos formativos, es dificil imaginar un itinerario,

preciso y definido, que concrete los pilares de la formacion a lo largo de la vida.

Segun Berlando-Montoro (2017) en el contexto europeo, los datos muestran que en el
afio 2016 solo el 16,6% de la poblacion entre 18 y 64 afios habia participado en alguin curso de
formacion en las ultimas cuatro semanas, apenas un punto por encima (el 15,4%) respecto a
2007. Una cifra que la autora juzgaba como baja y sintoma de una carencia detectada desde
hacia algunos afios. No obstante, la Tabla 1.2 se muestran unos mejores datos, proporcionados

por Eurostat sobre la ratio de participacion, de la poblacion entre 18 y 64 afios con estudios
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universitarios (ISCED 5-8)3, en formacion continua formal y no formal en 2021. Y en el
transcurso de 10 afios el porcentaje, en Espafia, habia experimentado variaciones, alcanzando
un 23,2% y mostrando una clara tendencia alcista. En lo que respecta a los 27 paises de la
Unidn Europea, se observa un estancamiento en la formacién continua entre el entre el 2017 y
el 2021.

Tabla 0.2
Poblacién entre 18 y 64 afios ISCED (5-8) con participacion en cursos de formacion en las

ultimas cuatro semanas

It X TIME 2011¢% 2017¢% 2021 ¢
GEO ¢
European Union - 27 countries (from 2020) 14.7 I 18.3 I 18.6 I
Spain 19.9 16.7 23.2

Nota: Eurostat (2023).

En 2007, segun el informe estadistico presentado por el BFUG, en Londres (EHEA,
2007), solamente 8 paises de los 48 comprometidos con el EEES (el 17%) habian dado pasos
para concretar medidas para la formacion a lo largo de la vida. La propia Comisién Europea,
en su informe de 2015 sobre Bolonia, reconoce que el informe del 2012 ya mostré las diferentes
interpretaciones que los respectivos paises hacian respecto el aprendizaje a lo largo de la vida.
De hecho, las definiciones respecto al aprendizaje permanente son muy amplias y dificultan la
comprension integra de como es dicho aprendizaje y, en particular, al hacer referencia a la

educacion superior (European Commission, 2015).

A todo esto, podria afadirse que, aunque existen conferencias e instituciones

supranacionales dedicadas especificamente a ello (el UIL de la UNESCO), una variable que se

3 Se refiere a la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE 2011) cuya traduccion
en inglés es International Standard Classification of Educaction (ISCED 2011). En concreto, la
clasificacion ISCED 5-8 comprende los estudios de educacion terciaria de ciclo corto (ISCED 5), grado
(ISCED 6), master (ISCED 7) y doctorado (ISCED 8).
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despliega a lo largo de la vida es dificil de medir, programar y cuantificar. Por ello, este es uno
de los grandes problemas del EEES, puesto que en todos los comunicados de Bolonia se incide,
por un lado, en la importancia que esa formacion a lo largo de la vida adquiere en nuestro
entorno actual, pero, por otro lado, no puede haber un programa concreto, promovido de
antemano por las instituciones educativas al respecto de una demanda tan cambiante como
exigente. En este sentido, se tiende a descargar el disefio de esa formacion flexible en el propio
alumno o profesional con argumentos quizas poco realistas (viniendo de las instituciones),

como el potenciar su autonomia y empoderamiento.

Y en este contexto de fragmentacion de un aprendizaje en cursos y formacion no
reglada a la carta, los estudios de master encuentran hoy su espacio. Ademas, en la medida en
que el méaster posea una estructura flexible y un sistema de reconocimiento y conversién de
créditos, se permite acceder a él desde formaciones previas diferentes. En este sentido, el

master parece querer redefinirse como un instrumento destacado en la formacion continua.

1.2.3 Ladimension social en la educacion superior hacia una universidad inclusiva

Uno de los aspectos recurrentes en la dimension social en el proceso de Bolonia y en
los distintos comunicados ministeriales reside en facilitar, a los jovenes con obstaculos
derivados de su origen socioeconémico, su incorporacion y posterior completitud de los

estudios de educacién superior (European Commission, 2015).

En esta misma linea, el comunicado de ministerial del EEES de Paris afirmaba la
necesidad de reclamar un mayor esfuerzo para llevar a cabo el fortalecimiento de la dimensién
social en la educacion superior. Y, de hecho, para cumplir con el compromiso respecto a que
el estudiantado ingrese y se gradie en las instituciones de educacién superior de Europa, es
menester que dichas instituciones reflejen la diversidad de la poblacion europea y mejoren el
acceso de grupos vulnerables e infrarrepresentados. Por todo ello, ya en 2018 se ordend al
BFUG que pusiese medios para el avance del tema en la conferencia interministerial del EEES

prevista para el 2020 (Comunicado de Paris, 2018).

Asimismo, en el Gltimo comunicado ministerial, acontecido en 2020, se opté por
fortalecer e ir méas all& en la dimension social de la educacion superior, garantizando, de este

modo, la igualdad de oportunidades entre los estudiantes y la atencion a sus aspiraciones.
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Ademas, los ministros reclaman un aumento de la participacion de los grupos vulnerables y de
baja representatividad como aspecto representativo de una sociedad democratica y

fundamentada en la justicia social (Comunicado de Roma, 2020).

Como bien resume Arifio Villaroya (2014) cuando en el EEES se habla de la dimensién
social de la Universidad, se hace referencia a un aspecto muy concreto como es la composicion
social de la matricula universitaria y los factores que la determinan. Asimismo, esta dimension
se identifica con la comprobacién de cémo el acceso, la participacion y el logro en todos los
niveles de la educacion superior reflejan la diversidad de la ciudadania europea.

Sin embargo, la dimensidn social es un término que estaba ausente en el discurso del
Plan Bolonia y se ha ido incorporando progresivamente a los objetivos del EEES. De hecho,
en la declaracion de Bolonia (1999) no aparece ninguna mencion al respecto. En Praga (2001)
se menciona por vez primera, pero sin definicion alguna. En este sentido, los ministros se
reafirmaron en la necesidad, a peticidn de los estudiantes, de introducir la dimension social de
la movilidad en el proceso de Bolonia (Comunicado de Praga, 2001). Este dato nos ofrece una
pista respecto a que en el disefio educativo intervienen distintas fuerzas sociales, las cuales, en
funcion de su peso, pueden inclinar la balanza hacia un lado u otro de sus intereses. Y, en lo
que hace referencia al Plan Bolonia, éste tuvo una contestacion muy fuerte por parte de sectores
estudiantiles frente a un encarecimiento de la educacion superior en algunos paises. Cabria
preguntarse si la inclusion de la dimensién social en los comunicados del EEES es sélo un eco,
0 una contestacion retorica de todas esas protestas, o si tal y como parece apuntar el Gltimo

comunicado de Roma es algo mas.

Un comunicado que ejemplifica bien esa contraposicion entre sectores sociales,
implicados en la educacién (con demandas, en principio contradictorias, que, por un lado,
impulsan la competitividad y, por el otro, la igualdad social) es el comunicado de Berlin (2003).
En él se manifiesta que la competitividad debe ser implementada, pero, a la vez, equilibrada
con el fin de mejorar las caracteristicas sociales de la educacion superior europea. De hecho,
lo que se busca es el fortalecimiento de la cohesion social y la reduccion de las desigualdades

de género y sociales tanto a nivel europeo como nacional (Comunicado de Berlin, 2003).
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El mismo comunicado nos habla de la necesidad de conocer las condiciones de estudio
y de vida del estudiantado para garantizar que pueda completar sus estudios, al margen de las
condiciones economicas a las que puedan estar expuestos por origen econémico o social
(Comunicado de Bergen, 2005), o por la situacion socioeconémica (Comunicado de Londres,
2007) y haciendo frente a cualquier barrera al estudio (Comunicado de Lovaina, 2009). No
obstante, a pesar de sefialar la necesidad de poseer datos relacionados con la situacion
econdmica y social de los estudiantes, cada pais debera marcar objetivos cuantificables con el
fin de ampliar la participacion de grupos infrarrepresentados en la educacion superior
(Comunicado de Lovaina, 2009) —menos del 20% de paises lo ha hecho segin Delgado (2018)-
y redoblar los esfuerzos dirigidos a ayudar a los grupos infrarrepresentados (Comunicado de
Bucarest, 2012). Aun asi, no parece que, a pesar de algunas series estadisticas dedicadas a ello,

se haya conseguido mucho en términos de eliminar o limar algunas barreras econémicas.

En las siguientes tres Figuras (1.4, 1.5 y 1.6) podemos constatar la llamativa
desigualdad de acceso a los estudios superiores en precio medio de grado y en tipo y porcentaje
de becas por paises. Con estos datos se podria afirmar que no existe una politica unitaria en lo
que se refiere al aspecto econdémico de la dimensidn social y que cada Estado del EEES lo
implementa a su manera. De hecho, los paises con una educacién superior mas cara no son los

que mas becas ofrecen.

En Esparia, por ejemplo, si bien es cierto que, con el sistema de becas generales, los
estudiantes con ingresos familiares por debajo de un cierto umbral econémico (becas en
funcion de las necesidades), fijado cada afio, no pagan costes de matricula (un 30,6% de los
estudiantes en el curso 2019/20), segn denuncia el sindicato CCOO (Sanmartin, 2016), el
coste de la educacion universitaria constituye un importante sacrificio para las familias o
estudiantes. De hecho, a diferencia de otros paises, no hay un sistema de créditos estatales que
pueden ser condonados en funcién de los resultados o devueltos con el primer sueldo, ni de
desgravacion fiscal a las familias por cada hijo universitario hasta que cumple los 25 afios, ni
de ayudas familiares por cada hijo que va a la universidad. Aunque, ciertamente, Espafia junto
con Alemania, Austria y Suecia durante la pandemia si flexibilizaron la aplicacion de la
normativa y permitieron que los estudiantes, que no obtuvieron los ECTS necesarios debido al

cierre de sus instituciones, mantuvieran sus ayudas.
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Figura 0.4
Tasas anuales aplicadas a los estudiantes de primer ciclo de educacion superior de

estudiantes nacionales a tiempo completo del curso 2020/21

Por encima de 3000 EUR

Entre 1001y 3000 EUR
Entre 101y 1000 EUR
Entre 1 y 100 EUR

No hay tasas

Datos no disponibles

OO0 O & .

Fuente: Eurydice.

Nota: Comision Europea/EACEA/Eurydice (2020, p.14).

Figura 0.5
Principales tipos de becas publicas para estudiantes nacionales de primer ciclo a tiempo
completo, 2020/21

Becas universales
Becas en funcion de las necesidades

Becas en funcion de los méritos

OO0 M.

No hay becas publicas

Fuente: Eurydice.

Nota: Comision Europea/EACEA/Eurydice (2020, p. 29).
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Figura 0.6
Porcentaje de estudiantes nacionales de primer ciclo a tiempo completo que reciben becas

universales o en funcién de sus necesidades 2019/20

0,1-99%
10-24,9 %
25-49,9 %
50-74,9 %

75-100 %

No existen becas universales o
en funcion de las necesidades

O MECOOA O

Datos no disponibles

Fuente: Eurydice.

BEfrBEdeBEnl BG CZ DK DE EE [E EL ES FR HR IT CY LV LT LU HU MT NL AT
172 144 363 92 10 922 123 250 418 10 306 340 133 140 285 @ 19 636 187 950 310 160

Nota: Comisién Europea/EACEA/Eurydice (2020, p. 32).

Como sefiala Delgado (2018), el Informe sobre el EEES de 2015, en su capitulo sobre
la dimension social, concluye que, aungue se nota cierto progreso, el anélisis de los datos
muestra claramente que el objetivo de suministrar igualdad de oportunidades a una educacién

superior de calidad para todos esté lejos de ser alcanzado.

Por otro lado, con la ensefianza centrada en el estudiante —una de las metas del
Comunicado de Yeveran (2015)- se recalca la importancia de dotarle de las herramientas
necesarias en pro de una construccion propia y holistica de su propio conocimiento. Dichas
teorias cobran mayor importancia en el aprendizaje de nuestros dias tal y como establece el
EEES (Echeverria Samanes y Martinez Clares, 2018).

Otro aspecto a destacar relativo al colectivo adulto en la educacion superior es a tenor
de las conclusiones de Cendon (2018) en las que se auguraba que la tendencia en educacion

superior seria la de abandonar la formacion por un espacio de tiempo con el fin de obtener
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créditos capitalizables, a través de la experiencia profesional adquirida y de competencias
profesionales contraidas. Dichos créditos serian tenidos en cuenta en posteriores estudios de
master, habiendo permitido al alumno formarse en un entorno no reglado y donde es €l mismo
el protagonista de su crecimiento profesional, tomando iniciativas, responsabilidades y
decisiones respecto a las funciones que se le asignan. De hecho, la propuesta del autor ya se
esta llevando a cabo en la formacion profesional con el Servicio de reconocimiento académico®

de la Generalitat de Catalunya.

En este sentido, tal y como promulga el ultimo Comunicado Ministerial de Roma
(2020), las instituciones de Educacion Superior y los gobernantes deben garantizar los
mecanismos de acceso a la educacion permanente, pero, en especial, para los colectivos
minoritarios (de mas edad) en aras de mejorar la empleabilidad de estos egresados. Y, en
relacion a estos colectivos de més edad, en el Comunicado de la Comision Europea (2010)
sobre la Europa del 2020, también se establecid la necesidad de potenciar el desarrollo de las
capacidades a lo largo de la vida, facilitando la adquisicion de nuevas cualificaciones para
hacer frente a eventuales cambios de carrera, garantizando que las competencias para extender

o reanudar la formacién residan en la educacién superior y de adultos.

Asimismo, los grupos de trabajo de Educacion y Formacion 2020 (ET2020), respecto
a la agenda renovada de la UE para la educacion superior, ya apelaron a reforzar la identidad
europea mediante la cultura y la educacion (EHEA, 2018). Ademas, en la conferencia
ministerial de Roma del 2020, el grupo de seguimiento del Plan Bolonia (BFUG) present6
propuestas para que la educacion superior cumpliese con la designada mision de dar cabida a
los requisitos de una sociedad en constante evolucién y con demandas educativas de diversa
indole (Valls Figuera, 2022). Y todo ello, en aras de fortalecer la dimension social de dicha
educacidn y responder a los retos que afronta la ciudadania europea.

“nttps://triaeducativa.gencat.cat/ca/fp/cataleg-serveis/cataleg/reconeixement-

academic/index.html#googtrans(cales)
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1.3 REALIDAD DE LA TITULACION DE MASTER EN EL CONTEXTO
ESPANOL

En el ultimo decenio, la oferta de masteres se ha visto incrementada a consecuencia de
la estructuracion en tres ciclos de la formacion universitaria oficial implantada por el EEES.
Los estudios de postgrado, a diferencia de los estudios de grado, conducen a una formacion
intensiva y de caracter no amplio (Michavila, 2011), propiciando que, en un espacio temporal
poco dilatado, el estudiante obtenga un titulo de formacidn, especifica y especializada, tendente
aaumentar las opciones profesionales y la empleabilidad. De hecho, aunque existen numerosos
interrogantes respecto al nexo entre formacién y profesion, la relevancia de los méasteres en el
panorama formativo, a partir de la implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior

(EEES), parece poco cuestionable (Michavila et al., 2018).

A tenor del incremento de la demanda y la consecuente oferta de estudios de master es
necesario conocer la evolucion de la matricula de esta formacion de tercer ciclo, a nivel
nacional, y contextualizarla dentro del panorama internacional. De hecho, ya en el 2007, The
National Center of Education Statistics (NCES) predijo que los estudios de méster llegarian a
ser el campo con mas crecimiento dentro de la educacion superior y en referencia a EEUU. El
informe sefialaba que el 63% de los estudiantes de grado deseaban realizar estudios de master
para llegar a ser mas competitivos en sus respectivas profesiones, o realizar un cambio de

carrera (Barry y Mathies, 2011).

A nivel general, los organismos oficiales sefialan un incremento de la matricula en los
masteres en el contexto internacional, pero el crecimiento muestra diferencias por continentes.
Asi, en las estimaciones a nivel mundial realizadas por el Unesco Institute of Statistics (UIS,
2022) sobre la evolucion de la matricula se advierte que, globalmente, ha habido un aumento
del 4% en el periodo transcurrido entre el 2015 y el 2020. El andlisis por continentes permite
observar que, mientras América (en su totalidad), Oceania y el conglomerado de Africa y Asia
incrementan el numero de matriculaciones a nivel absoluto, en Europa se percibe un cierto

gstancamiento.
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Continuando en el plano internacional, y en lo que hace referencia a la evolucion del
porcentaje de egresados respecto a la poblacion total en los paises miembros de la Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) (2021), se observa que durante el
lustro 2016-2020, el porcentaje anual medio de egresados se mantiene estable entre el 2016
hasta el 2018, pero aumenta casi un punto porcentual en los dos afios posteriores. Los egresados
totales por paises aumentaron en mayor o menor cuantia y dicho aumento interanual es
especialmente destacable en paises como Finlandia, la Republica Eslovaca, Islandia y, muy
significativamente en Hungria, Latvia y Grecia que, por ejemplo, pasa de un 2,8% en 2016 a
un 7,7% en 2020. A través de estos datos, queda patente que existié un crecimiento en los
egresados de master en los paises miembros de la OCDE vy, también, en el global de la

organizacion desde el afio 2016 hasta el 2020.

En la edicién de 2021 del informe Education at a Glance (OECD, 2021) se especifica
que del total de estudiantes que acceden a la Educacion Superior, un 6% lo hace en un master;
no obstante, en algunos paises como Alemania, Argentina, Austria, Hungria y Suecia este
porcentaje supera el 15%. EI mismo informe también resalta que, cada vez mas, los estudiantes
posponen su acceso a la educacion terciaria y alternan periodos de empleo con periodos de
estudio, consolidando, de este modo, el aprendizaje a lo largo del ciclo vital.

Respecto a la edad de acceso, los datos sobre los estudiantes que se inician en los
masteres difiere ampliamente entre paises de la OCDE; asi, mientras que el porcentaje medio
de los recién matriculados menores de 30 afios se sitla en el 74%, existen paises como Chile
en el que este porcentaje disminuye hasta alcanzar casi la paridad en la matriculacion de
mayores y menores de 30 afios. Por otro lado, en paises como Israel, Colombia, Italia,
Alemania, Paises Bajos, etc., los menores de 30 afios sobrepasan el 90% de los que se inician
en estos estudios y en el caso de Espafia, este mismo colectivo, supone casi el 80% de los recién

matriculados en los estudios de méaster (OECD, 2021).

En cuanto a las cifras de matriculados en Europa, y atendiendo a la globalidad de
estudiantes universitarios, en el 2020 hubo un total de 18 millones de estudiantes matriculados
en educacion terciaria (ISCED 5-8), de los cuales, casi un 30% (5,3 millones) fueron
estudiantes de master (ISCED 7) (Eurostat, 2022c).
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A nivel nacional, y en base a los datos del Sistema Integrado de Informacion
Universitaria publicados por el Ministerio de Universidades (SIU, 2022a), desde el curso
2015-16 hasta el 2021-22 los matriculados en los masteres dentro del territorio espafiol han
aumentado en un total de casi 88.000 nuevos alumnos, de hecho, hasta el curso 2019-20 el
aumento fue de 20.000 matriculados por curso, mientras que en los dos Ultimos afios
académicos ha incrementado en 10.000 nuevos alumnos respectivamente. Asimismo, en el

altimo lustro se mantiene una tendencia creciente en las matriculaciones que comporta un

por curso académico.

aumento acumulado de mas del 40%. En la Figura 1.7 se observa la evolucion de la matricula
Figura 0.7
Estudiantes de master en las Universidades Espafiolas

258.991 247,251
' 237.118
217.840
i 171.043

2021-22 2020-21 2019-20 2018-19 2017-18 2016-17 2015-16

Nota: Elaboracién propia a partir de los datos del SIIU (2022a).

Respecto a las matriculaciones por Comunidad Auténoma (CCAA) tal y como muestra
la Figura 1.8, en el curso 2021-2022, Madrid y Catalufia lideran el ranking estatal con 53.871
y 50.975 respectivamente. En la comparativa entre los dos mapas respecto a la matriculacion
en ISCED 7 (cursos 2015-2016 y 2021-22) por CCAA destaca el significativo aumento, con
mas de un 50% de matriculaciones, en la Comunidad Valenciana y, durante el curso 2021-21,
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las 28.176 matriculaciones en la Universidad de La Rioja, fruto del incremento de la demanda

de plazas en universidades que ofrecen masteres no presenciales.

Figura 0.8
Comparativa de matriculaciones entre los cursos 2015-2016 y 2021-22 por CCAA

UNED 10238

UIMP 1343

Nota: SIIU (2022a).

Por otro lado, aunque existen diferencias entre tipo de universidad y rama de
conocimiento, del total de los masteres impartidos por universidades espafiolas en el curso
2021-22 (258.991 alumnos matriculados), un 18,9% pertenecen a la rama de que incluye la

formacion de personal docente de secundaria y Ciencias de la educacion (ver Figura 1.9).
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Figura 0.9
Matriculados totales de méaster por ambito de estudio. Curso avance 2021-22

Total nacional

Otra Formacién de personal docente y C. de la educacion 49.192
Ingenierias 26.583
Derecho mssssssssssssmmmns 22 103
Administracion y gestion de empresas mssss———— 22 065
Otras ciencias de la Salud mssssssm——" 19,746

Otra Educacién comercial y empresarial 14.557
Otras Ciencias sociales y del comportamiento 14.163
Otros Servicios 11.156
Informatica 9.010
Arquitectura y construccion 7.390
Humanidades 6.772
Psicologia 6.656
Lenguas 6.124
Ciencias Fisicas, quimicas, geologicas 4.641
Ciencias de la vida 4.588
Trabajo social y orientacion 4,536
Matematicas y Estadistica 4.186
Artes 4.032
Periodismo e informacion 3.904

Medicina 2.868
Economia 2.845
Agricultura, ganaderia y pesca 2.542
Formacion de docentes de ensefianza primaria ' 2.010
Turismo y Hosteleria  2.007
Deportes 1.849
Técnicas audiovisuales y medios de comunicacion 1.731
Enfermeria y atencién a enfermos  1.614
Veterinaria = 88
Formacion de docentes de ensefianza infantil ' 33

Nota: SIIU (2022a).

En definitiva, la Tabla 1.3 y la Figura 1.10 resumen, en porcentajes, los datos
precedentes respecto al panorama nacional: en Espafia, durante el lustro 2015-2020, el

incremento de las matriculaciones en los estudios de master fue de un 42%.

Tabla 0.3
Evolucidn del nimero de estudiantes matriculados en master por rama de ensefianza y tipo

de universidad

Curso académico Tasa de variacion
2020-21"
2020-21
201516  2019-20 Total Univ. Univ. Anual 1201516

publicas privadas

Total 171.043 237118 242932 135.890 107.042 2,5% 42,0%
Rama de ensefianza

Ciencias Sociales y Juridicas 98.813 139.646  142.409 64.034 78.375 2,0% 44,1%
Ingenieria y Arquitectura 30.104 44.203 46.536 35.026 11.510 5,3% 54,6%
Artes y Humanidades 15.171 18.215 18.213 13.847 4.366 0,0% 20,1%
Ciencias de la Salud 19.034  25.264 25.736 13.577 12.159 1,9% 35,2%
Ciencias 7.921 9.790 10.038 9.406 632 2,5% 26,7%

Nota: MU (2022, p. 63).
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Las Ciencias Sociales fue la rama que aglutiné una mayor proporcién de matriculados,

respecto al total, con un 59% en el curso académico 2020-21.

Figura 0.10
Distribucion del nimero de estudiantes matriculados en master por rama de ensefianza.
Cursos 2015- 2016 y 2020-2021°

70,0% -
60.0% 57,8% 58,6%
’ 2015-16 2020-21(1)

50,0%
40,0% A

30,0% A

20.0% 4 17,6% 19.2%
11,1% 10,6%
8,9% :
10,0% 4 | 75% 4,6% 4.1%

0,0% T
Ciencias Sociales y Ingenieria y Artes y Humanidades Ciencias de la Salud Ciencias
Juridicas Arquitectura

(1) Datos provisionales
Nota: MU (2022, p. 63).

De hecho, esta amplia proporcion de matriculaciones en los masteres del area
disciplinar de Ciencias Sociales es “una tendencia que se viene manteniendo constante en la
ultima década” (Figuera Gazo y Torrado Fonseca, 2023, p. 41) y se confirma también a través
del informe Via Universitaria en el que cerca de 50.000 estudiantes de la Xarxa Vives

d’Universitats® son encuestados con la finalidad de conocer, mas ampliamente, el perfil del

> Datos provisionales

b La Xarxa Vives d’Universitats incluye universidaes del noroeste de la peninsula y Andorra, concretamente:
Universitat Abat Oliba CEU (UAO), Universitat d’Alacant (UA), Universitat d’ Andorra (UdA), Universitat
Autonoma de Barcelona (UAB), Universitat de Barcelona (UB), Universitat Cardenal Herrera CEU (UCH),
Universitat de Girona (UdG), Universitat de les Illes Balears (UIB), Universitat Internacional de Catalunya
(UIC), Universitat Jaume I (UJI), Universitat de Lleida (UdL), Universitat Miguel Hernandez d’Elx (UMH),
Universitat Oberta de Catalunya (UOC), Universitat Politécnica de Catalunya (UPC), Universitat Politecnica de
Valéncia (UPV), Universitat Pompeu Fabra (UPF), Universitat Ramon LIull (URL), Universitat Rovira i Virgili
(URV), Universitat de Valéncia (UV) i Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC).
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estudiantado universitario de la region. Asi pues, respecto a los estudiantes de master, el
informe ratifica que cerca de la mitad de los participantes estan matriculados en el ambito de
las Ciencias Sociales y Juridicas, y que el subambito de la Educacion representa un 13% del
total a través del master de profesorado de secundaria. En linea con el citado informe de Via
Universitaria (Torrado y Figuera, 2022), los datos aportados por el Ministerio de
Universidades (SI1U, 2022b) muestran que las matriculaciones en los masteres de formacién

de profesorado de secundaria son las mas numerosas, rozando las 30.000 (ver Figura 1.11).

Figura 0.11
Ndamero de matriculados en master y porcentaje de matriculados en universidades publicas

para los campos de estudio con mayor nimero de matriculados. Curso 2021-22. N.° de
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Nota: SIIU (2022b, s.p.).

Centrando la atencion en la Comunidad Autonoma de Catalunya, de los 50.975
estudiantes de méaster matriculados en el curso 2021-22, que aparecian en la Figura 1.8, un 12%
corresponden los masteres de formacion de profesorado y Ciencias de la Educacidn, entre otras

formaciones de personal docente (ver Figural.12).



Figura 0.12

Matriculados en Catalufia por &mbito de estudio

Catalufa
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Siguiendo con Catalunya, y a tenor del cambio de &mbito disciplinario, los masteres de

Ciencias Sociales son los que acogen un mayor alumnado de todos los ambitos de

conocimiento. En la Figura 1.13 se muestran los cambios en el &mbito de conocimiento

realizados por los estudiantes respecto a la titulacion previa (se incluyen Unicamente los

cambios superiores al 5%). De la figura 2 se desprende que el alumnado de Ciencias Sociales

es el que menos cambia de d&mbito de conocimiento y, por el contrario, el alumnado que

proviene de Humanidades y Salud son los que, en mayor medida, cambian de ambito

disciplinar para llevar a cabo un méster (AQU, 2020).

No obstante, los estudiantes, cada vez mas, se enfrentan a procesos de decisién mas

complejos apodados “paradoja de la eleccion” (Schwart, 2016), provocados por un aumento de

las alternativas en los sistemas académicos.
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Figura 0.13
Diagrama de flujos entre el &mbito de conocimiento de la titulacion previa y en ambito de

conocimiento del méster el 2020 (incluye solo cambios superiores al 5%)
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Nota: AQU (2020, p.39).

De hecho, las alternativas son mayores porque en ellas se contempla el cambio de area
disciplinar y, en concreto, los estudiantes de Ciencias Sociales y Juridicas son quienes
representan una mayor proporcion de cambio de disciplina en el subambito de la Educacién

(un 32,8%), fundamentalmente, por el peso que representa el master de secundaria (Torrado y

Figuera, 2022).

1.3.1 Motivaciones y edad de acceso a los estudios de master

En las entrevistas realizadas por Sin (2012) a diversas personalidades clave en
educacion superior a nivel europeo sobre los estudios de master se constata que, para una
determinada poblacion de estudiantes, los masteres permiten un retorno a la educacion superior

y obtener, asi, una recalificacion en areas distintas. Es decir, un master es educativo en si mismo



51

y s una respuesta Optima a las demandas sociales, econémicas y laborales del contexto. La
decision de continuar estudiando para reorientar la carrera es, dentro de las transiciones
profesionales, el Unico factor netamente voluntario, o de decision propia. Ademas, la duracién
de los estudios de master es relativamente corta en relacion al resto de estudios de tercer ciclo,
permitiendo construir un nuevo itinerario profesional a corto plazo. Y, en este sentido, son una
opcidn relevante para optar a un mercado laboral al que, con anterioridad, no se tenia acceso
(Sanz Lopez y Manzanares Moya, 2018) y hacerlo como expertos. Atendiendo a los posibles
aspectos que motivan a los estudiantes que trabajan, bien al inicio, o durante el méster, a iniciar
y finalizar estos estudios es la posibilidad de cambiar de trabajo y de optar a una reorientacion

de la carrera profesional.

Ampliando esta misma linea, el informe [’Agéncia per a la Qualitat del Sistema
Universitari de Catalunya (2020) detalla que las tres principales motivaciones para cursar
estudios de master son: a) progresar en la trayectoria profesional, b) aumentar las oportunidades
de trabajo; y ¢) complementar o profundizar en la formacion. Otras de las motivaciones, aunque
para menor poblacién, son relativas a cambiar de &mbito disciplinario e iniciar estudios de
doctorado. Por su parte, los estudios de Via Universitaria (Torrado y Figuera, 2022) analizan
también los motivos de acceso a los mésteres a través de encuestas realizadas a estudiantes,
evidenciando que el master es un instrumento de desarrollo profesional mas alla del valor

meramente credencialista que pueda otorgarse al mismo.

Prosiguiendo con el aspecto motivacional, la investigacion realizada por Michavila et
al. (2018) confirma que el poder ejercer una profesion determinada es, para uno de cada cuatro
estudiantes, el estimulo necesario que prima en la toma de decision de realizar un méaster. Mas
concretamente, “el ejercicio de una profesion determinada adquiere mayor relevancia en la
muestra correspondiente a las Ciencias Sociales y Juridicas, opcién elegida por una de cada
tres personas, muy por encima del resto de ramas.” (Michavila et al., 2018, p.18). Respecto a
lo que se define como “ajuste horizontal” (relacion entre la finalidad del puesto concreto o
sector de la empresa en el ultimo empleo y la rama o area de estudios del master), el estudio
muestra, en un 19% de los casos, la no relacion entre el &rea del méster y el ultimo empleo.
Asimismo, un 16% de la muestra considera dicha relacion como baja. Los datos precedentes
parecen poner de manifiesto la posible existencia de una masa critica, de alrededor de un 20%

de estudiantes, con voluntad de ejercer una nueva profesion a traves de los estudios de master.
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Y en este sentido, se dibuja una dinamica de grupo que advierte cambios en un conjunto de

estudiantes con actitudes colectivas similares.

Asimismo, es necesario hacer hincapié en los cambios en el estilo de vida y preferencias
de los estudiantes, de hecho, algunos de ellos manifiestan la voluntad de continuar aprendiendo
y estudiando por mero gusto (Beerkens et al., 2011). Y, en una linea similar, varios autores
(Michavila et al., 2018) suscriben la importancia de la reflexion sobre la trayectoria profesional
en pro de su reconduccidn segun las expectativas profesionales y personales. Del mismo modo,
retomando lo suscrito en apartados precedentes, la formacion continua y/o aprendizaje
continuo permite reorientar la carrera profesional cuando se tienen en cuenta intereses
personales y profesionales; ademas, “la realizacion de un master aumenta la satisfaccion
laboral” (Michavila et al., 2018, p.99), permitiendo abrirse a un nuevo horizonte profesional
basado en las propias preferencias.

La formacidn continua y/o aprendizaje continuo puede acontecer de forma diversa en
funcién de la trayectoria o transicion de cada persona. Para determinados estudiantes, el
proceso es lineal y no existe interrupcion alguna entre la finalizacion del grado y el inicio de
los estudios de master. En cambio, existen alumnos para los que si ha habido un lapso temporal,
mas o0 menos dilatado, entre la finalizacién de los estudios precedentes y la matriculacion en
los estudios de master. Ademas, como se ha venido apuntando, los intereses y necesidades
formativas de los estudiantes son diversas y pueden variar a lo largo de la vida. En este sentido,
los estados miembros del Plan Bolonia se muestran comprometidos con:

La mejora de la permeabilidad entre los diferentes sectores de la educacion, con el fin

de ampliar las oportunidades de acceso y finalizacién, y de eliminar obstaculos al

reconocimiento de los estudios previos con el propésito de dar acceso a los programas
de educacién superior, y facilitar el reconocimiento de calificaciones en base a los

estudios realizados”. (Vogtle, 2014, p. 9)

Los patrones de acceso a los estudios de master, entre otros aspectos, difieren segin el
origen social y econdmico del estudiante, y en funcién de los paises analizados (Wells y Lynch,
2012). Por ello, existe un considerable grupo de estudiantes que inician el segundo ciclo de la
educacion superior, con posterioridad, ya habiendo adquirido experiencia profesional. Y, de
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hecho, este contacto con el mundo laboral, previo a la realizacién del maéster, permite

consolidar preferencias y reorientar la gestion de la propia carrera.

En esta misma linea, las reformas implementadas por el EEES han posibilitado que los
estudiantes puedan crear un circuito formativo personalizado y en continua evolucion a traves
de la propia gestion de la carrera y de una amplia oferta de estudios de master. A falta de datos
sobre Espafia, el informe Social and Economic Conditions of Student Life in Europe
(EUROSTUDENT VII, 2018-2021), del que se extrae la Figura 1.14, apunta que, durante el
2020, en los paises de la Union: a) un 25% de los estudiantes de méster posponen su transicion
al master durante un periodo minimo de 2 afios desde la finalizacion de los estudios previos;
b) un 14% lo lleva a cabo entre los 12 y los 24 meses; y ¢) un 61% lo hace antes de haber
transcurrido 12 meses. Sin embargo, cuando la mirada se realiza pais a pais, se observa que
méas del 90% de los estudiantes de maéster de paises como Alemania, Checoslovaquia,
Dinamarca, Eslovenia e Italia estuvieron menos de 1 afio entre los dos ciclos, es decir,
transitaron de forma directa. Y el polo opuesto lo ostentan paises como Malta e Irlanda en los
que la mitad de los estudiantes realizaron una entrada tardia en el segundo ciclo, demorando
por més de dos afios el acceso respecto a la finalizacion de los estudios previos.

Figura 0.14
Duracion de la transicion entre los estudios de master y los estudios previos en el 2020
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Los preceptos del Plan Bolonia para facilitar la entrada y posterior avance en la
educacion superior a través del aprendizaje a lo largo de la vida son fundamentales para atender
la cuestion de la re-entrada a los estudios de master después de un periodo de pausa. Asi, los
estudios de grado deben tener una doble funcién, por un lado, el facilitar el acceso al mercado
de trabajo (European Education and Culture Executive Agency, 2020) vy, por el otro lado,

facilitar la re-entrada a la educacion superior a través de los masteres.

Y, de hecho, en los estudiantes de baja representacion —como pueden ser los de mayor
edad— aln se hace mas necesario asegurar las posibilidades de acceso. De igual modo, a los
estudiantes con etapas de transicion mas dilatadas ya se les presupone de més edad y, por ello,
la probabilidad de continuar su formacion superior, a través de los estudios de master, decrece.
De hecho, la edad y la experiencia laboral anterior a la transicion y durante los ciclos estan
correlacionadas. (Orr, 2016; Orr et al., 2017; Salmi, 2018; Salmi y Sursock, 2020).

Para comprender las transiciones no directas entre ciclos cabe prestar atencion a las
influencias sistémicas en el proceso de transicion. Asi, los estudiantes con edades mas
avanzadas dependen fundamentalmente de sus propios recursos para continuar progresando en
la Educacion Superior. Pero, ademas, en los paises en los que se ha realizado un estudio sobre
este grupo poblacional, se observa que los estudiantes de master son los que méas horas pasan
trabajando. También se demuestra que los estudiantes de mediana edad, después de haber
ganado experiencia laboral, consideran sus estudios como un complemento a su trabajo
remunerado (Mishra et al. 2016). De hecho, para los estudiantes en general, el trabajo
compaginado con los estudios indica mayor empleabilidad y mayor tasa de insercién laboral
en el mercado de trabajo.

Los estudios de master vistos desde la teoria sociocultural (Bamber et al. 2009;
Reckwitz, 2002) conducen a afirmar que un master es una estructura simbdlica colectiva de
aprendizaje que aporta un significado socialmente compartido. Y, para Davies (2009), el
master, dentro del Plan Bolonia, contribuye a que el estudiante tenga imagen mas clara de su
perfil profesional, alentando este aspecto, a fortalecer su identidad; y siendo, a su vez, un
recurso educativo Gtil para cualquier momento de la vida, puesto que aporta unas competencias
y saberes especializados. Sursock y Smidt (2010) afiaden que los estudios de méster permiten

reorientar la carrera como instrumento de la educacién permanente y de actualizacion de
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competencias profesionales en multiples disciplinas. Asimismo, el actual y futuro mercado de
trabajo estara avido de personas altamente competentes, flexibles y capaces de manejarse en

entornos complejos y poco previsibles (Eurostat, 2018).

Segun el Sistema Integrado de Informacion Universitaria (SHHU 2023), los estudiantes
de més de 30 afios matriculados en estudios de méster suponen un 33% del total del curso 2021-
22 (ver Tabla 1.4) y, de hecho, desde el curso académico 2015-2016 hasta el 2021-22, el
numero de estudiantes mayores de 30 y 40 afos, cuyas trayectorias no son lineales, ha ido
creciendo de forma constante. En el caso concreto de los méasteres de secundaria y de Ciencias
de la Educacidn, la Tabla 1.5 permite observar que, en todos los rangos de edad, el nimero de
matriculados sigue una clara tendencia alcista. Retomando los citados datos de la Tabla 1.4,
estos cobran especial importancia para la presente investigacion porque muestran que, en la
actualidad, en uno de cada tres estudiantes de master existe un lapso temporal entre el inicio
de dichos estudios y los que le preceden. Esta informacién apunta a que, durante este periodo

entre estudios, la persona ejerce profesionalmente.

Tabla 0.4
Computo total de alumnos matriculados por edades y curso académico

2017- 2018- 2019- 2020-

2018 2019 2020 2021

Menos de 25 a. 61.954 68.925 72.046 71.929 76.072 81.500 80.439

De 25 a 30 afios 55.436 63.555 75.234 77.532 87.235 88.749 92.365

De 31 a 40 afios 34.644 38.185 41.342 44.048 47.614 49.178 53.398

Mas de 40 afios 19.009 19.478 21.132 24.331 26.197 27.824 32.789

TOTAL  171.043  190.143  209.754  217.840  237.118 247.251  258.991

Nota: SHU (2023, s.p)
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Tabla 0.5
Estudiantes matriculados totales, por rango de edad y curso académico en masteres de

Formacion de personal docente y ciencias de la educacion (no incluye infantil y primaria)

2020- 2019- 2018- ANE 2016-

2021 2020 2019 2018 2017
Menos de 25 afios 13.142 11.988 10.544 11.275 10.810 10.063
De 25 a 30 afios 18.940 18.938 16.278 17.270 14.527 12.897
De 31 a 40 afios 13.175 12.851 12.142 11.401 10.191 8.870
Més de 40 afios 5.910 5.536 5.246 4.402 4.153 5.065
Total 51.167 49.313 44.210 44.348 39.681 36.895

Nota: SHU (2023, s.p).

1.3.2 El caso especifico del master de secundaria

El master de secundaria es una formacidn necesaria para la profesion docente que esta
regulado actualmente, a nivel estatal, a través del Real Decreto 822/20217, de 20 de septiembre
de organizacion de la ensefianzas universitarias en sustitucion del derogado Real Decreto
1393/2007, de 29 de octubre®. Asi pues, el master de Formacion del Profesorado de Secundaria
Obligatoria, Bachillerato y Formacion Profesional son unos estudios profesionalizadores que
tiene como objetivo procurar al alumnado la adquisicion de las competencias necesarias para

ejercer la docencia.

En el articulo 18 del mencionado Real Decreto 822/2021° de 20 de septiembre, se
establecen las titulaciones que dan acceso al master y en el articulo 94 de la Ley Organica
3/2020%, de 29 de diciembre se dictamina la modificacion del articulo 100 de la Ley Organica

2/2006™ respecto a la formacion inicial del profesorado y su ajuste a las necesidades de

" https://www.boe.es/buscar/pdf/2021/BOE-A-2021-15781-consolidado.pdf
8 https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2007-18770

% https://www.boe.es/buscar/pdf/2021/BOE-A-2021-15781-consolidado.pdf
10 https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2020-17264

11 https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899



https://www.boe.es/buscar/pdf/2021/BOE-A-2021-15781-consolidado.pdf
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2007-18770
https://www.boe.es/buscar/pdf/2021/BOE-A-2021-15781-consolidado.pdf

57

titulacion y cualificacion requeridas por la ordenacion general del sistema educativo. Por todo
ello, el marco general del master (perfil, contenidos académicos, etc.) vienen dictaminados por
el Estado.

No obstante, el Consell Interuniversitari de Catalunyal? es el 6rgano que decide qué
especialidades del master imparten las diversas universidades catalanas, ademas de otras
especificaciones académicas®3. En tal sentido, en Catalufia, la planificacion del master se lleva

a cabo de manera coordinada por la Generalitat de Catalunya.

Respecto a los planes de estudios que llevan a la obtencién de los titulos de maéster
habilitadores para el ejercicio de las profesiones de profesor de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas, del total de los 60
créditos del master, el plan de estudios debera incluir, como minimo, 24 créditos para los
maodulos especificos de la especialidad, 12 créditos se destinan a mddulos genéricos y 16 al
practicum. A través del plan de estudios se dilucida la trascendencia que tiene la especialidad

a la que se opta por titulacion.

Los mencionados factores institucionales pueden comportar dos realidades
diferenciadas en el alumnado, por un lado, aquellos que, por su titulacién inicial, acceden a la
especialidad de méster deseada y, por el otro lado, quienes se ven obligados a realizar una

especialidad, a veces, alejada de su saber disciplinar.

Maés alld del conocimiento disciplinar y pedagdgico, el master también atiende la
gestion personal del alumnado. En la Orden ECI/3858/2007%* se observa que entre las
competencias que deben ser adquiridas en los médulos genéricos del master de “Aprendizaje
y desarrollo de la personalidad” y “Procesos y contextos educativos” constan, entre otras, la

gestion emocional y la resolucién de conflictos.

12 http://sac.gencat.cat/sacgencat/AppJava/organisme_fitxa.jsp?codi=115

13 https://universitats.gencat.cat/es/estudis-universitaris/tipus-estudis-universitaris/masters-universitaris/master-
formacio-professorat/#organizacion-docente-y-plan-de-estudios

14 https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2007-22450
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A modo de conclusién, en este primer capitulo se ha comprendido la evolucién de los
masteres y la importancia de los mismos en la formacién continua. Asimismo, se ha puesto de
manifiesto que dichos estudios pueden ser un instrumento posibilitador del desarrollo de la

carrera a lo largo de la vida.
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CAPITULO 2

DESARROLLO DE LA CARRERA EN EL
ADULTO

2.1. PERSPECTIVA TRADICIONAL DEL DESARROLLO DE LA CARRERA
2.2. PERSPECTIVA ACTUAL DEL DESARROLLO DE LA CARRERA

2.2.1. Factores impulsores de cambio

2.2.2. Ruptura con la vision tradicional. Modelo de Riverin-Simard

2.2.3. Enfoque de transiciones

2.2.4. Enfoque de gestion

2.2.5. Enfoque sistémico y del azar

2.2.6. Enfoque emancipador

2.2.7. Consideraciones finales sobre la perspectiva actual del desarrollo de la carrera

Las transformaciones laborales del siglo XX han provocado que la gestion de la carrera
sea una tarea participada y construida, de forma continua y proactiva, por la propia persona.
No obstante, los modelos de desarrollo de la carrera a lo largo de la vida ya emergieron a
mediados del siglo XX, buscando nuevos elementos para contrarrestar las concepciones
iniciales de una Orientacion Profesional enfocada, en sus origenes, a los jovenes aprendices y

entendida como una eleccién Unica y previa al primer ingreso en el mundo laboral.

Asi, mientras las teorias sobre orientacion se dedicaron, durante un dilatado periodo
inicial, anicamente a los jovenes, la llegada de los modelos basados en el ciclo vital (Ginzberg,
et al., 1951; Super, 1980, 1990; Super et al., 1996) provocaron que la comunidad cientifica
desarrollase interés sobre las necesidades del adulto en el mundo laboral. Dichos intereses
sobre los modelos basados en el ciclo vital también vinieron acompariados de cambios

tecnoldgicos, demograficos y econdmicos que rompieron con los supuestos de estabilidad —
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ocupacional y ambiental- que imperaban hasta el momento para dar cabida, asi, a una

incertidumbre que habia llegado para quedarse.

Los diversos contextos geograficos e historicos, acontecidos desde inicios del siglo XX
hasta nuestros dias, han condicionado la evolucién de los distintos conceptos que ha ido
tomando el término de desarrollo de la carrera. De hecho, no fue hasta adentrados los afios
cincuenta del siglo pasado cuando los conceptos de desarrollo vocacional y desarrollo de la
carrera tomaron relevancia debido a la necesidad de trasladar, también en la nomenclatura de
los términos, ese cardcter méas procesual de la intervencion orientadora. Sin embargo, en el
nuevo paradigma del siglo XXI, las carreras estan sujetas a cambios constantes y son sus
propios protagonistas los que las gestionan y dirigen. Por todo ello, el término que debe

adoptarse es el de gestion de la carrera.

Las teorias que fundamentan el desarrollo y la gestion de la carrera expuestas en este
capitulo tienen la pretension de aportar luz sobre lo que sucede en el mundo real y facilitar, de
este modo, la comprensién de los eventos pasados, presentes y futuros respecto a la carrera
(Brown, 2002). Asimismo, la voluntad de mostrar diversas teorias cientificas busca facilitar el
entendimiento del fendmeno y, aunque la vision y explicacion de la realidad a través de dichas
teorias pueda pecar de incompleta, si cada teoria aporta una idea no completa de la realidad, el
hecho de aglutinar varias perspectivas, asegurara un mayor enriquecimiento de la comprension

global del fendmeno (Gergen, 2001).

Las teorias difieren en complejidad, supuestos basicos, aportaciones e investigaciones
empiricas y, aunque este capitulo desea ahondar en las teorias tradicionales y actuales del
desarrollo y gestidn de la carrera, es fundamental remarcar la trascendencia, para esta tesis, de
las teorias que permiten comprender el desarrollo adulto.

A nivel organizativo el capitulo abordar, en primer lugar, la perspectiva tradicional del

desarrollo de la carrera para finalizar con una perspectiva actual de la gestion de la misma.
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2.1 PERSPECTIVA TRADICIONAL DEL DESARROLLO DE LA CARRERA

En lo que respecta a los modelos tradicionales de desarrollo de la carrera, el autor mas
representativo y que mas impacto ha generado es Donald Super. Sus formulaciones son parte
de la literatura clasica para la conceptualizacion de la constante evolucion del desarrollo
profesional y sus aportaciones —realizadas desde los afios treinta hasta los noventa— abarcan

teoria, investigacion y aplicacion (Nevil, 1997).

El modelo de carrera de Super (1957a, 1957b, 1977, 1984) insta a que la eleccion
vocacional va ligada al ciclo vital y a las etapas que de él se desprenden. Dichas etapas (fueron
cinco), o estadios de vida, propuestos fueron inicialmente disefiados a partir de las
investigaciones de Charlotte Bihler (1933) y, a posterioridad, retocadas por Havighurst (1953).
De hecho, en cada una de estas cinco etapas, o estadios de la vida, existen determinados eventos
—representados en forma de tareas— a los que la persona debe hacer frente. Si bien estas etapas
y tareas, inicialmente, estan planteadas por Super con normatividad, en 1980, el autor sefiala
que han sido modificadas. La relacidn entre etapas y tareas es la siguiente (Super et al., 1988):

— Etapa de Crecimiento (0-14 afios). Caracterizada por la identificacion con las
figuras familiares y educativas clave, y por el conocimiento de las propias
habilidades e intereses.

— Etapa de Exploracion (15-24 afios). Es fundamental la exploracién del si mismo
respecto al trabajo y, para ello, son necesarias las tareas de cristalizacion de
ocupaciones a desarrollar, especificacion de trabajos concretos e implementacion
de objetivos.

— Etapa de Establecimiento (25-44 afios). La finalidad es establecerse en un campo
ocupacional mediante las tareas de estabilizacion, consolidacién y avance. En esta
etapa también puede haber ensayos de entrada en un campo ocupacional no
satisfactorio y su consiguiente cambio.

— Etapa de Mantenimiento (45-64 afios). El objetivo es lograr estabilidad y progresar
en el puesto de trabajo y las tareas adecuadas son permanencia, actualizacién de
conocimientos para la posicion adquirida e innovacion.

— Etapade Declive (65 en adelante). Se caracteriza por la desaceleracion, aungue cabe

la posibilidad de realizar nuevas actividades y afrontar roles nuevos.



62

En cuanto a los factores que intervienen en el modelo, el autoconcepto (Super, 1953) —
el cual se encuentra en constante evolucién— es una pieza clave en la eleccion profesional.
Asimismo, Super et al. (1963) apuntaron que el concepto de si mismo se relaciona con la
conducta vocacional mediante la vida profesional. Y, de hecho, para los autores, la eleccion
vocacional —mas propiamente apodada desarrollo vocacional si se trata desde un enfoque
evolucionista, procesual y continuo— es una traslacion del concepto del si mismo respecto a la

imagen que tiene la persona de la profesion.

A mediados de los afios 70, Donald Super ensambla las etapas de desarrollo de la
carrera con los roles que la persona desempefia en sus diferentes dimensiones o esferas vitales
y, en este sentido, la persona, como ser multidimensional y en continua evolucion, puede
desarrollar el rol personal, familiar, laboral, social, académico y de ocio, de forma simultanea,
en su espacio vital. Sin embargo, no toda persona tiene que transitar por todos los roles y de la
misma manera, puesto que la iniciacion, secuencia y permanencia en los mismos puede diferir
de una persona a otra. El rol se caracteriza por estar asociado a ciertos tipos de comportamientos
—socialmente aceptados— y a expectativas, no solo de la persona que toma el rol o actor, sino
también, de aquellos que estdn a su alrededor u observadores. De hecho, retomando el
elemento del autoconcepto, este también descansa en los diferentes roles que la persona adopta
a lo largo de la vida y se nutre de determinantes de indole bioldgica, psicolégica y

socioecondmica (Super, 1980, 1990).

A colacidn de los citados factores que explican el desarrollo de la carrera, el enfoque
del modelo es socio-fenomenoldgico al contemplar, por un lado, elementos sociales,
econdmicos Yy psicoldgicos que influyen en la persona (Belém, 2015) vy, por el otro lado, tal y
como se ha mencionado, se basa en la autopercepcion y en el autoconcepto desarrollado a partir
de todo lo que le rodea. De hecho, es el aprendizaje social el que garantiza la construccion de
la carrera (Super,1990) ya que “se fundamenta en las interacciones entre los factores personales
y sociales, en términos de significados que les han sido atribuidos a la experiencia del sujeto”

(Cardoso de Oliveira, et al., 2012, p. 229).

No obstante, en los planteamientos iniciales del autor sobre la eleccién vocacional habia
un mayor peso de los determinantes psicoldgicos, pero, a finales de los afios setenta fue cuando

el enfoque también dio protagonismo a los determinantes sociales (Super, 1977, 1983).
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Estos cambios, confirman que Super es un autor que evoluciona y en sus postulados
iniciales, la eleccion vocacional era vista como un acto unico a lo largo de la vida y situando
el punto algido de la carrera en la adolescencia. Sin embargo, estos planteamientos van
mudando hacia un enfoque mas evolutivo, global e integral (Alvarez, 1995) en el que, a través
de una amalgama de etapas, tareas interconectadas y multiples decisiones, el desarrollo de la
carrera se convierte en un proceso dinamico gque no se cifie a un acto aislado y unico de toma

de decision.

Respecto a los constructos clave que introduce el autor a lo largo de sus publicaciones

cabe hacer mencion del concepto de carrera, madurez vocacional y saliencia de rol:

— El concepto de carrera se define cobmo las distintas posiciones de ambito laboral,
civico o familiar que una persona ocupa a lo largo de la vida. Ademas, ello no se
refiere Unicamente a la vida ocupacional, sino también, a la preocupacional y
postocupacional, planteando etapas de desarrollo profesional, atendiendo a los
estadios vitales y, asumiendo que, en cada estadio, la persona elige y decide en
funcion de su situacion y de su edad cronoldgica.

— EI término madurez vocacional describe el grado de desarrollo vocacional que
permite a la persona llevar a cabo las tareas propias de cada estadio o etapa de la
vida mediante unos roles determinados y en unos escenarios 0 contextos dados.
Asimismo, implica que la persona sea capaz de ver aquello que debe resolver y las
acciones necesarias a tomar.

— La saliencia o importancia de rol implica el poder establecer la importancia de los
diferentes roles en la carrera. Asi, cada rol tiene una importancia subjetiva en la
vida de la persona y, en la esfera profesional, la importancia que toma el rol del
trabajo esta condicionada por tres elementos: a) participacion; b) compromiso; y c)

conocimiento.

Finalmente, y respecto a la visién del mundo adulto, a lo largo de las investigaciones
de Super, el autor no muestra especial interés por este segmento de poblacion, sino que se
limita a describir su vision sobre el desarrollo adulto mediante un planteamiento estatico. En
este sentido, en los principios sobre los que el autor basa su enfoque de desarrollo profesional
no se contempla que el adulto pueda volver a la etapa de exploracion vy, por ello, se plantea el

proceso como normativo, continuo y lineal. Es decir, se propone normatividad en el desarrollo
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de la carrera respecto a la edad con una secuencia de etapas y tareas que comportan unos

determinados comportamientos y actitudes (Arnold y Clark, 2015).

2.2 PERSPECTIVA ACTUAL DEL DESARROLLO DE LA CARRERA

A partir de los afios setenta, los planteamientos de la etapa tradicional dejaron de ser
validos para poder responder a la realidad social del momento y, mas tarde, entre los afios
ochenta y noventa del siglo pasado, algunas voces criticas, como las de Gladstein y Apfel
(1987), Riverin-Simard (1984) y Savickas (1993) cuestionaron las formulaciones iniciales de
desarrollo de la carrera, proponiendo algunos elementos de cambio mas acordes con la

evolucion misma de la sociedad.

Dicho cambio de paradigma respecto al modelo tradicional —mediante un abordaje mas
social y humanista— tenia como objetivo preparar a la persona para un futuro que, a todas luces,
se intuia incierto. Y en ese contexto, de enfoque mas preventivo, es donde la gestion de la
carrera comienza a tomar relevancia (Azpilicueta, 2018) y donde el elemento promotor de la
carrera pasa a ser la propia persona. Por todo ello, la capacidad de adaptacion y el aprendizaje

continuo seran elementos decisivos en la culminacion de las diferentes etapas vitales.

Otro de los elementos fundamentales para comprender el desarrollo de la carrera en
esta nueva realidad, regida por los cambios y la incertidumbre, son las transiciones. En esta
misma linea y desde la psicologia, Nancy Schlossberg (1981, 1984, 1989) y sus hallazgos sobre
el impacto de las transiciones en la vida de las personas fueron acogidos por los profesionales
de la orientacion y extrapolados a esta disciplina como mecanismo para comprender las

transiciones profesionales.

Respecto a la organizacion de este apartado, dedicado a la perspectiva actual del
desarrollo de la carrera, inicialmente se incidira en los factores que han propiciado el cambio
de paradigma para, seguidamente, dar paso a la vision critica y rupturista de Danielle Riverin-
Simard con respecto al modelo dominante y tradicional de Super. A continuacion, se abordaran
los siguientes enfoques: de transiciones, de gestion (con las teorias y los modelos que estan
centrados en la persona), sistémico (incluyendo el azar y la oportunidad) y de justicia social.

Los mencionados enfoques y la teoria tienen en comun la mirada que realizan sobre el contexto.
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2.2.1 Factores impulsores de cambio

Para comprender los cambios en el desarrollo adulto y la necesidad de adecuar los
modelos teoricos tradicionales a las nuevas circunstancias del contexto de este colectivo, cabe
ahondar en factores de caracter econémico, social y politico, y en elementos de naturaleza
psicoldgica, tecnologica y demografica. Asi, los impulsores de transformacion del desarrollo
adulto y sus implicaciones son:

— Los cambios exdgenos a nivel econémico y cultural que se dan en la sociedad; los
de indole organizacional, estructural y estratégica, que acaecen en el lugar de
trabajo, pueden provocar frustracion en algunos trabajadores; y los cambios en las
necesidades, valores y expectativas de la persona pueden comportar
reformulaciones en la carrera (Lankard, 1993).

— La inversion de la piramide demogréfica e incremento de la esperanza de vida
implica tener una poblacion cada vez mas envejecida en su etapa profesional
(Campbell y Hefferman, 1983).

— La incorporacion de la mujer a la vida laboral, o su reincorporacion con
posterioridad a una etapa de dedicacién a la familia incide en la poblacién activa
(Campbell y Hefferman, 1983).

— Los cambios tecnoldgicos y su impacto en el aumento de nuevas profesiones
comportan que algunas de estas profesiones no existiesen en la fase de eleccion de
la carrera y, por tal motivo, el patron escuela-trabajo-retiro parece haber llegado a
su obsolescencia dando paso a cambios de lugar y tipo de trabajo durante el ciclo
vital (Brown, 1998; Kerka, 1995).

2.2.2 Ruptura con la vision tradicional. Modelo de Riverin-Simard

La autora, a diferencia de Donald Super, concibe el desarrollo adulto de una forma
radicalmente distinta; es decir, lo comprende a modo periodos de renovacion de capacidades y
de reconsideracion de metas. Cabe recordar que en las propuestas de Super, la etapa adulta se
definia como de mantenimiento, estabilizacion y consolidacion de una ocupacion. Sin
embargo, para Riverin-Simard, el mundo adulto ya no se concibe como una etapa inmovil o

estable, sino como una etapa de progreso, cambio, crisis y replanteamientos vitales.
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Riverin-Simard comprende el desarrollo adulto como un proceso de reajuste constante
con estadios de inestabilidad y cuestionamiento generalizados, por rangos de edad, sobre
identidad y metas profesionales. Cada estrato de edad viene condicionado por ciertos cambios
internos y demandas externas, de &mbito social, que repercuten en el proceso de interrogacion
personal sobre la carrera. Esta caracteristica del desarrollo adulto viene a confirmar las
formulaciones de Baltes (1987) sobre el desarrollo del ciclo vital. Riverin-Simard definia, en
1984, el desarrollo de la carrera como el “conjunto equilibrado resultante de una evolucion
constante de la interaccion entre el yo vocacional, en mutacion incesante, y un medio
ocupacional que se transforma en si mismo” (p.165). Asi, a mediados de los 80, y a diferencia
de etapas anteriores, ya se dilucida una tendencia cambiante en el contexto laboral que se

mantuvo, e incluso agudizo, en el transcurso de los afios venideros.

Para dar respuesta a las transformaciones y redefiniciones del momento, la autora crea
un modelo propio sobre las etapas en la trayectoria laboral, remarcando que aquello
trascendente es la incidencia de cada etapa en la persona y no la edad de transito, e incidiendo
en la importancia de que la persona cuestione sus expectativas, metas y objetivos en cada una

de las etapas del modelo.

El modelo, fundamentado en una investigacién de muestra amplia y representativa en
cuanto a sectores y colectivos, describe el desarrollo adulto a modo de reajuste constante de la
persona en el tiempo-espacio. Consta de nueve fases que se suceden en la vida profesional y
que corresponden a las distintas edades cronolégicas; sin embargo, en el estudio empirico y
tedrico “Etapas de vida en el trabajo” (1984), Riverin-Simard establecio ocho grandes etapas,
desde los 23 a los 62 afios, en relacion a la trayectoria profesional. De su muestra de
encuestados, se procede a profundizar en la etapa adulta que interesa a este documento,
deduciendo lo siguiente:

— Llegada al entorno laboral (23-27 afios). A lo largo de esta etapa suelen colisionar
las expectativas de la persona con la realidad del nuevo entorno profesional. En este
sentido, aunque las aspiraciones, valores y formacion no encajan con el nuevo
entorno, la persona no se cuestiona -aun- las metas preestablecidas a nivel
profesional.

— Promocidn ocupacional y en busca de un camino prometedor (28-32 afios). Esta es

la fase en la que la persona comprende el hacer y las reglas del mercado laboral vy,
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por lo tanto, existe un replanteamiento de los objetivos previos. Esta preocupacion
define lo esencial de su identidad vocacional. Sin embargo, sigue predominando,
en la persona, la preocupacion por acreditar o hacer valer sus capacidades y
competencias por encima de sus verdaderos intereses o inquietudes profesionales.
Siente una fuerte necesidad de aprender cosas nuevas.

Estrechando la relacion con la carrera profesional y compromiso con la misma (33-
37 afnos). Una vez definidas metas y objetivos en la etapa anterior, la persona se
centra en conseguirlos como mecanismo para garantizar un estatus ocupacional o
posicion deseada. Estd mucho més volcada en su presente, en sus metas y en ser
competitiva. Padece también, a veces, del “sindrome del sucesor” en el sentido de
que se siente como posible candidato a suceder cargos importantes de su entorno
laboral o profesional.

Ensayando nuevas lineas directrices y nuevos principios (38-42 afios). Esta se
plantea como una etapa de reflexion respecto a los resultados conseguidos v,
también, una etapa para aplicar los aprendizajes y experiencias adquiridas a lo largo
de la propia trayectoria. Ese balance, y un mayor conocimiento de si mismo, le
colocan, en muchos casos, en la disposicion confiada a darse una segunda
oportunidad, apuntando a nuevas trayectorias profesionales.

Indagando en el hilo conductor de su historia vital (43-47 afios). Esta es una etapa
de introspeccion, de busqueda de significados profesionales y de cuestionamiento
sobre la coherencia de lo que la persona quiere, lo que tiene y lo que quiere
conseguir. En esta etapa la persona puede redefinir su identidad profesional, siendo
consciente de las implicaciones que ello puede comportar al resto de sus esferas
vitales. Busca una explicacion de su identidad profesional. Desde esa perspectiva,
sin perder de vista el gran peso de su pasado, el adulto de 43-47 afios vislumbra e
identifica sus finalidades futuras, que juzga mas maduras, en base a una vision mas
exacta y concreta del propio yo.

Cambios de trayectoria (48-52 afios). En esta etapa se ejecutan los cambios ideados
en la etapa de introspeccion anterior. Una de las herramientas que la persona
utilizaré para poner en accion los cambios deseados y acometer sus metas profundas
-siempre ponderando aspiraciones Yy prescripciones sociales- serd la propia

experiencia profesional y vital.
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— En busca de una retirada prometedora (53-57 afios). El préximo abandono del
trabajo comporta cierta inquietud que se une a la sensacion de haber, o no, hecho
algo que haya valido la pena y que pueda permanecer a modo de legado. En esta
etapa, los temas relacionados con la finalidad de la vida o la muerte aparecen de
forma reiterada.

— Modificacion del campo de atraccion (58-62 afios): en esta etapa la preocupacion
de la persona se focaliza en el enfrentamiento del inminente retiro. Asimismo, los
trabajadores con niveles altos de actividad buscaran mecanismos para paliar el

drastico cambio de vida futuro. El eje ya no es el desarrollo profesional.

Al comparar las etapas del modelo de Riverin-Simard con las del modelo de Super, se
puede apreciar que la etapa de mantenimiento propuesta por el autor es menos compleja que
las fases que la autora describe como 42, 52 y 62, pero, a medida que la etapa de retiro se va
acercando, los modelos de Riverin-Simard y Super van confluyendo a excepcion del caso de

los trabajadores que, una vez jubilados, continGian activos.

Més adelante y para un 6ptimo desarrollo de estas etapas adultas, se plantean las

siguientes estrategias (Riverin-Simard y Simard 2004):

Conocer los elementos intrinsecos de si mismo y del contexto en el que busca

insertarse laboralmente, descubriendo las armonizaciones entre estos dos

elementos.

— Tomar en cuenta los efectos mutuos entre ambos elementos, corrigiendo ciertas
concepciones de partida para favorecer una mayor adaptabilidad al medio.

— Integrar las actualizaciones debidas a los cambios que van sufriendo ambos polos
(el yo y el contexto) a lo largo del tiempo.

— Aprender a gestionar los imprevistos y las contradicciones entre todos los niveles,

en funcion del contexto presente.

Este nuevo planteamiento de la carrera en la etapa adulta, junto a los entornos laborales
inestables y turbulentos, precipita la introduccién del concepto de caos vocacional (Riverin-
Simard, 2000). Este concepto permiti6 realizar una lectura Util de las agitadas carreras en la
adultez, constatando que en todo desorden existe un orden oculto y que el propio caos es una

forma de expresar una realidad cuya estructura se escapa de la propia comprension.
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Asi, para Riverin-Simard (2000), “la estructurada inestabilidad que caracteriza el
desarrollo profesional [del adulto en el siglo XXI] es similar a la ley del caos” (p. 118) y, en
este sentido, la incertidumbre que, a priori, pudiera parecer una mala compariera de viaje pasa
a convertirse en una aliada vital para el desarrollo de la carrera y para la transformacion de la
identidad. A través de la investigacion realizada por la misma autora a cerca de 1.000 adultos
en activo, se observo gue la inestabilidad es una estructura subyacente comun en el desarrollo
de la carrera durante la adultez. Siguiendo esta misma linea, en la ley del caos vocacional se
identifican en dos fases:

— El desorden que se percibe en las trayectorias profesionales es algo sostenido y
no aleatorio y, por lo tanto, sigue un patrén de inestabilidad y caos que en ningun
caso depende del eventual contexto o coyuntura.

— Como se ha apuntado, la inestabilidad profesional se vincula a cierta
predictibilidad en el desarrollo de la carrera profesional. Asi, cada ruptura exige
una redefinicion y encaje del proyecto profesional y, por ende, del proyecto vital

a lo largo de la segunda mitad de la vida activa.

De todo lo mencionado se desprende que los cambios a nivel profesional —motivados
por la necesidad de aceptar trabajos de rangos inferiores, o bien, por abandonos y despidos— se
enmarcan en un caos de rupturas y discontinuidades que nada tienen que ver con el antiguo

paradigma lineal de educacién-trabajo-jubilacion.

A todo esto, cabe destacar que la identidad profesional —ligada, tiempo atras, a trabajar—
no surge por el mero hecho de cambiar de trabajo, sino que son “los (distintos) proyectos
profesionales (y sus continuas redefiniciones) los que aseguran esta identidad; de hecho, dichos
proyectos contindan mientras los adultos esperan las numerosas reentradas al mercado de
trabajo” (Riverin-Simard, 2000, p. 119). Ademas, en todo proyecto profesional debe existir
una proyeccion futura de aquello que se desea alcanzar y “el proyecto profesional (y sus
constantes reorientaciones) son el componente esencial de las continuas redefiniciones de la
identidad profesional” (Riverin-Simard, 2000, p. 121). Asimismo, hablar del proyecto
profesional implica hacer referencia al proyecto personal, en tanto que la persona es un ser en
proyecto y es mediante los proyectos que cada cual configura su particular forma de captar el

mundo Yy de transformarlo.
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De igual modo, las distintas entradas y salidas del mercado de trabajo permiten tomar
conciencia de aquello que esta alineado con la identidad profesional de cada cual, y en este
sentido, cualquier trabajo que no tenga coherencia con los propios intereses profesionales, no
aportard valor suficiente al proyecto profesional, ni tampoco a la identidad profesional de la
persona. Sin embargo, no todo son bondades en el supuesto que la persona decida primar la
coherencia en cuanto a sus intereses y su identidad profesional. Asi, las cadticas idas y venidas
como consecuencia de una situacion convulsa del mercado de trabajo tienen, especialmente
para los adultos, efectos colaterales dificiles de sobrellevar causando angustia y sufrimiento en
la persona.

Para Riverin-Simard, la experiencia vital acumulada cambia a la persona y, en parte, es
a través de los distintos saltos, choques, rupturas, etc. —a modo de acontecimientos en el medio
ocupacional- que la persona modifica su propia identidad y su desarrollo vocacional. En
definitiva, la carrera implica progreso y cambio; pero, para ello, deben existir elementos
propulsores tales como las crisis (Recycling) y las transiciones que pasan a detallarse a

continuacion.

2.2.3 Enfoque de transiciones

A finales de los afios 80, el nimero de personas adultas deseosas de cambiar de
actividad profesional experimentd un incremento sostenido y puso de manifiesto la necesidad
de entender las etapas de la carrera de manera ciclica y lejos de la tradicional linealidad
propuesta por Super (1957b, 1980). Cabe recordar que, para Super, el adulto debia hallarse en
una etapa de mantenimiento y llevar a cabo tareas de estabilizacion y consolidacion de la
ocupacién. Y desde esta perspectiva se contemplaba la transicion como el pasar de una etapa a

otra siguiendo el orden de prelacion propuesto por el modelo.

Pero, de hecho, es ante esa nueva realidad de cambios profesionales sostenidos sobre
la que se acufio el concepto de Recycling (Super et al., 1988). El Recycling sustenta la idea de
que, a lo largo de la vida, la persona puede transitar por la etapa de exploracion planteada por
Super en mas de una ocasion. Es decir, el Reciclaje o Recycling (entendido como cambio de
carrera) implica que sea cual sea la edad y la etapa de la carrera en la que se encuentra la

persona adulta esta pueda entrar, de nuevo, en una etapa de exploracion —posicion inicial en
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las etapas del universo adulto de Super— y hacer una nueva planificacion, valoracion y

evaluacion de las propias capacidades, intereses y valores (Sharf, 2016).

En este sentido, se plantea que, debido a una reconfiguracion de la identidad profesional
(crisis), el adulto se vuelve a situar en una etapa de exploracion y/o ensayo, cuyas tareas
vocacionales son la cristalizacion, especificacion y puesta en marcha de una nueva preferencia.
Asimismo, el término crisis “hace referencia a una situacion en la que la persona ha de

desarrollar nuevos métodos para tratar con un problema surgido de manera bastante repentina”

(Sharf, 2016, p. 264).

En lo que respecta a las repercusiones para el adulto, en los estudios iniciales sobre el
Recycling (Super et al. 1979) se apunté que, aunque este colectivo se reencontré con sus
vocaciones, las crisis vividas comportaron cambios a nivel psicoldgico, econémico y social.
Y, por ello, la persona puede percibir que el desarrollo de su carrera se ha visto interrumpido
0 perturbado —bien sea por determinantes personales o situacionales—, obteniendo una imagen
disruptiva de si misma respecto a lo que se percibe como carrera normativa. Todo este proceso
de diferenciacion, entre la norma establecida socialmente respecto al desarrollo de la carrera,
amplifica, si cabe, los cuestionamientos sobre el autoconcepto como piedra angular de las

teorias de Super.

Toda transicion implica una transformacion de la identidad, puesto que la persona
migra de una situacion de cierto equilibrio —dentro de un campo social determinado— para
hacer frente a un nuevo posicionamiento. Del mismo modo, un proceso de transformacién
requiere el desarrollo de representaciones realistas de la situacion y de una construccion de
sentido —que supone un distanciamiento de la experiencia vivida— para abrazar otras
experiencias y comprender el motivo de la transicion. Por todo ello, los procesos de
anticipacion a los cambios son necesarios para un buen desarrollo de la transicion, permitiendo
disminuir la gran incertidumbre e indecision inherentes al proceso. No obstante, el concepto
de incertidumbre tiene, también, una lectura positiva en tanto que permite adaptarse a un
contexto, como el actual, que demanda flexibilidad y apertura al cambio (Masdonati y Zittoun,
2012). De hecho, las transiciones son el “eje configurador del desarrollo de la carrera en la
sociedad postmoderna del siglo XXI” (Figuera, 2015, p.1) y los cambios, la movilidad y las

transiciones laborales afectan a toda la vida profesional del adulto, en tanto que “las
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redefiniciones [y] los nuevos comienzos [...] [son] un hecho cotidiano en nuestras sociedades”

(Figuera, 2015, p.5).

Sin embargo, para comprender en profundidad las transiciones cabe remitirse a Nancy
K. Schlossberg (1981). Su enfoque de desarrollo —desde un marco psicologico— describe la
carrera como un proceso gque se compone de diversos ciclos de transicion. Y, en este sentido,
la transicion supone un cambio en las relaciones, o conductas anteriores y, también comporta
una modificacion sobre suposiciones sobre si mismo. Los factores que intervienen en el modelo
de transiciones de Schlossebrg son de indole individual, situacional y contextual (Anderson et
al., 2012).

Respecto a la vision del mundo adulto, la autora realiza un compendio entre diversas
teorias del desarrollo de la carrera en el universo adulto, resaltando la incidencia de los aspectos
sociales en el comportamiento adulto, en detrimento de los aspectos bioldgicos —con mas
incursion en la adolescencia—. Asimismo, el adulto se concibe como un ente que alberga
cambios y, en este sentido, el concepto de transicion es acorde con aspectos como la
inestabilidad y la incertidumbre (Enriques Rafael, 2007).

2.2.4 Enfoque de gestion

Greenhaus et al. (2010) definen la gestion de la carrera a modo de proceso de resolucion
de problemas, cuya finalidad es recabar informacion y aumentar el nivel de consciencia de uno
mismo y del entorno. Ademaés, dicho proceso permitiria establecer metas, desarrollar

estrategias y obtener retroalimentacion en diversos estadios de la carrera.

Por su parte, Loureiro (2012), Llanes et al., (2017) y Pinto (2010) manifestaron la
necesidad de ampliar investigaciones en el ambito de la gestién de la carrera debido al apremio
en preparar a las personas para el desarrollo de la profesion, siendo la propia gestion de la
carrera una competencia clave en el entorno laboral. De igual modo, para Lent y Brown (2013),
las instituciones y organizaciones deben promover la gestion personal de la carrera,
contribuyendo a que la persona reflexione sobre si misma, en relacion con el contexto, y

permitir asi un ajuste con sus metas profesionales.
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Respecto a los factores personales que favorecen la gestion de la carrera, a finales del
siglo pasado Holland (1997), basandose en las propuestas sobre la carrera de Baumeister
(1993), subrayé la importancia de la autoestima, autoevaluacion, auto-representacion,
autodeterminaciéon y el control, entre otros. Por su lado, Magnusson (1992) destacé la
significacion del compromiso de la persona para con su futuro y sefial6 el empoderamiento

como otro de los factores personales relevantes.

Atendiendo a visiones mas actuales, el concepto de carrera conducida por uno mismo
radica en la satisfaccion profesional y en “la iniciativa y cualidades personales para tener éxito
(autonomia, conocimiento de uno mismo y autoaprendizaje)” Llanes (2015, p.109). También
para Loureiro (2012), las competencias relacionadas con la propia identidad y la construccion
de la carrera se aglutinan en la autogestion, planificacion, toma de decisiones y concrecién en
el conocimiento. Asi, todos estos elementos ayudan a las personas a construir sus identidades

y carreras (Llanes, 2015).

Respecto a su importancia en los entornos inestables e inciertos, la gestion personal de
la carrera (Llanes, 2015, p.102) “es un constructo basico para ayudar a las personas a transitar”
puesto que es esencial hacerles participes de un proceso de exploracion continuo. La
informacidn personal relacionada con el area profesional es un mecanismo de mejora de la
imagen personal sobre los talentos, valores, estilos de vida, trabajo y ocupaciones. Y, de hecho,
es la persona quien construye su propia vida y carrera profesional mediante la identificacion y
comprension de su conducta profesional (Taveira y Rodriguez, 2010).

Ademas, los dos elementos que conforman la carrera conducida por la propia persona
son la capacidad de adaptacion a los cambios y la identidad profesional, conectada, esta Gltima,
con la identidad personal (Rasdi et al., 2009). De hecho, ambos elementos —adaptabilidad e
identidad personal- se abordan también desde la teoria del life design (Savickas et al., 2009)
tal y como se detalla en el subapartado de modelos de gestion personal de la carrera. Asimismo,
atendiendo a esta perspectiva de carrera, las personas con adaptabilidad e identidad son mas
activas en su desarrollo laboral y, por ello, seria conveniente potenciar el desarrollo de la
identidad desde las instituciones académicas. No obstante, la vocacion también es un predictor
de adaptabilidad (Praskova et al., 2014) y esta conceptualizacion encaja con los principios

basicos de la teoria de la construccion de la carrera
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Respecto a las grandes lineas teodricas que tratan la gestion de la carrera, estas son la
teoria sociocognitiva de la carrera de Robert Lent y colaboradores —junto con su modelo—, y la
teoria constructivista o de construccion de la carrera de Savickas. Para la intervencion se
utilizan los modelos de gestion personal de la carrera contextualizados y explicados a través de

otras teorias.

2.2.4.1 Teoria Sociocognitiva de Lent, Brown y Hackett; Lent

Esta teoria, formulada a partir de las tesis de Bandura (1986), analiza los factores
personales y sociales de las conductas. Los tres elementos clave que la componen son: la
persona, el ambiente y todas aquellas influencias que determinan el comportamiento en la
gestion de la carrera. En lo que respecta a la persona se incide en el importante papel que juegan
las creencias sobre la propia eficacia, los objetivos o0 metas y las expectativas sobre resultados,
es decir, la teoria busca comprender la pauta de comportamiento en la gestion de la carrera e
incidir en como la persona plasma sus intereses, ejecuta sus elecciones y alcanza sus metas
(Lent et al., 2003).

Su contribucién a las teorias de gestion de la carrera yace en afirmar que la propia
persona es la responsable de su propio desarrollo. Asimismo, otro aspecto a destacar es la
concepcion de la persona como ente que esta en constante absorcion y acopio de informacion.
Esta permeabilidad de la persona es consecuencia de las influencias del contexto en el que se
encuentra, de las propias experiencias de aprendizaje y los inputs personales (Alvarez Gonzélez
y Sanchez Garcia, 2017). Y, aunque el foco esta puesto en la persona, que es sobre quien recae
la responsabilidad del desarrollo de la carrera, el contexto ejerce una influencia a modo de

medio con el que se interactda.

Los supuestos basicos de esta teoria son los siguientes:

— Laautoeficacia (entendida como la confianza en las propias habilidades para llevar
a cabo un cometido) y la probabilidad de éxito son los determinantes de los intereses
profesionales. También se enfatiza el aspecto de la participacién activa del
individuo como hacedor de su propia carrera (Silva, 2011).

— Las actividades en las que la persona se percibe como eficaz y capaz de conseguir

resultados son sobre las que se desarrollan intereses perdurables.
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— Los intereses personales comportan el establecimiento de determinadas metas que
son puestas en accion a traves de la eleccion.

— Las expectativas de autoeficacia aumentan en las acciones en las que persona se
considera mas eficaz. Las creencias de autoeficacia son reforzadas cuando se nutren
de un desempefio positivo, generando una espiral de comportamientos de la misma
indole en el futuro que, a su vez, refuerzan dichas creencias. No obstante, el
desempefio negativo incide en las creencias de autoeficacia y este aspecto puede
generar una ausencia futura de iniciativa (Loureiro, 2012). Por su parte, Silva
(2011) remarca la importancia de las cogniciones positivas, o patrones de
pensamientos constructivos, en la gestion personal de la carrera.

— El proceso se da a lo largo del ciclo vital de forma continuada. Cada una de las
elecciones tomadas por la persona comporta un aprendizaje que puede condicionar

elecciones futuras.

Asi, la teoria sociocognitiva se centra en trazar un camino u objetivo claro, determinar
la existencia de las competencias necesarias Yy, todo ello, sin obviar los intereses, valores y
talentos de los individuos.

En cuanto a la visién del mundo adulto, la teoria socio-cognitiva de Lent, Brown y
Hackett tiene dos aspectos fundamentales para su utilidad y adecuacion en la adultez:
— Concibe el desarrollo de la carrera como un proceso ciclico que se nutre de los
propios resultados y de los aprendizajes sobre las elecciones pasadas.
— Destaca que el colectivo adulto presenta una mejor capacidad para explicar el
proceso de eleccion cuyo aspecto es central en esta teoria (Alvarez Gonzélez y
Sanchez Garcia, 2017).

A partir de la teoria, los autores crean un modelo socio-cognitivo que es ciclico y
continuo (Lent et al., 1994), y que permite explicar cbmo la persona formula sus metas y de
qué manera estas son trasladadas a acciones concretas, entendiendo la conexion existente entre
el pensamiento, el deseo, la meta y, finalmente, accion (Donoso y Figuera, 2007; Figuera,
1997). El modelo ilustra la influencia mutua entre los factores personales y sociales —de los
que la persona va incorporando informacion— y permite planificar el prondstico y la

intervencidn en la transicion.
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Asimismo, el modelo también contempla variables como las barreras del entorno y los
apoyos ya que pueden tener cierta influencia en las decisiones de la carrera y en los objetivos
marcados. Dichas variables pueden restringir o promover el control que se ejerce sobre las
propias decisiones y factores como las experiencias educativas o rasgos de personalidad (Lent
etal., 2003; Lent et al., 2010).

2.2.4.2 Teoria constructivista o de construccién de la carrera de Savickas

En esta teoria, basada inicialmente en las propuestas de Super (1955), afirma que la
propia persona se descubre a si misma y construye su carrera a lo largo de la vida. De hecho,
este proceso se lleva a cabo a través de las experiencias a las que se atribuye significado y

mediante la incorporacién de su visién personal a modo de reflexion biogréfica.

Por otro lado, la teoria es una aproximacion postmoderna y social del desarrollo de la
carrera (Brown 2016), aportando comprension sobre el qué, el como y el porqué de dicho
desarrollo (Walker-Donelly et al., 2019). Esta teoria concibe a la persona como el ente creador
de su propia historia mediante elecciones condicionadas por su ideal de autoconcepto
(Savickas, 2002, 2005). Asimismo, la teoria constructivista proporciona un método para
explicar cdbmo la persona escoge, da significacion y construye su carrera a través de una
aproximacion narrativa —que contempla todos y cada uno de los roles— contenida en cinco
fases: a) construccion; b) deconstruccion; c) reconstruccion; d) construccion; y e) accion
(Savickas, 2005, 2013a).

El método constructivista contempla la identidad, la adaptabilidad y la intencionalidad
como ejes del proyecto de vida en detrimento de aspectos como la personalidad, la madurez
vocacional y la determinacion que resultan tan centrales en los modelos tradicionales
(Savickas, 2012). Para Loureiro (2012) lo més destacable de la teoria de la construccién de la
carrera es la capacidad de adaptacion constante por parte de la persona.

Respecto a la visién del mundo adulto de Savickas, su modelo atribuye a las personas
—de cualquier edad y no Unicamente a las jovenes— la necesidad de preguntarse sobre qué hacer

con su vida. En este sentido, las transiciones vitales de cualquier indole —bien sean por motivos
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de salud, de empleo, o por otras causas— a las que se ve abocada la persona, conducen a

realizarse preguntas (Sobrado y Ceinos, 2017).

2.2.4.3 Modelos de Gestion Personal de la Carrera

Para llevar a cabo la intervencién en la gestion de la carrera es necesario favorecer la
reflexion sobre los propios intereses y la participacion en programas de gestion personal de la
carrera y en actividades de desarrollo profesional. Para ello, se han formulado diferentes
modelos de la gestion de la carrera (tabla 2.1), sintetizados por Juan Llanes (2015).

Tomando como base estos modelos, se han desarrollado y evaluado diversas
experiencias pioneras como los seminarios de gestion de la carrera (Loureiro, 2012; Pinto,
2010; Taveira, 2009) y los Planes de Desarrollo Personal cuya finalidad es monitorear el
proceso de gestion de la carrera de forma individualizada y adecuada al perfil de cada persona
(Potgieter, 2014). Una propuesta de estructura generalizada de dicho proceso es la que pasa a
detallarse a continuacion (Llanes, 2015):

- Exploracién: Pinto (2010) apunta a llevar a cabo una busqueda, recabado y analisis
continuado de la informacién relevante para la toma de decisiones. La doble
finalidad de esta etapa es obtener datos sobre uno mismo y, a su vez, sobre el
contexto.

- Toma de conciencia: Taveira (2009) remarca que conocer las necesidades,
caracteristicas y valores de la persona es de vital importancia para conseguir un
ajuste adecuado con el entorno.

— Establecimiento de metas: Llanes (2015) apunta que los objetivos que se desea

conseguir deben ser realistas y racionales.



Tabla 0.1

Resumen de los modelos de gestion personal de la carrera

MODELOS DE GPC

ANTECEDENTES

COMPONENTES
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ELEMENTOS

Greenhaus y
Callanan

(1994)

Noe
(1996)

Proceso continuo y
dindmico por el cual el
individuo explora,
desarrollay pone en
practica objetivos y
estrategias, con el fin
de resolver problemas
relacionados con la
carrera

Relacion entre el
comportamiento
personal de la GPCy su
comportamiento de
autodesarrollo con el
rendimiento de trabajo

Exito subjetivo (Crites,
1969)

Exploracién de la carrera
(Stumpf, Colarelliy
Hartman, 1983)

Teorfa de exploracién de
la carrera (Stumpf,
Colarelliy Hartman, 1983)

Exploracién de la carrera
Consciencia de si mismo

Establecimiento de los objetivos de
carrera

Desarrollo e implementacién de las
estrategias de carrera

Obtencidn del feedback
Validacién de la carrera

Exploracién de la carrera
Desarrollo de los objetivos de la
carrera

Implementacién de las estrategias
de carrera

Conducta activa; Intereses y necesidades;
Competencias (fortalezas y debilidades); Estilo
de vida y valores; Personalidad (cardcter);
Satisfaccidn y preocupacidn; Talento; Contexto
de trabajo

Valores; Intereses y necesidades; Habilidades y
competencias; Comportamiento; Satisfaccion;
Conducta exploratoria y de autodesarrollo;
Experiencia; Motivacién (atencién, esfuerzo y
concentracién); Rendimiento; Edad; Contexto
de trabajo (oportunidades, cambios y
exploracién); Apoyo; Estatus



King

(2001 y 2004)

Taveira

(2012)

Lent y Brown
(2013)

Ayudar alos
trabajadores adultos,
independientemente
de su situacién
profesional, en la
gestion personal de su
carrera

Engloba los postulados
de King y la teoria
socio-cognitiva de Lent
(2004) enbaseenla
satisfaccién conel
trabajo

Propiciar que la
persona desarrolle
comportamientos para
el inicio y el progreso
en el trabajo

Concepto de anclaje de
carrera (Schein, 1996)

Modelo de adaptacién ala

carrera (Crites, 1969)

Creencias de autoeficacia
(Bandura, 1986)

Teoria socio-cognitiva
(Lent, 2004)

Modelo de GPC de King
Conducta activa (Taveira,
2009)

Teoria socio-cognitiva
(Lent, Brown y Hackett,
1994; 1999; 2000)
Constructo de adaptacién
de la carrera (Savickas,
2006)

Teorfas de Bandura (2001)

Perspectiva de roles de
vida de Super (1995)

RS

<S

Antecedentes (causas) de los
procesos de gestién de la carrera
Proceso de gestion personal de la
carrera (naturaleza): mapadela

situacién, identificar empleadores,

implementar estrategias y evaluar
su eficacia

Consecuencia asociadas con el
proceso de gestion personal de la
carrera

Antecedentes de la gestion
personal de la carrera

Proceso de gestién de la carrera

Consecuencia de la gestion de la
carrera

Inputs de la persona
Contexto

Aprendizajes

Expectativas y resultados de
autoeficacia

Conducta adaptativa

Metas, acciones y logros
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Autoeficacia; Control; Anclaje de carrera
(objetivo a alcanzar); Percepcién (barreras y
amenazas); Comportamiento; Motivacion y
participacién; Identidad; Necesidad y
preferencia; Conducta adaptativa y activa;
Competencias y contingencias; Satisfaccién (con
la vida y la carrera); Estrategias; Frustracion y
conflictos; Informacién del contexto de trabajo
(oportunidad y perfil demandado); Influencia;
Red de contactos

Conducta activa; Creencias; Reacciones; Logro y
control; Motivacién; Expectativas; Autoestima;
Estrés; Ansiedad; Identidad; Experiencias;
Percepcion; Capacidad; Anclaje de carrera;
Autoeficacia; Satisfaccion; Estrategia eficaz;
Contexto de trabajo; Identificar personas
influyentes; Red de contactos

Capacidad de planificacién; Recopilacién de la
informacién; Toma de decisiones; Desarrollo de
los objetivos; Autoconocimiento; Capacidad de
adaptacién; Negociacién; Habilidades laborales;
Resiliencia; Proactividad; Autodesarrollo;
Actitud positiva; Resolucién de problemas:
Capacidad de gestién; Identidad: Contexto
préximo; Autoeficacia; Motivacién;
Personalidad; Intereses; Barreras;
Comportamiento exploratorio; Redes

Nota: Llanes (2015, p. 131).
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Finalmente, para concluir con este apartado sobre los modelos de gestion personal de
la carrera cabe incidir en el modelo de intervencion del life designing como mecanismo de
desarrollo de la carrera en un contexto inestable y donde la transformacion econdémica y laboral
son incesantes. En este sentido, las personas estan llamadas a ser entes generadores de su propia

vida, carrera y responder a los retos actuales.

A la luz de esta realidad, en 2006 un grupo de expertos (Mark Savickas, Laura Nota,
Jerome Rossier, Jean-Pierre Dauwalder y otros) crean el Life design International Research
Group con la finalidad de encontrar nuevas respuestas a los retos actuales y entender qué
competencias y habilidades son requeridas para las profesiones del siglo XXI. Y en esta misma
linea, el grupo de autores advierte que las personas de la era de la informacion deben ser
flexibles, capaces de crear sus propias oportunidades, saber como mantener la empleabilidad y

ser consumidoras de formacion continua.

Dentro de la vision constructivista del desarrollo de la carrera y en el marco del Life
design (Savickas et al., 2009), la narrativa sobre la carrera es el instrumento que se utiliza para
el desarrollo de significado vocacional e identidad profesional. Y todo ello, a través de explorar
experiencias significativas, identificar temas vitales y utilizar las narrativas a modo
transcripcion de las historias personales. Este proceso facilita la toma de decisiones, promueve
el sentirse involucrado en las acciones relacionadas con la profesion y comporta la construccién
de carreras con significado (Savickas, 2011). De hecho, bajo la vision del Life design el término
a utilizar no deberia ser el de desarrollo de la carrera, sino trayectoria vital puesto que carrera

y persona estan interconectadas por diversas esferas.

La carrera se concibe bajo cinco premisas a tener en cuenta: a) multiples posibilidades
contextuales; b) proceso en continuo dinamismo; c) la progresiéon no lineal; d) perspectivas
diversas; y e) existencia de patrones personales. Asi, debido a la incertidumbre del contexto, la
persona debe reflexionar sobre aquello que le comporta méas inseguridad para, de este modo,
reconstruir su vida mediante la comprension y afrontamiento de los riesgos a los que hacer

frente.
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El modelo de intervencion del life design se basa en el constructivismo social y en el
hecho de que la interaccion social construye el conocimiento y la identidad a través de la
narrativa. De hecho, el modelo invita a realizar una actividad autorreflexiva que sera decisiva
para el desarrollo de la carrera, la construccion de la identidad (Guichard, 2009) y la
reorientacion de la propia existencia. En esta misma linea, la meta u objetivo que pretende
conseguir una intervencion que promueva la autorreflexion, a través del modelo de disefio de
vida, consiste en potenciar cuatro capacidades en la persona: a) adaptabilidad; b) narratividad;

¢) actividad; y d) intencionalidad (Savickas et al., 2009).

Los valores, distintos para cada cual y cada edad, son los cimientos del Life design ya
que la persona los utiliza para construir su narracion vital (pasada, presente y futura, o en
proyeccion) y, por ende, construirse a si misma. No obstante, los nuevos contextos inciertos,
cambiantes y, sobre todo, interrelacionados entre si han forzado la necesaria evolucion del
enfoque narrativo del modelo del life designing hacia un enfoque narrativo-sistémico y de

caracter holistico (Romero, 2013).

2.2.5 Enfoque sistémico y del azar

En ambos enfoques, el sistémico y el del azar, se tienen en cuenta las formulaciones
que consideran los aspectos contextuales de los sistemas de participacién como importantes.
En el marco de la construccion de la carrera y dentro del marco de la Teoria de Sistemas, el
enfoque sistémico de McMahon y Patton (2006) es el que ha tenido una mayor repercusién
para comprender un proceso de influencias que es dinamico; por su parte, el influjo de los
acontecimientos inesperados, el azar y la oportunidad también se hallan en todos los sistemas
y se estudian a través de la Teoria del Caos (Pryor y Bright, 2014), la Happenstance Learning

Theory de Krumboltz (2009) y el modelo de Planned Happenstance (Krumboltz et al.,2013).

2.2.5.1 The System Theory Framework de McMahon y Patton

El System Theory Framework (STF en adelante) o Marco de la Teoria de Sistemas, en
espafiol, estd formulado por las autoras McMahon y Patton (2006) y parte de la Teoria de
Sistemas que fue propuesta por Bertalanffy (1968) quien apunto que todos los elementos de la
realidad estan interconectados y que, por lo tanto, cualquier cambio en uno de ellos afecta a la

totalidad del sistema.



82

Desde esta optica, el STF para el desarrollo de la carrera se concibe como de indole
social, constructivista y narrativa puesto que se manifiesta a través de las historias de vida y de
los relatos de las personas (McMahon, 2020), pero aquello que resulta diferencial es la relacion
que se mantiene con el contexto. Asi, para McMahon y Patton (2006), el contexto ejerce una
gran influencia sobre las personas y, al mismo tiempo, también es posible actuar sobre él. En
el modelo STF, la persona es concebida como parte de un campo, o sistema dindmico y
complejo a merced del influjo de las circunstancias individuales, sociales y ambientales que

inciden en su vida y, por ende, en su carrera.

En este sentido, la persona debe entenderse de manera holistica y como parte de un todo
que ejerce multiples influencias. Conocer dichas influencias a través de los relatos aporta
informacion sobre el funcionamiento general del sistema y, desde la Optica de la carrera, esta
teoria permite —mediante la narracion— ver a la persona como elemento de un sistema integrado

y comprender aquello que le afecta vital y profesionalmente.

Asimismo, el STF permite obtener informacién relevante sobre el proceso y el
contenido del desarrollo de la carrera: el contenido recibe influencias del sistema individual y
del sistema contextual (social y ambiental); en cambio, el proceso recibe influencias de las
interacciones persona-contexto y del cambio-oportunidad. Sobrado y Ceinos (2017) analizan
las caracteristicas de los sistemas individual, contextual, socio-ambiental e interactivo:

— Sistema individual. Es la propia persona, como ser individual, quien otorga un
sentido profundo a la “carrera vital”. Metafoéricamente, el ser individual es quien
conduce, o guia, la carrera vital y es el compromiso lo que resulta determinante en
la construccion de la carrera (Savickas, 2012) y en el proyecto de vida (Savickas,
2013b).

— Sistema contextual. La persona, como ser social, forma parte de diversos sistemas
con los que interactla y el subsistema social y el subsistema socio-ambiental son
los que tienen una mayor relevancia puesto que se interacciona, de forma continua,
con el primero y se vive en el segundo. Los distintos subsistemas sociales (familia,
educacion, trabajo, etc.) imprimen en la persona actitudes, creencias y valores; sin
embargo, estas influencias pueden hacer mella temporalmente o hacerlo, como en

el caso de la familia, a lo largo del ciclo vital.
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— Sistema socio-ambiental. Este sistema, aunque parece ejercer influencias menos
directas, puede comportar importantes repercusiones sobre la persona. Asi,
circunstancias como el momento historico en el que se vive, las decisiones politicas
respecto al desarrollo profesional de la persona, el tipo de educacion recibida o el
pais de nacimiento pueden ser determinantes para la carrera (Patton y McMahon,
2014). De igual modo, las influencias socio-ambientales también inciden en las
actitudes, creencias y valores.

— Sistema interactivo. Los sistemas tratados con anterioridad (individual, contextual
y socio-ambiental) interaccionan entre si e influyen en el desarrollo de la carrera 'y

cualquier variacion en alguno de ellos repercutira en si mismo y en el resto.

La interaccion entre los distintos sistemas (ver Figura 2.1) puede comportar
afectaciones a nivel personal; asi, las influencias recursivas del sistema social —familia,
compafieros, instituciones, etc.— sobre el sistema individual actian no solo a nivel
intrapersonal, sino que dicha recursividad, capacidad de reflexion y autoajuste son también
experimentadas por el resto de sistemas (Patton y McMahon, 2014). Cabe concluir que todos
los sistemas generan influencias en la persona (respecto a su autoconcepto e intereses) e

impactan en cdmo esta se percibe segln su edad, etnia, conocimientos, etc.

Respecto a la visidén del mundo adulto, desde la perspectiva del STF, las influencias
(sociales, ambientales, histéricas, bioldgicas, etc.) que recibe la persona son el eje de su
desarrollo en la carrera y, en este sentido, la edad no siempre es un fiel reflejo de una fase
concreta de desarrollo. Pero, qué duda cabe que el conocimiento laboral puede estar vinculado

a la edad —entre otros muchos aspectos— Yy condicionar el desempefio profesional.
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Figura 0.1
El sistema social

a?_::'
----- INDIVIDUAL i
mundo laboral
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Nota: Patton y McMahon (2014). En Sobrado y Ceinos (2017, p. 80).
2.2.5.2 La Teoria del caos por Pryor y Bright

Esta teoria se construye a partir de tres factores respecto a la realidad de la carrera: a)
la no predictibilidad; b) los sistemas no lineales; y c) el analisis de eventos complejos. Al
analizar la carrera desde la perspectiva de la teoria del caos, Pryor y Bright (2003, 2011, 2014)
afirman que la complejidad misma del sistema comporta que se autogenere un sistema de
cambio. Es necesario recalcar que la teoria del caos expone la interaccion entre dos sistemas —

personal y ambiental- que presentan caracteristicas analogas y que hacen referencia a los
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factores apuntados previamente, es decir, son no lineales, complejos, abiertos, dinamicos y

emergentes.

Desde esta teoria, la realidad se comprende a través de parametros de los sistemas
dinamicos y complejos donde la interaccion entre estabilidad y cambio es continua. Pryor y
Bright (2013) destacan cuatro los aspectos fundamentales:

— Complejidad. La toma de decisiones en la carrera responde a infinidad de
influencias personales y contextuales que actlan e interactian de manera
impredecible. En este sentido, las teorias tradicionales son reduccionistas en
entornos complejos y no llegan a explicar la magnitud del fenémeno.

— Cambio. Las complejas interacciones del sistema, por triviales que sean cuando se
analizan aisladamente, lo hacen muy sensible al cambio. Asi, un cambio, a priori
menor, puede comportar un giro completo en la trayectoria e, incluso, un blogueo
absoluto. A este respecto, las teorias tradicionales subestiman el continuo cambio
gue acontece en los ambientes y las personas.

— Posibilidades. El efecto mariposa, comentado en el punto anterior, no permite
ejercer ningun tipo de control o prediccién en el propio sistema, o con aquellos con
los que se interactia. Y, ciertamente, aunque las posibilidades no han sido fuente
de atencion en las teorias del desarrollo de la carrera, existen evidencias que
prueban que, en realidad, son la norma que confirma la regla y no su excepcion (e.g.
Bright et al., 2005; Krumboltz, 1998).

— Construccidn. La no predictibilidad del sistema propicia que las personas actten de
forma activa en la creacion de su futuro y no se limiten a ser meras espectadoras tal

y como ocurre en los sistemas deterministas de causa-efecto.

Una vez conocidos los aspectos fundamentales de la teoria del caos se procede a detallar

algunos conceptos ligados a la misma:

— Campos de atraccién. Los sistemas tienden a tener campos de atraccion que dejan
al descubierto sus propios limites. Identificar estos campos ayuda a comprender el
comportamiento de la persona cuando la tendencia es a moverse: a) siempre hacia
un mismo punto; b) entre dos puntos emulando un péndulo; c) en movimiento
toroidal —alrededor de un donut- en continua repeticién de procedimientos y

normas; y d) llamada por extrafios campos de atraccion que, por ende, son
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caracteristicos de los sistemas ca6ticos. Los campos de atraccion extrafios fuerzan
al sistema a salir de patrones similares; es decir, al ser un sistema abierto pueden
aparecer nuevos elementos radicalmente transformadores y el sistema puede
fluctuar desde una posicion de completa estabilidad —tipica de sistemas cerrados—
hacia el mas absoluto caos. Por lo tanto, cuando un sistema permanece estable en
el tiempo puede aparecer un campo de traccion extrafio y ocasionar un cambio
radical.

— Fractales. Patrones similares de comportamiento aparecen a través del tiempo y se
van repitiendo a diferentes escalas, con pequefias variaciones y una dindmica
estable.

— No linealidad. Sus implicaciones hacen dificil hacer predicciones a largo plazo, asi,
el efecto mariposa puede darse también al revés; es decir, grandes cambios pueden
tener un impacto poco duradero.

— Surgimiento y cambio de fase. El surgimiento comporta identificacién con los
patrones y el cambio de fase se da cuando el sistema modifica su configuracion por

eventos no planificados y que generan discontinuidades no previstas.

2.2.5.3 La Happenstance Learning Theory de Krumboltz y el modelo de Planned

Happenstance de Krumboltz, Foley y Cotter

Aunque la Happenstance Learning Theory (HLT en adelante) se tradujo al espafiol
como teoria de la incertidumbre, segun los diccionarios Collins y Cambridge, la traduccion de
la palabra inglesa happenstance es casualidad y coincidencia. Y, en este sentido, para la autora
de esta tesis, en funcion del idioma utilizado, el significado de la palabra otorga un matiz
distinto a la propia teoria.

Para Krumboltz et al. (2013), la HTL (Krumboltz, 2009) se fundamenta en cuatro
proposiciones: a) tomar accion —no una simple decision—y estar comprometido con la gestion
de la propia carrera para alcanzar una vida personal y profesional mas satisfactoria —
especialmente en entornos cambiantes—; b) la importancia de estimular el conocimiento sobre
los propios intereses, habilidades, preferencias y creencias teniendo en cuenta su variabilidad
atraves del tiempo; ¢) comprometerse en realizar actividades y asumir retos a modo de acciones

exploratorias que generen una puerta de entrada a eventos no planificados; y d) observar y
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reconocer los resultados de la toma de accidn a través de la recopilacion de datos objetivos,
poniendo en valor los eventos no planeados —surgidos de las acciones realizadas— y capitalizar

nuevas oportunidades.

De hecho, la actual HLT es la ultima de las modificaciones sobre el modelo del
desarrollo de la carrera que Krumboltz realizé desde sus propuestas iniciales en 1975. En un
principio, el modelo apuntaba a la necesidad de tomar decisiones l6gicas y racionales sobre la
carrera y, para ello, era necesario conocer las influencias que ejercia el contexto sobre esas
decisiones (Krumboltz, 1975, 1979). Sin embargo, a partir del 1998 sus formulaciones ya
estaban en linea con las actuales, enfatizando la importancia de “utilizar los eventos no
planeados como oportunidades de aprendizaje” (Walker-Donnelly et al., 2019, p.12); es decir,
se da importancia el hecho de prestar atencion a los eventos inesperados, o no planificados para
aprovecharlos y aprender de los ellos —de aqui el nombre de la teoria de la happenstance o
casualidad— (Krumboltz, 2009).

El desarrollo de la persona y, por ende, la construccién de la carrera se da a través de
“incontables experiencias de aprendizaje planificadas y no planificadas que comienzan al
nacer” (Krumboltz, 2009, p.152). En este sentido, un estilo de vida activo —ponerse en accion
o tomar accion versus la pasividad— es generador de eventos inesperados para los que la persona
debe permanecer alerta, realizar una observacion directa y detectar nuevas oportunidades para

auto-encontrarse con la finalidad de crear una vida mas satisfactoria (Krumboltz et al., 2013).

Mitchell, Levin, y Krumboltz (1999) plantean cinco habilidades para saber aprovechar
las oportunidades inesperadas:

— Curiosidad para explorar oportunidades de aprendizaje.

— Persistencia en la gestion de obstéaculos.

— Demostrar sentido de la flexibilidad.

— Comprometerse en tomar riesgos.

— Mostrar optimismo acerca de los acontecimientos no planificados.

Para Krumboltz (2009), los acontecimientos no planificados conducen a buenas
carreras y, por lo tanto, la falta de un plan preestablecido y riguroso es, ciertamente, positivo.

La indecision es un aspecto crucial en la HLT al permitir que cualquier oportunidad pueda
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acontecer y, desde esta perspectiva, también es positivo mantener una actitud de apertura
mental para cualquier aspecto que se precie (McClellan et al., 2018). No obstante, el modelo
no pretende dejar que el azar actle por si solo, sino que hace referencia a tener la capacidad de

aprovechar determinados acontecimientos inesperados (Walker-Donelly et al., 2019).

Asimismo, existen otras investigaciones que apoyan la toma de decisiones en la carrera
a través de eventos no planificados (Bright et al., 2005; Magnuson et al., 2003). Sin embargo,
otras investigaciones apuntan que el locus de control o el autoconcepto son factores personales
que pueden condicionar el reconocimiento de oportunidades (Cabral y Salmone, 1990; Hirschi,
2010).

Respecto a la forma de actuar de las personas, Krumboltz (2009) afirma que esta
condicionada por las siguientes influencias: a) genéticas; b) experiencias de aprendizaje y sus
consecuencias —a nivel personal y ajeno—; ¢) acontecimientos y condiciones del contexto; d)
progenitores y cuidadores; €) amigos y compafieros; f) centros educativos; y g) contexto

general.

2.2.6 Enfoque emancipador o de justicia social

El enfoque de justicia social propuesto por Sultana (2014a, 2014b, 2016) pretende
ayudar a afrontar los obstaculos y mejorar las oportunidades, teniendo en cuenta que es el
mercado laboral y las economias contemporaneas las que fomentan prejuicios de todo tipo y
crean una gran narrativa que constrifie y limita a la persona. Dichas estructuras no dan espacio
a poder construir una vida con sentido y, por ende, tampoco contemplan la posibilidad de tener
un trabajo con sentido. El enfoque promueve generar una conciencia critica en la persona y

sefialar aquellas estructuras de opresion que existen en el entorno (Sultana, 2021).

De hecho, la concepcion de justicia social busca una colaboracion igualitaria y
democratica entre todos los entes sociales en pro de la mejora del desarrollo, el
empoderamiento y la emancipacion de la persona. El enfoque que aqui se plantea pretende
concienciar sobre como las sociedades coartan en el futuro a las personas (Blustein et al., 2005;
Juntunen et al., 2013) y su capacidad para aspirar (Appadurai, 2004). La concienciacion de la
persona deberia ir acompafiada de una accion social, a nivel colectivo, para acabar con yugos

y servidumbres invisibles, pero reales.
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El punto de partida del enfoque de justicia social de Sultana (2014a, 2014b, 2016) parte,

por un lado, de las propuestas de Habermas (1971), recogidas por Finlayson (2005), sobre los

intereses que interpelan a las personas y la forma en que estas tienen de aproximarse al

conocimiento; y, por otro lado, de la interpretacion de Watts (1996) respecto a la orientacion a

lo largo del ciclo vital. Asi, Sultana (2016) a través de una mirada critica, reflexiona sobre la

importancia de la perspectiva de justicia social en la orientacion y la educacion para la carrera,

comparandolas con otros dos enfoques:

Desde la formula tecnocratica toma como referente el enfoque de rasgo-factor y se
busca que la persona encaje en el entorno. Los factores que lo hacen posible son la
eficiencia, la prediccion y la modelizacion.

Desde la vision hermenéutica se propone un enfoque humanista centrado en la
persona tal y como propone el life design (Savickas et al, 2009). Bajo este prisma,
la interpretacion, la comunicacion y la interaccion social tienen por finalidad llevar
al otro “a terreno propio” consiguiendo, de este modo, entendimiento ajeno hacia
una conducta de vida global. La narrativa vital es el elemento central de este
enfoque.

Desde la perspectiva emancipadora, o de justicia social, se pretende generar una
conciencia critica en la educacion para la carrera, contribuyendo a decodificar la
manera en que funciona la sociedad y combatir sus desigualdades. La racionalidad
emancipadora facilita el autoconocimiento, la autorreflexion y amplia horizontes,
rompiendo con los yugos de clases. Asimismo, busca “elevar la conciencia, poner
al descubierto estructuras y patrones de injusticia, proporcionar a los ciudadanos las
herramientas para la resistencia, la contestacion y la transformacioén™ (Sultana,

2016, p.32).

El autor subraya que, en los enfoques tecnocratico y hermenéutico, la persona se

considera independiente de aquello que ocurre en el contexto —a nivel social economico y

cultural—y, por ello, no puede tener en cuenta la justicia social y las estructuras de poder que

se encuentran en la sociedad. En cambio, el enfoque emancipador si se centra en como desvelar

estructuras y patrones dominantes para, asi, entrar en el proceso de entenderse y valorarse a si

mismo en relacion con los otros.
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Si bien todos los enfoques pueden estar impregnados de una voluntad emancipadora;
es el propio enfoque emancipador de la educacion para la carrera el que pretende, de forma
clara y diafana, elevar conciencias y poner al alcance de las personas mecanismos de

transformacion y autovaloracion.

En definitiva, parece necesario crear un mundo mas sostenible e “infundir contextos
sociales mas justos que permitan la plenitud de las capacidades humanas [puesto que] esta lejos
de haberse cumplido” (Sultana, 2016, p. 35) y, por ello, Hooley et al., (2020) abogan por la
importancia de adoptar nuevas formas de desarrollar la carrera para hacerla emancipadora,
lejos de la opresion, la esclavitud salarial, la competencia y el individualismo porque:

La carrera profesional es un hilo conductor que atraviesa [la] vida uniendo [el] trabajo

remunerado con [el] trabajo no remunerado, educacién, tiempo en familia, ocio,

ciudadania y todo lo demas. Se trata de explorar nuevas formas de ser humano que son
respetuosas de uno mismo como simbioticamente anidadas en las comunidades y, por

desgracia, en entornos cada vez mas amenazados. (n.p)

Pero, en nuestros dias, las amenazas de la actual economia politica alejan los elementos
de autorrealizacion y esperanza que existen en la persona, convirtiendo la carrera en una
destructiva cruzada, no sélo para la persona, sino también, para el medio ambiente. En este
sentido, la educacion para la carrera y la orientacion pueden ayudar a trascender la gran
narrativa existente. Sultana (2016) afirma que las competencias necesarias para llevar a cabo
este cambio de paradigma son: recopilar, analizar, sintetizar, organizar y usar la informacion
de uno mismo, de los itinerarios posibles y de las oportunidades laborales que ofrece el
mercado. A través del modelo DOTS de desarrollo de la carrera de A.G. Watts y colaboradores
(1996), el autor insta a que la persona tome conciencia de quien es, sepa cuales son las
oportunidades existentes, pueda tomar decisiones acordes con quien es y con la realidad que le
rodea, y pueda llevar a cabo la transicion. En definitiva, se trata de que las personas desarrollen

narrativas que les permitan saber quién son y qué lugar ocupan en el mundo.

2.2.7 Consideraciones finales sobre la perspectiva actual del desarrollo de la carrera

A modo de sintesis sobre el presente apartado cabe destacar que el desarrollo de la

carrera, desde finales del siglo pasado, ha ido evolucionando y adaptandose a una realidad
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cambiante. Y por ello, ha sido necesario disefiar enfoques que se acomoden a la realidad del

momento y permitan explicarla.

De hecho, aquello que provoca el repensar los modelos tradicionales son los cambios
tecnoldgicos, econdmicos y demograficos que han dado lugar a una nueva concepcién del
trabajo. Y para afrontar todos estos cambios, la persona debe prepararse asumiendo que la

incertidumbre serd una nueva variable a incorporar en los planteamientos vitales.

Con el cambio de siglo, Reverin-Simard ya concibi6 las crisis y los replanteamientos
vitales como fruto de los cambios sociales, y remarco la necesidad de conocer los elementos
intrinsecos de si mismo para poder adaptarse a un contexto inestable. Y es sobre este mismo
contexto, inestable e incierto, sobre el que se fundamenta el enfoque de transicion donde
Schlossberg concibe al adulto como un ente de cambio en el que destacan, sobremanera, los

aspectos sociales.

En lo que respecta al resto de enfoques tratados, estos pueden clasificarse en dos
grandes dimensiones: los que se centran en la persona y los que ponen foco en el contexto. De
hecho, estas dos grandes dimensiones en los enfoques, aunque diferenciadas, no son
incompatibles entre si. Asi pues, en el enfoque de gestion —y en las teorias y modelos que de
¢l se desprenden— es la persona quien construye su carrera, se descubre a si misma y se hace
responsable de su propio desarrollo; todo ello, dejando al contexto como un mero ente, incierto,
con el que se interactta. Por el otro lado, los enfoques sistémicos y de justicia social, y la teoria
de la incertidumbre de Krumboltz tienen en comun que el contexto es el elemento determinante
por la influencia que ejerce sobre la persona y por las oportunidades de carrera que genera o

reprime.

Sin embargo, los enfoques tratados no incluyen nuevos términos como el de carreras
sostenibles. Dicha vision nace en el campo de la Psicologia de la sostenibilidad y aboga por la
construccién de un proyecto de vida y una carrera con significado. Un significado fruto de la
auto alineacion, la autenticidad y el hecho de tener un proposito claramente centrado en la
conciencia de la identidad. En esta misma linea y desde una perspectiva temporal, una
sostenibilidad positiva implica el no poner en riesgo el mafiana (Di Fabio, 2014), con lo cual,

el desarrollo de la carrera pone el foco en regenerar los recursos de la persona, preservando
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todos aquellos aspectos relevantes —de la propia identidad—, cruciales para un éptimo
desarrollo del proceso. En este sentido, la construccion de una carrera sostenible debe tener en
cuenta los talentos objetivos —lo que soy capaz de hacer— y los talentos subjetivos —lo que me

motiva a hacerlo— (Rossier et al., 2020).

Asimismo, en un contexto inestable adaptarse a los cambios se convierte en la ténica
general y, por ello, el desarrollo de una carrera sostenible es un reto importante al que hacer
frente. De hecho, el reto es doblemente significativo porque para una 6ptima armonizacion de
los propios talentos debe tenerse en cuenta a la persona para con si misma y, ademas, los

talentos también deben conciliarse con el entorno (Di Fabio y Tsuda, 2018).

Ademas, la persona ubicada en un contexto laboralmente volatil debe convertirse en un
agente constructor de su propia realidad; sin embargo, es la propia identidad la que dirige el
proceso de agenciarse la construccion de la carrera en todas sus esferas (Rossier et al., 2020).
En definitiva, un proyecto es sostenible cuando tiene significado auténtico y coherencia para
quien lo ejecuta, regenerando los recursos de la persona y del entorno. La perspectiva del
desarrollo y la construccién de la carrera a lo largo de la vida favorece, per se, la idea de

carreras sostenibles

Y atendiendo a una realidad de multiples movilidades y con cambios radicales de
carrera es donde la identidad debe entrar en juego. Las personas que llevan a cabo cambios en
la carrera estan reconstruyendo su identidad y, en algunos casos, tal reconstruccion no implica
necesariamente que con anterioridad la identidad no estuviese definida, sino que, simplemente,
algin hecho desencadend el cambio de identidad. Por el contrario, otras reconstrucciones

identitarias pueden ser simples construcciones de una identidad que nunca fue conformada.

Todo lo citado conduce a comprender que la identidad es un elemento de la carrera de
la persona y que el contexto, a su vez, condiciona las trayectorias y las carreras. Asi, en un
contexto plagado de cambios aprender a gestionar la propia carrera parece tener una

importancia vital.
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CAPITULO 3

LA IDENTIDAD Y LA IDENTDAD
PROFESIONAL

3.1. ELEMENTOS DEFINITORIOS DE LA IDENTIDAD
3.3.1. El self o uno mismo
3.3.2. Identidad y postmodernidad
3.3.3. Caracteristicas y tipos de identidad
3.2. TEORIAS Y MODELOS DE LA IDENTIDAD
3.2.1. Enfoque psicoldgico
3.2.2. Enfoque social
3.3. LA IDENTIDAD PROFESIONAL
3.3.1. Configuracion interna y desarrollo
3.3.2. Configuracion de la identidad profesional a través de las historias de vida
3.3.3. Crisis, proyecto de vida e identidad profesional

3.3.4. La autoconstruccion de la identidad en el marco del Life Design

La identidad es un concepto multidisciplinar que se ha estudiado en campos tan
diversos como la literatura, economia, politica, antropologia, psicologia y sociologia entre
otros. Por ello, “la nocion de identidad es una de las mas controvertidas tanto en el terreno
filosofico como psicoanalitico” (Ginzberg, 1976, p.13) y, ademas, es un concepto popular que

trae consigo un conflicto dialéctico por sus multiples y dispares definiciones (Bauman, 2005).

En esta misma linea, la identidad es también un aspecto dinamico, no fijo y con
capacidad de cambio, puesto que muta fruto de la evolucion de la misma persona y del contexto
(Beijaard et al., 2004).



95

Ya en 1968, Erikson quien fundamentalmente centro sus tesis en la adolescencia y la
adultez emergente, se refirio a la identidad como un proceso de desarrollo a lo largo del ciclo
vital, destinado a conseguir la integracion identitaria de la persona. Ciertamente, el
mantenimiento de un si mismo completo y coherente, o integrado identitariamente, a lo largo
de la vida comporta obligados procesos de restablecimiento de la identidad, sobre todo, cuando

las circunstancias o los contextos cambian.

En este sentido, el proceso de mantenimiento o restablecimiento identitario contribuye
a que el adulto pueda enfrentar eventos estresantes y adaptarse a los procesos de transicion a
los que estd permanentemente expuesto (Mitchell et al., 2021). Asimismo, los eventos vitales
pueden llegar a ser criticos cuando desestabilizan una identidad integrada y, a este respecto,
Wilkinson-Ryan y Westen (2000) afirman que bajos niveles de integracion identitaria
comportan un si mismo inestable y con sentimientos de vacio interior. De hecho, los cambios
profesionales pueden ser uno de los detonantes que provoca la necesidad de restablecer e

integrar una identidad que ya no se sostiene sobre parametros del pasado (Mitchell et al., 2021).

Cabe aclarar que una identidad integrada es compatible con el desarrollo identitario
(Mitchell, et al. 2021) y, de hecho, lo que genera es una trayectoria continua y sin cambios
inexplicables, pero si puede comportar la evolucion de dicha identidad (Syed y McLean, 2016).
No obstante, la rigidez respecto al cambio no encaja con el concepto de identidad integrada o
continuidad del si mismo que aqui se presenta. El aspecto central es mantener o restablecer la
identidad cuando existen eventos que pueden amenazar el sentido del si mismo o self existente.
Por ello, la integracion incluye un proceso de mantenimiento de la coherencia identitaria a lo

largo de la vida e independientemente de las condiciones externas.

En cuanto a la literatura consultada cabe mencionar que existen numerosos documentos
que tratan sobre la formacién y desarrollo de la identidad en el universo adolescente y del joven
emergente (McLean y Syed, 2015); en cambio, sobre el desarrollo de la identidad en el adulto
existe poca informacion (Kroger, 2015; Mitchell, et al. 2021). No obstante, si existen trabajos
que versan, de forma muy concreta, sobre cambio y estabilidad en la vida adulta. Un ejemplo
de ello es el estudio sobre afrontamiento de cambios durante el ciclo vital (Alwin, 2011); no

obstante, esta tematica no es central en esta tesis.
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Respecto a la estructura del capitulo, se presentan tres grandes apartados. En el primero
de ellos, se realiza una conceptualizacion de la identidad, contextualizada en la
postmodernidad. EI segundo apartado pretende dar a conocer las teorias que fundamentan la
identidad y que, a su vez, permiten comprenderla como un proceso de desarrollo a lo largo de
la vida. Y, finalmente, se presenta un apartado destinado a comprender como se configura la

identidad profesional.

3.1 ELEMENTOS DEFINITORIOS DE LA IDENTIDAD

Desde una vision psicoldgica, Vignoles et al. (2011) definen la identidad personal como
la autodefinicion creada o desarrollada por la persona y que puede estar sostenida por valores,
creencias, metas, ideologias, etc. En definitiva, se podria afirmar que es la forma en que una
persona se puede diferenciar de las demés. De hecho, el concepto de “los demas” o “los otros”
cobra importancia en definiciones como las de Matsumoto (2009, p. 244) donde la identidad
es “el modo en que los individuos se comprenden a si mismos y son reconocidos por otros”.
No obstante, la literatura contemporanea parece dar una mayor cabida a todo aquello
relacionado con lo psicologico y con el consigo mismo —mediante preguntas acerca de quién
son—; que con aquello relacionado con lo social y que busca responder a preguntas que van
mas alla del propio uno mismo —buscando una respuesta a la pregunta sobre quiénes somos—
(Rogers, 2018).

Desde una perspectiva mas filosofica, Locke (1694) hacia referencia a los conceptos de
mismidad y diferencia en cuanto a la percepcion que tiene la persona sobre los mismos. Es
decir, en la identidad hay “elementos centrales que parecen ser Opuestos, pero que en realidad
son el ndcleo de la identidad: o mismo y lo distinto, la permanencia y el devenir, lo construido
y lo que se construye, lo pasado y lo presente, lo uno y lo plural” (Ortiz, 2014, p.170). Y de
igual modo, esta percepcidn sobre la mismidad y la diferencia puede darse tanto en un espacio
interior, o si mismo, —ligado a la experiencia cognitiva desde la psicologia—; como en un
espacio exterior donde la identidad toma protagonismo a través del lenguaje, la comunicacion

y la categorizacion desde una perspectiva de la experiencia social.

Cuando la percepcidn se lleva a cabo desde un espacio exterior se da continuidad a la
identidad personal para que esta se construya socialmente (Hammack, 2008, 2015) y, de hecho,

es desde esta vision que, a través de la comunicacion, los roles son aprendidos para despues



97

monitorizar las acciones de la persona. En cambio, cuando la percepcion se lleva a cabo desde
un espacio interior, autores como McAdams (2013) definen la identidad como uno de los
aspectos del si mismo porque, precisamente, es a traves de la identidad que el si mismo puede
salir al espacio exterior y darse a conocer. Desde estas dos perspectivas se observa que la
identidad puede entenderse desde una vision psicoldgica y desde una vision completamente

social (ambas se trataran ampliamente en el apartado destinado a las teorias de la identidad).

No obstante, desde estas dos perspectivas identitarias queda patente que el concepto de
identidad es entendido a modo de proceso en constante evolucion y construccién, y no como
un ente estatico e inmutable de visiones mas esencialistas. En lo que respecta a la construccién
de la identidad esta se manifiesta en los &mbitos vitales interpersonales e ideoldgicos; mientras
que, en los primeros, los vitales, es donde se encuentran las relaciones familiares, de amistad e
intimas; en el dominio ideolégico se halla la politica, la religion y la propia ocupacion. Sin
embargo, los ritmos de construccion en cada uno de estos dominios o subdominios no tienen
por qué ser los mismos y, por este motivo, puede haber &mbitos de la identidad de la persona
que estén muy bien conformados y que otros se encuentren en fases iniciales de construccién

0, incluso, de reconstruccion (Zacares Gonzalez et al., 2009).

3.1.1 El self o uno mismo

En el campo de las Ciencias Sociales, identidad y self son dos constructos que han
generado numerosas Yy dispares definiciones (Brewer y Roccas 2001; Codina, 2005; Katzko,
2003; Munné, 2000; Pestana, 2007; Sirgy, 1982; Vignoles et al., 2011). Sin embargo, para otros

autores como Ahuvia (2005) identidad y self son vocablos coincidentes.

Etimologicamente, el vocablo inglés “self” se traduce por “si mismo” y se desglosa en
un “si”, a modo de autorreferencias, y en un “mismo” en referencia a lo idéntico o igual y que
deriva en la mismidad o identidad. Desde este punto de vista, el self plantea una dualidad entre
la pluralidad y la mismidad, siendo esta Gltima la que une self y persona e integra las
autorreferencias (Pestana, 2007). Para una mejor comprension entre self y autorreferencias se
muestra en la Figura 3.1. En dicha figura, el modelo de las “cuatro caras del self”” de Munné
(2000) permite ver la forma en que la persona manifiesta su mismidad a través de cuatro
autorreferentes: autoconcepto, autoestima, autoimagen Yy autorrealizacion, y que

respectivamente tienen implicaciones a nivel cognitivo, emocional, de estatus y sobre aquello
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que se desea obtener. Es decir, como sistema psicoldgico permite que la persona piense de
forma consciente y reflexiva sobre el si mismo, afectando a los pensamientos, sentimientos y

comportamientos (Leary y Tangney, 2003)

Estas cuatro caras del self son interdependientes y se enmarcan en un sistema dindmico
generando contradicciones debido a su propia necesidad de protagonismo individual. No
obstante, dichas contradicciones se pueden resolver a través de un equilibrio entre los referentes
y no permitiendo que ninguno de ellos tome un rol de liderazgo respecto a los demés (Vidal,
2015).

Figura 0.1

Modelo de autorreferencias: las cuatro caras del self

AUTOIMAGEN AUTOCONCEPTO
Interacclonlsmo simbdlico Caognltivismo

(rol-estatus: representar) (cognicion: el conocer)

La importancia y la representacion de Es la representacion de los atributos
roles sociales ante los otros. (autodescripciones) que la persona

tiene de si misma.

Self
autorreferencia
AUTORREALIZACION AUTOESTIMA
Psicologia humanista Pslcoanallsls soclal
(voluntad: el querer) (emocion: el sentir.)
La realizacion de la persona. La presencia de los sentimientos

de los individuos hacia si mismo en la
valoracion de dichas autodescripciones.

Nota: Vidal (2015, p.114). Elaborado a partir de Codina (2000, 2005); Munné (2000) y
Pestana (2007).

La relacidn entre persona y entorno genera una construccion de la identidad repetitiva,
0 iterativa, ya que “cada acontecimiento implica una elaboracion del sujeto tanto en términoS
explicativos como emocionales [...] [y] una experiencia se traduce en la forma que el sujeto

interpreta el mundo y por consecuencia la realidad que construye” (Vergara, 2011, p. 58).
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De igual modo, desde una vision global, el self puede ser entendido como un contenedor
de las distintas identidades de la persona y de sus significados, y albergar la propia bdsqueda
de la identidad. No obstante, para encontrar dicha identidad sera necesario una atribucion de

nuevos significados.

Finalmente, cabe destacar que puede darse una discrepancia en el propio self a modo
de disonancia cognitiva; es decir, entre como la persona se ve a si misma (self real) respecto a
cémo le gustaria ser (self ideal). Y es en esta situacion de conflicto donde se da una activacion
emocional y motivacional —fruto de la insatisfaccion— que desencadenara en un proceso de
reconstruccion del self mediante el atesoramiento de nuevas formas simbolicas. Asimismo,
desajustes en dimensiones jerarquicamente centrales del self pueden ocasionar depresion,
culpabilidad, ansiedad y frustracién en la persona (Higgins et al., 1986; Markus y Kunda,
1986). Y si bien estas discrepancias son generadoras de desequilibrios y malestar, también cabe
resaltar que el mecanismo de auto-mejora de la persona (self-enhancement) posibilita un
aumento de la autoestima a través de la positivizacion de la situacién y la planificacion

estratégica.

3.1.2 ldentidad y postmodernidad

Ciertamente, en un contexto postmoderno como el actual es donde la reconstruccion de
la identidad cobra una especial relevancia. Los cambios incesantes y la individualidad
comportan relaciones fugaces en el ambito personal, familiar y laboral provocando, todo ello,
una constante metamorfosis de la identidad que, a su vez, seré el resultado de una marea de
estimulos externos que diluyen al ser como recipiente de su propia identidad. Desde este
contexto postmoderno, se hace poco plausible un autorrelato identitario sostenido en el tiempo
y, como afirma Mead (1934), construido desde los otros. Revilla (2003) define todo este

proceso como “la supuesta disolucion de la identidad personal en la postmodernidad” (p. 58).

Por otro lado, conocer la evolucidn de determinadas realidades permite poder establecer
tendencias y anticiparse; sin embargo, la Revolucion 4.0, las crisis de diversa indole acaecidas
y las repercusiones de todo ello en el mercado de trabajo han derivado en la imposibilidad de
prever, con mas 0 menos certeza, la evolucion de ciertos aspectos relevantes para la persona y

adelantarse a los mismos.
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En cuanto a la autoconstruccion de la identidad, esta no debe entenderse como un acto
determinista enfocado a llevar a cabo un plan de accién perfectamente trazado; sino como un
mecanismo para dibujar un futuro apetecible desde una reflexion del momento presente. De
hecho, cuanto méas cambiante y compleja es una sociedad, méas plurales parecen ser las
identidades individuales; en cambio, las identidades menos diferenciadas, suelen encontrarse
en sociedades mas estables (Guichard, 2009). Esta Gltima aseveracion, comporta tomar
conciencia de la importancia actual de la gestion de la carrera y de la autoconstruccion de la
identidad profesional. Es decir, en una sociedad cuyo rumbo es dificil de establecer y donde
cambios, inestabilidad e incertidumbre se ciernen sobre todos los aspectos de la vida, la persona
tiene como Unica opcion: el disefio de su propia vida mediante la auto creacion de aquello que

el entorno no es capaz de proporcionar.

Es decir, en la postmodernidad, las personas pueden decidir quién quieren ser y escoger
entre infinitas alternativas de identidad. Y, en este sentido, la identidad es multiple (Bauman,
1992) toma una dimension nuclear a la que parece necesario prestar atencion. De hecho, cabe
incidir en la evolucién de la identidad y en los tipos de relatos que la soportan a través del
tiempo (ver Tabla 3.1), puesto que, en la actualidad, las identidades son multiples y existe una
necesaria fragmentacion narrativa producto del contexto socio econémico en el que estamos

inmersos.

Tabla 0.1

Evolucidn temporal de la identidad: de la pre-modernidad a la postmodernidad

Pre-Modernidad Modernidad Postmodernidad
(s XIX - 1950) (1950 - actualidad )

Una identidad Una identidad Multiples identidades
Tipo de relato Metarrelato unificador (Religion) Metarrelato unificador (otros) Fragmentacién narrativa

Continuidad Continuidad Ambigliedad/Indeterminacion
Tipo de identidad Adscrita Lograda Gestionada activamente
pémg se "elige"la No .selelige. Determinada por Detgrminada por estatus Eleccion individual
identidad nacimiento social (alterable)
Tipo de interaccion  Heterbnoma Individualizada Orientada a la imagen

Nota: Vidal (2015, p.143). Elaborado a partir de Bauman (2007).
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Sobre esta idea tan central de las identidades multiples cabe matizar que existe una
identidad en general que, para Bolivar et al. (2005), es un macro concepto que alberga otras
muchas identidades; por lo tanto, la identidad de la persona esta compuesta por identidades
multiples o sub-identidades que yacen en el si mismo y que varian en cuanto a su temporalidad,
permanencia, y en funcion de si son impuestas o libremente escogidas. Dichas sub-identidades
o identidades multiples son los significados o expectativas internalizadas en el si mismo y que,
a su vez, estan asociadas a un rol y guian la conducta de la persona. Desde esta perspectiva, el
concepto de rol tiene que ver con las expectativas que la sociedad (externalizadas al si mismo)
ha convenido para una posicion determinada y dentro de un contexto dado. Ciertamente, el
motivo por el cual una persona escoge un rol u otro, se explica a través de la saliencia
(probabilidad de activacién de la sub-identidad) que, a su vez, depende del compromiso de la
persona con el rol determinado. Vidal, a partir de las investigaciones de Burke (1991),
argumenta que:

Cuando una identidad se activa, el proceso de auto-verificacion se acciona. Este
es un proceso de retroalimentacion continuo y casi automatizado que permite
validar [...] los significados de la identidad activada [...], manteniendo
alineadas la actuacion social asociada a dicha identidad con las
autoevaluaciones adquiridas en la interaccion social con los otros. (2015, p. 150)

Asimismo, tal y como apuntan Ruvalcaba-Coyaso et al. (2011), una persona puede

tener definida su identidad profesional, pero no necesariamente la politica o viceversa.

3.1.3 Caracteristicas y tipos de identidad

Para comprender qué es la identidad cabe destacar las caracteristicas que ayudan a
definirla:

— Interna: se construye dentro de la persona (Monrouxe et al., 2011), pero a través de la
interaccion con el colectivo (Jarvis-Selinger et al., 2012). Es decir, es una especie de
proceso de confrontacion o dialogo entre lo interno y externo (Scharager y Rodriguez,
2019).

— Multidimensional o multiple: la identidad personal opera en diversos campos al mismo
tiempo vy el profesional es uno de ellos. A este respecto, en el campo profesional, al
igual que en otros, también hay matices, puesto que un profesor novel tiene diversas

representaciones respecto a su identidad profesional; es decir, en cuanto a los roles o
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funciones que desemperia en su profesion —experto en la materia, tutor, proveedor de
disciplina, etc.— (Sayago Quintana et al, 2008).

— Holistica: la identidad es un todo que funciona como un sistema que debe ser
comprendido en su conjunto por las afectaciones que cada parte, o sub-identidad, tiene
sobre el resto (Avalos Rodriguez y Ivankovich, 2018; Boff, 2002).

— Subjetiva: la identidad es una realidad subjetiva porque es la persona quien otorga un
significado a los eventos mediante una interpretacion propia, no siempre real, de los
hechos acontecidos (Craig, 2005). En nuestra sociedad, habitualmente, la identidad
profesional suele ser una forma de identidad subjetiva central, puesto que se percibe
como un mecanismo fundamental para poner en valor el propio potencial y talento.

— Progresiva y dindmica: evoluciona con el tiempo y se va autoconstruyendo a lo largo
de la vida en funcion de las situaciones por las que la persona transita y de aquellas que
comparte con el resto de personas con las que se relaciona (Goldie, 2012; Lobato et al.
(2012). El caracter dindmico de la identidad tiene que ver con el papel esencial de la
interaccion social en la construccién de la identidad. De todo ello se desprende que esta
en constante transformacion (Monrouxe et al., 2011).

— Elé&stica (Ashforth, 2007) y temporal (Ashforth, 1998; Gioia et al., 2000): su
sensibilidad al contexto, y a las multiples variables del mismo, es uno de los aspectos
clave incidentes en la durabilidad de identidad y cuando la persona si sitda en el no
cambio o equilibrio, que nada tiene que ver con un no avance.

— Singular: las experiencias vividas por cada cual son interpretadas de forma Unica por
quien las transita y es de este modo como van moldeando a la persona; es decir, todo
proceso y resultado —identidad— es Unico (Holden et al. 2012).

— Interdependiente: necesita de la persona, la sociedad y la cultura para darse (Hirsch,
2013), y cada nueva experiencia, junto con sus significados, implica una reconstruccion
de la identidad (Van Manen, 2003).

Respecto a las tipologias identitarias, Turner (2013) aboga por la existencia de cuatro
identidades (personal, social, grupal y relacional). Asimismo, las identidades personal y social
son las que se activan mas comdnmente, mientras que la identidad grupal y relacional aparecen

en momentos donde el rol o la pertenencia al grupo social son primordiales.
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Sin embargo, como ya se ha mencionado con anterioridad, las distintas identidades no
funcionan de manera compartimentada, sino que lo hacen mediante interrelaciones. De hecho,
es el self, a través de su atribucion particular, quien instrumentara la jerarquia de saliencia de
cada una de las identidades en funcidn de la situacion, la necesidad de autonomia respecto a la
pertenencia al grupo y la evolucién o estabilidad de la identidad en el espacio temporal.

Figura 0.2
Tipos de la identidad

Identidad Personal

Id. Colectiva
‘ j

Id. Relacional

Identidad Social

Nota: Version sobre la propuesta Turner (2013).

3.2 TEORIAS Y MODELOS DE LA IDENTIDAD

En la revision tedrica sobre el desarrollo de la identidad se ha puesto el foco en los
campos de la psicologia y la sociologia. Las teorias que aqui se presentan son las mas
influyentes y relevantes para comprender el desarrollo identitario a lo largo de la vida y, méas
concretamente, en la etapa adulta. Asi, modelos como el secuencial de Grotevant (1987),
basado en el joven adulto, o el modelo del desarrollo de la identidad de Luyckx et al. (2006),
que centra su interés en el proceso de formacion identitaria del adolescente y el adulto

emergente, no seran abordados en esta tesis.

Respecto a las dos citadas corrientes, la psicoldgica y la socioldgica, mientras que en
la primera se busca comprender el desarrollo de la identidad mediante la relacion existente

entre el mundo exterior y el interior —poniendo el foco en aquello personal que desemboca en



104

lo social—, en la segunda corriente, el punto de mira se sitGa Gnicamente en el mundo exterior

o social.

Locke (1694) fue el primero en concebir la identidad en términos de mismidad y
distincion cuyos conceptos, tal y como se mostrara en este capitulo, ain son de gran influencia
en la configuracién de los distintos enfoques de la construccién de la identidad. Hammack
(2015), en su capitulo en The Oxford Handbook of Identity Development, sefiala que las ramas
tedricas de la identidad se construyeron a partir de las concepciones de los dos teoricos
fundacionales de la identidad: William James (1890a) y Gesorge H. Mead (1934). Mientras
que el primero dio prioridad a una vision interior y privada del self, centrada en la
autorreflexion y desde una percepcion de continuidad, o unicidad, a modo de estado mental
positivo; el segundo autor, Mead, bajo un claro enfoque de desarrollo, otorg6 una perspectiva
publica del self como ente socialmente construido.

En sus explicaciones, Hammack (2015) hace referencia a que, por un lado, la linea
tedrica de Mead es vista como socioldgica y se basa en un self en continua interaccion social y
que, por lo tanto, esta posicionado hacia el contexto social y las relaciones con lo exterior. Por
otro lado, la linea psicolégica de James esta regida por lo cognitivo, poniendo el foco en la
personalidad, la identidad y el desarrollo humano. Los dos autores, junto con sus respectivas

lineas tedricas, crean escuela y a estas se adhieren, con posterioridad, otros autores y teorias.

Asi pues, desde el enfoque sociolégico de Mead nacen la Teoria de la Identidad de
Stryker (1968) y la Teoria de la Identidad Social de Tajfel y Turner (1979, 1986). Por otro lado,
a partir de las propuestas de James (1890b) se plantea la identidad desde la mismidad y la
continuidad en la autopercepcidn, pero con la existencia de un proceso de negociacion entre lo
interior y exterior. Y es desde este ultimo enfoque, del que parte la teoria narrativa del
desarrollo de la identidad y las teorias psicosociales de Erikson (1959, 1968) y de Marcia
(1966), que el paradigma tradicional, o Eriksoniano, domina el estudio actual del desarrollo de
la identidad.

3.2.1 Enfoque Psicologico

Este enfoque se apoya en el concepto de autoconstruccion de la identidad e implica una

evolucion continua que se explica mediante un enfoque dinamico. De hecho, la auto-
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construccion del sistema de formas de la identidad estd en continua redefinicion y creacion, y
la persona percibe el contexto social mediante su propia interpretacion del mismo. Desde esta
perspectiva, la identidad social no tiene un calado en términos absolutos, sino que la persona
toma del contexto aquellas formas de identidad que le son Utiles y desecha todo lo demaés; es
decir, aquello que la persona toma de la identidad social lo tamiza e interpreta, en relacion a

sus propias experiencias, para adaptarlo y reconvertirlo.

3.2.1.1 Teoria Psicosocial de la Identidad de Erikson

En los afios cincuenta, Erik Erikson, apodado el arquitecto de la identidad (Friedman,
1999), incorpord el concepto de identidad a modo de proceso explicativo del desarrollo humano
(Berzonsky, 1992), creando, asi, el modelo del desarrollo psicosocial en ocho estadios
(Erikson, 1959, 1963). Aungue el autor defendié que la identidad es un fendmeno que se
desarrolla a lo largo de la vida, en gran medida, sus teorias sitdan la adolescencia y la juventud
como los periodos de mayor trascendencia identitaria. Asimismo, dicha construccién o
desarrollo, en la etapa adolescente, se lleva a cabo por una exploracion del self donde la persona
empieza a plantearse quién es en el momento presente y quién quiere ser en un futuro. Por
ello, una crisis identitaria puede derivar en dos extremos: una concepcion del uno mismo
unificada y estable —sintesis—, 0 bien, comportar una confusion en cuanto al rol social por una
falta de propdsito en el self. Asi, la sintesis identitaria comporta un self consistente y coherente,
que se mantendré estable en distintas situaciones y en el tiempo (Dunkel, 2005), mientras que
la confusion identitaria implica una vision fragmentada del self y un rol social poco definido.

En tal sentido, Erikson constatd que la identidad no se refiere Unicamente a una
dimension individual de la persona —enfoque psicologico—, sino que es un eslabon dentro del
engranaje que une a la persona a los distintos contextos sociales de los que forma parte

—enfoque psicosocioldgico—.

Erikson (1968) plantea que en cada uno de los estadios psicosociales existe un conflicto

y una crisis mediante las que la persona tiene la oportunidad de desarrollarse. Dejando atras las

etapas infantiles y preadolescentes del modelo de desarrollo psicosocial, el autor plantea las
siguientes crisis identitarias:

— Identidad vs difusion de identidad o roles. Esta etapa adolescente (12-20 afos) es

crucial para la formacion de la identidad y, en este sentido, la identidad actla a dos
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niveles de forma simultinea. Por un lado, la identidad necesita la reflexion interna
y, por el otro lado, requiere de la observacion externa de los otros (Erikson, 1968).
La aceptacion de lo que uno mismo viene condicionada por la aceptacion que le
profieren los demas.

— Intimidad versus aislamiento. En este estadio, que corresponde a la adultez joven
(21-30 afos), la identidad ya deberia estar establecida para que la persona pueda
estar en intimidad con los demés. Dicha intimidad es entendida como la capacidad
de apreciarse a si mismo, de tolerar las propias limitaciones (al mismo tiempo que
se reconocen las potencialidades) y de colaborar con la sociedad. En tal sentido,
una autoimagen robusta facilita una intimidad real.

— Generatividad versus estancamiento. Este es un conflicto que se sitla en la adultez
madura (30-50 afos) y emerge cuando la intimidad y la colaboracién con la
sociedad ya se ha alcanzado; por lo tanto, lo que se busca en esta etapa es realizar
una contribucién real a la sociedad a modo de socializar habilidades. Asi, la persona
desea sentir que su propia existencia contribuye a la mejora de la existencia de otros
y, en especial, de las proximas generaciones. Una falta de generatividad implica
sentirse estancado y sin motivacion.

— Integridad versus desesperacion. Esta etapa de conflicto se sitta a partir de los 50
afios y en ella se considera que la persona debera haber adquirido integridad a través

de las etapas precedentes.

Las distintas fases que se suceden en el tiempo, ayudan a que el sentimiento interior de
unidad de la persona vaya emergiendo, crisis tras crisis, como si de una bola de nieve se tratase.
Las crisis son un aspecto central de la teoria de Erikson (1950, 1968, 1980) porque cada etapa
del desarrollo humano comporta el tener que hacer frente a unos dilemas determinados que, de
no ser superados, impediran un adecuado desarrollo identitario. Sin embargo, Erikson (1968)
no sugiere que las crisis estén determinadas por la edad, pero si que estas estan asociadas a ella.
Ademas, para el autor, la identidad es una de las tareas que la persona debe ejecutar para

desarrollar y culminar su proceso evolutivo.

A modo de conclusion y respecto a las formulaciones de Hammack (2015), “Erikson

(como pionero en el desarrollo adulto) integra la perspectiva cognitiva de James (1980) y el
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énfasis en el self como producto social de Mead (1934), y lo comprende desde una vision

psicoanalitica de una mente que enfatiza el ego” (p.17).

Por su parte, Kroger (2005, 2015), como estudiosa de la identidad en la edad adulta,
hace hincapié en el hecho de que Erikson (1963) fue quien primero determiné que la adultez
es un continuo en el desarrollo psicosocial de la persona. Pero esto no fue siempre asi, puesto
que para Erikson (1968), inicialmente, la edad adulta era un espacio de consolidacion. No
obstante, en los afios 80, el autor ya defendié que la identidad se desarrolla en la etapa adulta
fruto de las vicisitudes de la vida y la consiguiente necesidad de reconsiderar compromisos y

valores.

En los escritos no publicados de un Erikson ya retirado (Hoare, 2002), el autor
considera que la identidad tiene una funcion integradora y que los temas que juegan un papel
realmente importante son los de ambito moral y espiritual, dejando atras los prejuicios de
etapas precedentes. El autor también comprendio la totalidad de los otros y no Gnicamente el
self. Asimismo, tal y como se ha venido argumentando, la configuracion de la identidad
personal se entiende como un ente generador de una 6ptima condicién en la vida adulta; vy, el
defecto en dicha construccion, conduciria a situar a la persona en un estado de difusion o rol
de confusidn (Erikson, 1968) aspecto que inspird el modelo de estados de la identidad de James
Marcia (1966).

3.2.1.2 Modelo del Estatus de Identidad de Marcia

James Marcia dio un giro empirico a las teorias de Erikson y definié la identidad a

modo de estructura del self que radica en torno a valores, creencias, metas e ideologias.

El autor, partiendo de las crisis apuntadas por Erikson, se baso en los parametros de
exploracion y compromiso a partir de los que propuso cuatro estados o estatus de la identidad
(Marcia, 1966). De tal modo, el parametro exploracion implica una busqueda de alternativas
—respecto a los valores y las metas— en funcion del entorno. El parametro del compromiso, en
cambio, se entiende como una adhesion a la alternativa escogida y de una forma acorde con la

propia identidad. Ademas, la seleccion de alternativas debera ser asumida con responsabilidad.
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El modelo de estatus de la identidad atiende a un continuum evolutivo, que se ordena
en funcion del grado de logro o posicionamiento frente la identidad, segin los mencionados
parametros de exploracion (llamada crisis inicialmente) y compromiso. A finales de los
noventa, la nomenclatura del modelo de Marcia cambia levemente y los cuatro estados de la
identidad se conciben del siguiente modo:

— Compromiso con el logro. Cuando ambos parametros son elevados y conducen a la

madurez psicosocial.

— Moratoria. En este posicionamiento se dan elevados niveles de exploracion, pero

no de compromiso.

— Compromiso cerrado o ejecucion. Si existe un elevado grado de compromiso, pero

no de exploracion.

— Difusion. Dénde la madurez psicosocial viene determinada por los bajos niveles de

exploracion y compromiso.

Figura 0.3

Estatus de identidad segun las dimensiones de compromiso y exploracion

COMPROMISO ALTO

Logro Compromiso cerrado
o ejecucién

EXPLORACION ALTA EXPLORACION BAJA

Moratoria Difusién

COMPROMISO BAJIO

Nota: elaboracion propia segun el esquema original de Marcia (1966) y el posterior cambio

de nomenclatura.
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Si bien el modelo del estatus de Marcia fue creado para reflejar la formacién de la
identidad en la adolescencia, y no para mostrar los cambios que ocurren en la adultez, los
procesos de exploracion y compromiso también son parte del desarrollo de la identidad en la
etapa adulta (Mitchell, et al. 2021).

Cabe mencionar que el paradigma de Marcia recibio diversas criticas por no tratar
aspectos clave de la Teoria de Erikson (Bourne, 1978), tales como: a) no representar
suficientemente la nocidn de identidad y la terminologia de Erikson; b) no poner suficiente
énfasis en el contexto social (C6té y Levine, 1988); y c¢) por estar Unicamente focalizado en el

modelo del estatus como referente en el proceso identitario (Waterman, 1988).

Sin embargo, y a pesar de todas las criticas recibidas, el modelo si ha podido probar
que la formacién de la identidad esta méas correlacionada con la coherencia y la continuidad,
que con las crisis a las que Erikson hacia referencia. También se ha demostrado que el
compromiso y la exploracion son procesos multidimensionales, desencadenando un complejo
proceso en lo que hace referencia a la formacion de la identidad (Meeus, 2011). Y, ademas,
aunque para Erikson la exploracion era un proceso fundamental para el desarrollo de la
identidad psicosocial, Marcia (1966, 1967) comprobd que se puede tener identidad sin

exploracion.

Marcia (2002) también afirma que una vez resuelta la identidad en la etapa de la
adolescencia, el resto de etapas de desarrollo adulto de Erickson implican un desequilibrio en
la esa identidad conseguida como adolescente. Dicho desequilibrio puede haber sido motivado
por dos factores: a) por las tareas psicosociales propias de las etapas de persona adulta
apuntadas por Erikson —intimidad, generatividad e integridad versus aislamiento,
estancamiento y desesperacion, respectivamente—; y b) por eventos criticos que puedan afectar
a la persona relacionados con el trabajo, las relaciones o aspectos financieros. De hecho,
durante una reformulacion de la identidad, la persona retrocedera a estatus previos de identidad,
bien sea por el paso a periodos de moratoria-logro o periodos de difusion de identidad, que
daran paso a la exploracion de nuevas identidades posibles y a un posterior compromiso. En

este sentido, aunque exista una identidad nueva esta siempre contiene elementos del pasado.
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Cabe también la posibilidad que la persona acceda a la etapa adulta sin haber
consolidado previamente su identidad y esta situacion dificultara una consolidacion futura de
la misma. Marcia (2002) puntualiza que el hecho de tener una identidad difusa no implica que
el adulto sufra desequilibrios en su identidad porque, en realidad, algo que nunca fue sélido no
puede desequilibrarse. Asimimso, respecto a la etapa adulta, el enfoque de Marcia es el que

mas ampliamente se ha utilizado para tratar el desarrollo y dimensiones de la identidad.

3.2.1.3 Modelo de la Identidad Narrativa de McAdams

Aunque el enfoque Eriksoniano es el paradigma tradicional y dominante en el estudio
de la identidad también hay espacio, en el campo de la personalidad, para un enfoque basado
en narrativas. De hecho, este enfoque, al igual que la teoria de Erikson, plantea que la identidad
se desarrolla a lo largo del ciclo vital siendo la adolescencia y la adultez emergentes etapas

decisivas.

McAdams (1985) entiende la identidad como la historia que cuenta el propio
protagonista a modo de construccion activa de su historia de vida; de hecho, las narrativas
funcionan como plataformas de integracion de la identidad, del si mismo presente, pasado y
futuro (McAdams, 2001), mediante un proceso cognitivo (Habermas y Bluck, 2000). Ademas,
la propia narrativa y el razonamiento autobiografico, con la edad, se va volviendo mas
elaborado y sofisticado, haciéndose muy propicio para el desarrollo de la identidad en la adultez
(Pasupathi y Mansour, 2006).

El autor no se centra en definir estatus, dimensiones o procesos, sino que entiende la
identidad de una forma holistica y como una historia integrada fruto de vivir una vida
(McAdams, 1985). No hay dos historias iguales porque cada persona es distinta y evoluciona
de manera dindmica, y la historia de vida es una cualidad del self, o historia del self, pero no es
el self en si mismo. Asi, McAdams, retoma la teoria de James (1890a) para distinguir entre el
self como proceso y el self como producto; es decir, una parte del self representa la construccion
del proceso narrativo y, la otra parte, es el producto construido a través de la narrativa (“el self

que el yo construye” McAdams, 1996, p. 295).

De hecho, esta teoria es del todo actual porque en contextos cambiantes, la narrativa

biografica ayuda a definirse y a reconocerse a si mismo mediante aquello que acontece dia tras
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dia (Sayago Quintana, 2008). Y es desde una dptica narrativa que la persona, a través del
lenguaje, interpreta lo que es y proyecta su propia imagen, a los demas, mediante la
comunicacion como proceso inherentemente social. De igual modo, no debe obviarse que este
modelo hace referencia a como la persona se define —desde una vision subjetiva— a si misma.
En este sentido, la narracion que se realiza en un momento temporal concreto, “es un proyecto
simbdlico, donde la persona de forma activa e individual elige y construye los elementos que

le permitan crear un relato coherente de lo que es” (Vidal, 2015, p. 143).

En la evolucién de su teoria, McAdams (2013) va abriéndose hacia afuera y confirma
que el desarrollo de la identidad, a través de las narrativas autobiogréficas, debe estar

fundamentalmente focalizado en la integracion entre el mundo interior y el exterior.

3.2.1.4 Teoria de los Procesos de la Identidad Adulta de Whitbourne y cols.

Esta teoria neoeriksoniana y contemporanea contempla el desarrollo de la identidad a
través de los procesos de asimilacion y acomodacion identitaria; es decir, a modo de
negociacion de persona consigo misma, respecto a las experiencias vitales que le van
aconteciendo en la adultez (Whitbourne, 1986), y no existe una catalogacién de la persona en
un estatus u otro. Asi, se plantea la identidad como la propia representacion del funcionamiento
fisico, psicologico y social, y a modo de una autodefinicién biopsicosocial que da lugar a una

autorrepresentacion en cada uno de los distintos roles de la persona.

Mas adelante, Whitbourne et al. (2002) afiaden un tercer proceso a la teoria de
Whitbourne y presentan un modelo centrado en el desarrollo de la identidad en la edad adulta.
Para los autores, la identidad se entiende como la interrelacion entre los procesos de
asimilacion, acomodacion y equilibrio. Los dos primeros procesos se pueden relacionar, en

algunos aspectos, con los procesos de compromiso y exploracion acufiados por Marcia (1966).

Las personas que usan la asimilacion, a modo de desarrollo de la identidad, tienden a
nutrir el self a través de informaciones y experiencias importantes que les garanticen auto
consistencia, incluso, con aquellas que contienen informacion discrepante. Asi pues, los
asimiladores son personas que tienden a defenderse a través de la proyeccion y la negacion, y

podrian tener tendencias egoistas y narcisistas.
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Los acomodadores, en cambio, tienen una estructura identitaria inestable porque se
cuestionan, presentan bajos niveles de autoestima y presentan tendencia a la depresion. Estas
personas adaptan y modifican su identidad cuando obtienen nueva informacion sobre si

mismos.

De hecho, en términos de informacion, si cuando esta es recibida es consistente con la
identidad actual de la persona, la nueva informacion no implica tener que hacer ningin cambio
identitario y, por lo tanto, es asimilada. Sin embargo, cuando la informacion entra en conflicto
con la identidad actual de la persona, dicha identidad debera modificarse; es decir, para poder
asumir una informacion discrepante y no entrar en conflicto consigo mismo, sera necesario
llevar a cabo una acomodacioén identitaria. Los dos procesos, asimilacion y acomodacion,
permiten una identidad estable e integrada y un sentido resiliente del si mismo (Mitchell, et al.
2021).

No obstante, la situacion optima es la que encuentra el equilibrio entre los procesos de
asimilacion y acomodacion de la identidad. En estos casos, la identidad se procesa de forma
realista puesto que la autoestima es alta y, ademas, enraizada a la persona con la realidad. En
estos casos, la estructura identitaria es estable y el mecanismo de defensa que tienen estas
personas es la intelectualizacion, aunque también, en ciertas circunstancias, pueden manifestar

episodios de ansiedad (Karas et al., 2018).

3.2.2 Enfoque Social

Hasta este punto, la revision teorica sobre la configuracion de la identidad ha puesto
énfasis en los rasgos y caracteristicas de la propia persona, y en la cognicion individual,
proponiendo modelos explicativos de corte psicol6gico y narrativo. Sin embargo, en este
apartado se pretende poner énfasis en el &mbito relacional y comprender la construccion de la
identidad a través de las interacciones sociales que se dan principalmente en el entorno publico

y en el mundo exterior.

Bolivar et al. (2005) conciben el proceso de socializacion a modo de mecanismo de
construccién de la identidad puesto que, a través de las interacciones con los demas, la persona
va construyendo una imagen de si misma. Desde este prisma, el otro es necesario porque sin él

no hay construccion identitaria posible. En la misma linea, Torregrosa (1983) argumenta que
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la estructura, mantenimiento, transformacion, desarrollo y disolucién de la identidad se

construyen socialmente.

Para poder dar cuenta de como los factores personales, grupales y sociales explican la
identidad, se abordaran la Teoria de la Identidad (IT) y la Teoria de la Identidad Social (SIT).
Y, aunque ambas teorias se centran en como se define el self, los procesos toman nomenclaturas
distintas; asi, mientras en la IT el proceso se define como identificacion, en la SIT es definido
como auto categorizacion; sin embargo, en ambas perspectivas, la finalidad es la pertenencia o

membresia a un rol 0 grupo respectivamente.

3.2.2.1 Teoria de la Identidad de Stryker

El mundo social y la vision sobre la interaccion social de Mead (1934) han influido en
la Teoria de la Identidad (IT) de Stryker (1968, 2007) en la que se asocia la identidad con
estructuras sociales. El aspecto distintivo de esta teoria, de enfoque social, es que la identidad
se explica desde los roles (ocupacionales, familiares, politicos, etc.), de la saliencia de los
mismos y del conocimiento que tenga la persona sobre dichos roles (Hogg et al., 1995; Stets y
Burke, 2000).

Asimismo, la teoria integra factores personales, grupales y sociales para explicar la
identidad. Y de ello se desprende que el interaccionismo simbdlico es el pilar fundamental en
la explicacion de la teoria propuesta por Stryker (Hogg et al., 1995; Stets y Burke, 2000); es
decir, la identidad esta constituida por los significados que la sociedad otorga a las cosas y, por

lo tanto, el self y el comportamiento social estan afectados por la misma sociedad.

Los distintos roles o componentes del self, apodados identidad de roles, estan
condicionados por la interaccién social que, a su vez, esta repleta de simbolos que aportan
informacidn a la persona y dan un significado al rol. También, la autoconcepcién sobre el rol
se modifica 0 mantiene fruto de la interaccion social y de los simbolos que de ella emergen.
Asi, con esta interaccion simbolica es como la persona recibe informacion de si misma y sabe,
de antemano, como pueden reaccionar los demas respecto a su conducta. En pocas palabras, el
interaccionismo simbdlico entiende que el self estd modelado por la sociedad, pero, a la vez, el

self también modela la interaccion social (Stryker, 2008).
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Segun Stryker (1980) la identidad refleja las distintas posiciones sociales segun las
clasificaciones linguisticas de los roles. Para la teoria es importante poder explicar los motivos
de eleccion de un determinado comportamiento asociado a un rol y las expectativas de rol que
una persona tiene internalizadas (Stryker, 2007). En tal sentido, el saber que identidades son
prominentes en la interaccion social, puede determinarse en funcion de la construccion social
y del significado que se otorga a cada una. A nivel general, la identidad es una cognicién de la
persona que esta condicionada al papel de los roles otorgado por la sociedad (Stryker, 2008),
asi, identificarse en un rol da un significado a la identidad que va mas alla de la propia funcion
del rol y esto sucede porque permite que la persona se diferencie de los demés y de sus

respectivos roles.

3.2.2.2 Teoria de la Identidad Social de Tajfel y Turner

La teoria de la Identidad Social (SIT) estd relacionada con la Psicologia Social
Cognitiva y proviene de la linea tedrica de Mead en cuanto a la importancia del autodesarrollo
en la interaccion social. Esta teoria pretende comprender el comportamiento intergrupal y su

afectacion en la identidad personal y social.

Al introducir la palabra grupo es necesario hacer referencia al concepto de
categorizacion o categorias. A este respecto, Tajfel y Turner (1986) sefialan que la identidad
social son aquellos aspectos percibidos de uno mismo que provienen de categorias sociales que
son entendidas como propias. La tendencia es que la persona se comporte de manera que le
permita mejorar o mantener un buen autoconcepto, en relacién a la identidad social a la que se
circunscribe. Asimismo, el concepto de pertenencia a un grupo determinado, y con unas
caracteristicas concretas —definidas desde el mismo grupo y por el resto de grupos—, es el factor
clave que permite establecer comparaciones intergrupales. De hecho, el grupo tiene una
identificacion social comdn, permitiendo a la persona sentir que pertenece a esa categoria social

intra-grupo (Ruvalcaba-Coyaso et al., 2011).

En ocasiones, puede aparecer etnocentrismo provocando que la persona solo focalice
su atencion en el grupo, en las cualidades del mismo vy, por lo tanto, abocandole a prescindir
de otras categorias sociales 0 grupos. No obstante, formar parte de un grupo implica un sesgo

respecto a hacerse consciente de aquello negativo que alberga en él y, en tal sentido, se tiende
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a minimizar dichos aspectos negativos. Los procesos cognitivos que conducen a decidir formar,

0 Nno, parte de un grupo son: categorizacion social, identificacion social y comparacion social.

La Tabla 3.2 presenta un resumen de las teorias y modelos de la identidad tratados en

el capitulo.

Tabla 0.2

Resumen teorias de la identidad

ENFOQUE

Psicol6gico

TEORIA/
MODELO

Teoria del
desarrollo

psicosocial

AUTOR

Erikson
(1959)

APORTACIONES

- Incorpora el concepto de identidad en el desarrollo humano.

- Adolescencia y juventud son etapas decisivas en la formacién de
la identidad.

- La identidad se desarrolla en ocho estadios vitales a lo largo de
la vida.

- Aunque, inicialmente, la adultez era vista como un espacio de
consolidacién, a finales de los afios ochenta la adultez se concibe
como un espacio de desarrollo identitario.

- En cada estadio vital existe una crisis.

- Las crisis comportan exploracion

- El afrontamiento y superacion de las crisis son oportunidades de
desarrollo que conllevan un desarrollo identitario.

- Las crisis no estan determinadas por la edad sino asociadas a ella.
- Una vez resuelta la crisis de identidad en la adolescencia, las
crisis a resolver en los estadios adultos son: intimidad o conexion
con los otros, generatividad o impacto en la mejora vital de la
comunidad y, a partir de los 60 afios, la integridad con los realizado

por uno mismo a lo largo de la vida.

I
Modelo del
estatus de la
identidad

Marcia
1966

- Construye empiricamente la teoria de Erikson.

- Inicialmente el modelo fue creado para la adolescencia, pero
por sus caracteristicas, también se ha utilizado para el desarrollo
adulto de la identidad.

- La identidad gira en torno a valores, creencias, metas e
ideologias.

- Los componentes sobre los que se construye el modelo son la
exploracion (llamada crisis inicialmente) y el compromiso.

- En la exploracidn de alternativas vitales se tiene en cuenta los
propios valores y metas.

- EI compromiso permite seleccionar la alternativa escogida y
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ENFOQUE TEORIA/ AUTOR APORTACIONES

MODELO

adherirse a ella de una forma més acorde con la propia identidad.
- El modelo de 4 estatus se ordena en funcion del grado de logro
o0 posicionamiento frente a la identidad: compromiso con el
logro, moratoria, compromiso cerrado y difusion.

- La formacion de la identidad esta mas correlacionada con la
coherencia y la continuidad que con las crisis.

- Puede existir identidad sin exploracion.

- Eventos criticos relacionados con el trabajo, las relaciones o las
finanzas pueden provocar desequilibrios en una identidad
consolidada.

- La reformulacion de la identidad dara paso a la exploracion y a
un posterior compromiso.

- La identidad puede no consolidarse nunca.

I T
Desarrollode  McAdams - La identidad es la historia que cuenta el propio protagonista a

la identidad 1985 modo de construccion activa de su historia de vida.
narrativa - La identidad de una forma holistica y como una historia

integrada, fruto de vivir las experiencias vitales.

- Se desarrolla a lo largo del ciclo vital, siendo la adolescencia y
la adultez emergentes las etapas decisivas. - La identidad es
proceso y producto: una parte del self representa la construccion
del proceso narrativo y, la otra parte, es el producto construido a
través de la propia narrativa.

- El desarrollo de la identidad se lleva a cabo a través de la
integracion entre el mundo interior y el exterior.

- Teoria apta para contextos cambiantes porque la narrativa
biogréafica ayuda a definirse y a reconocerse a si mismo mediante
aquello que acontece dia tras dia (Sayago, Chacon y Rojas, 2008).

I 1 1 1
Teoriay Whitbourne - Contempla el desarrollo de la identidad a través de los procesos

modelo de los 1986 de asimilacion y acomodacion.
procesos de la  Whitbourney - Existe una negociacion de la persona consigo misma respecto a
identidad cols. las experiencias vitales que le van aconteciendo en la adultez.
adulta 2002 - Si la informacion recabada de las experiencias es consistente con
su identidad actual, la informacién no implica tener que hacer
ningun cambio identitario y por ello se asimila.
- Cuando la informacién entra en conflicto con la identidad actual
de la persona, la identidad deberd modificarse y llevar a cabo una
acomodacion identitaria.
- El modelo creado en 2002 afiade un tercer proceso respecto a la

teoria: el equilibrio.
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ENFOQUE TEORIA/ AUTOR APORTACIONES

MODELO

- El equilibrio es la situacién dptima entre los procesos de
asimilacion y acomodacion de la identidad e implica que la
identidad se procesa de forma realista.

I T
Social ldentidad Stryker - Se asocia identidad con estructuras sociales.

1968 - La identidad se explica desde los roles y su saliencia.
- Integra factores personales, grupales y sociales.
- El interaccionismo simbdlico es el pilar fundamental de la teoria.
- La autoconcepcion sobre el rol se modifica o mantiene fruto de
la interaccion social
- La persona recibe informacion de si misma a través de la
interaccion simbdlica.
- La teoria busca explicar los motivos de eleccion de un
determinado comportamiento asociado a un rol y las expectativas
de rol que una persona tiene internalizadas.

I
Identidad Taiffel y -La teoria busca comprender el comportamiento intergrupal y su

Social Turner afectacion en la identidad personal y social.
1979 - La identidad social son aquellos aspectos percibidos de uno

mismo, que provienen de categorias sociales que son entendidas
como propias.

- La persona se comporte de tal manera que pueda mejorar o
mantener un buen autoconcepto en relacion a la identidad social.

- La teoria se sustenta sobre tres procesos cognitivos:
categorizacion social, identificacion social y comparacion social.

3.3 LA IDENTIDAD PROFESIONAL

A nivel de la concepcion general del término, Akkerman y Meijer (2011) conciben que
la identidad profesional puede entenderse desde dos perspectivas: una determinista, individual
y unitaria, y otra perspectiva mas relativista, multiple y social. Asimismo, para autores como
Ibarra (1999), la identidad profesional es el propio auto-concepto profesional basado en
valores, creencias, experiencias, atributos y motivaciones; pero, para otros autores con
enfoques constructivistas como Savickas (2015), la identidad une carrera e historia de vida, y
la construccion del si mismo y de la carrera se llevan a cabo mediante dar un significado
personal a las situaciones que van aconteciendo a lo largo del ciclo vital (Savickas, 2015;
Guichard, 2009).
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En la linea de entender la identidad profesional como la totalidad de significados que
la persona otorga a su profesion, y que, a la vez, construye sobre si misma como profesional,
Maccabelli y Gutman (2014) elaboran una definicién estructurada y precisa:

[Es un] conjunto de significados —provisionales y cambiantes— sobre el
yo profesional y sobre la profesion, que se negocian dialégicamente en
las interacciones con otros, que son el resultado de los significados dados
por la cultura y por el individuo, y que se despliegan y se construyen,
mediante la participacion de un profesional en practicas discursivas que
tienen lugar en un conjunto de contextos sociales, situados en un espacio

socio-histérico determinado. (p. 116-117)

Atendiendo a esta Ultima definicion, parece necesario hacer referencia a las
caracteristicas de la identidad profesional sefialadas por las mismas autoras: a) social y
emplazada socio-histéricamente; b) construida a través del discurso; c) construida mediante el
dialogo con el otro —bien sea por identificacion o diferenciacion—; d) cambiante y dinamica; y

e) dialdgica por el encuentro entre la voz que habla y la que oye.

Respecto al citado dinamismo de la identidad profesional, Rhoades (2007) la califica
de entidad no estable y le atribuye complejidad y factores contextuales. En esta misma linea,
Gonzalez, et al., (2019) recalcan la importancia de la construccién social en la identidad
profesional porque ayuda a la persona a autodefinirse a través de la apropiacion vy
diferenciacion de aquello que se reconoce como rol profesional en los otros. Bolivar et al.
(2005) afaden que la identidad profesional florece en un espacio compartido entre persona,
entorno socio-profesional y la institucion en la que se trabaja; y, por lo tanto, esta a caballo,
segun Cattonar (2001), entre la identidad social y la identidad personal mediante la unién de
procesos relacionales y de un proceso biografico continuo que permiten a la persona ser
definida y definirse a traves de caracteristicas —idénticas o abismalmente diferentes— del grupo

profesional de referencia.

3.3.1 Configuracion internay desarrollo

Una vez conocidas las perspectivas, definiciones y aspectos distintivos cabe entrar en
la configuracion interna y el desarrollo de la identidad profesional. Asi, en un modelo de

autoconstruccion, la identidad profesional presente y anticipada (mediante la proyeccién
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futura) es una mas (aunque, de suma importancia para nuestra cultura) de las maltiples
identidades que coexisten en la persona. Ademas, todas y cada una de estas identidades o sub-
identidades estan en continua evolucidon fruto del contacto con un contexto que, como se ha

venido sefialando, esta en cambio constante.

No obstante, aunque la identidad profesional es una de las muchas dimensiones o
facetas de la identidad personal, dicha identidad profesional esta, a su vez, compuesta por
diferentes dimensiones, facetas o perspectivas: profesion, vida universitaria, espacios de
formacion, formacion, asociaciones o grupos profesionales, etc. En este sentido, y atendiendo
a los citados elementos es plausible afirmar que la identidad profesional, ademéas de
desarrollarse en el entorno laboral, también se forja en entornos educativos como la universidad
(Olivares et al. 2020).

Este citado aspecto es crucial para entender todos los matices de la identidad
profesional como el hecho que esta no puede asociarse Unicamente al entorno laboral, sino que
se desarrolla, como veremos a continuacién, entre otras situaciones y durante las distintas

etapas de formacion profesional (Hirsch, 2013).

3.3.1.1 Desarrollo desde la dimension formacion universitaria

La persona se autodefine como miembro de una profesion mediante la adquisicion de
competencias técnicas, metodoldgicas y personales necesarias para el ejercicio de dicha
profesion (Slay y Smith, 2011). Y debido a que estas competencias pueden ser adquiridas en
una institucion académica, toda oferta educativa —dentro y fuera de la universidad— es
susceptible de moldear la identidad a través de la adquisicion, por parte de la persona, de

nuevos significados.

No obstante, el contexto (léase universitario) también genera la oportunidad de
socializar con un nuevo entorno y de obtener nuevos referentes colectivos e individuales que,
a su vez, incidiran en el modo de actuar, comprender y sentir de la persona, y, por ende,
generaran cambios en su identidad. La persona crea una representacion de si misma mediante
la adquisicion de aquellos atributos emocionales y cognitivos —(ue ya asume como propios— Yy

que le anclan profesionalmente (Monereo y Dominguez, 2014).
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A colacion de lo recién mencionado, se puede comprender la magnitud, a nivel
transformador, que puede llegar a tener el contexto educativo a traves de su profesorado y
alumnado. Asi, la transferencia y adquisicion —voluntaria, involuntaria y multidireccional— de
competencias profesionales es una pieza clave para avanzar en la construccion de la propia
identidad (Barrenetxea et al., 2013; Zanatta et al., 2010).

Todo proceso de crecimiento o cambio en la identidad se da de forma adaptativa y
mediante aspectos como la autoevaluacion, imitacion u observacion que realiza la persona,
modificando asi su conducta para encajar en el nuevo rol profesional (Ibarra, 1999). Sin
embargo, para Olivares et al. (2020) los cambios de conducta o comportamiento requieren
también de un cambio en el autoconcepto que, a su vez, dependera de la situacion social y su

propia naturaleza.

De igual modo, la universidad es un entorno social que, al margen de propiciar el
desarrollo identitario mediante la redefinicion del si mismo, tiene la capacidad de generar
sentido de pertenencia hacia la institucion, como parte de un necesario proceso colectivo y de
interaccion compartido por todos los actores (estudiantado y profesorado). Asi, las experiencias
de aprendizaje deberan otorgar significado a las inquietudes internas de la persona en pro de
responder, entre otras muchas cuestiones, a la principal de ellas: ¢quién soy? (Gonzélez et al.,
2019). Segun Martin et al. (2014), la capacidad de generar preguntas y respuestas sobre uno
mismo, en la etapa de formacion, es esencial para el desarrollo y consolidacion de la identidad
profesional.

Respecto al proceso de desarrollo de una nueva identidad profesional, las autoras
Olivares et al. (2020) realizan una propuesta, desde la dptica de la interiorizacion, afirmando,
tal y como se muestra en la Figura 3.4, que la identidad profesional se gesta antes y durante el

tiempo de formacion, y se consolida en el ejercicio de la profesion.
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Figura 0.4
Interiorizacion de la propia identidad profesional

Candidato Estudiante universitario Egresado/Profesional
Expectativas sobre la Formacion de la identidad Consolidacion de la identidad
identidad profesional profesional profesional

Nota: Olivares et al. (2020, p. 14).

A colacion del desarrollo o construccion de la identidad profesional, diversos autores
(Jara et al., 2019; Kegan, 1982; Kohlberg, 1964; Olivares y Valez-Garcia, 2017) establecen
que responde a una evolucion dindmica a traves de cuatro fases. Olivares et al. (2020)
proponen, en base a estas cuatro fases, un modelo dinamico para el desarrollo de la identidad

profesional en la universidad (Figura 3.5).

Figura 0.5
Modelo dinamico en 4 fases para el desarrollo de la identidad profesional

Autoconocimiento

Relaciones de
afinidad
Conceptualizacion
profesional
Cambio
consciente

Nota: Olivares et al. (2020, p. 15).

El modelo dinamico propuesto por Olivares et al. (2020), plantea que, inicialmente, la
persona debe establecer sus preferencias y valores, y actuar en consecuencia, tomando
decisiones, realizando una planificacion estratégica —desde el corto al largo plazo— para otorgar

coherencia y sentido profundo a cada paso que desea realizar. La fase dos del modelo se refiere
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a la construccion de una red de relaciones sociales, y de soporte, que permita integrar una
pluralidad de visiones sobre la identidad profesional aportadas por los otros. En la fase de
Conceptualizacion profesional, la persona ya es conocedora de la disciplina que le ocupa y de
las relaciones, dentro de la comunidad profesional escogida, puesto que estas forman parte del
dia a dia y permiten integrar la concepcion de identidad del sistema en el que esta inmersa.
Finalmente, en la fase de Cambio consciente, la persona ya es lo suficientemente madura para
crear valor y aportar cambios al sistema en consonancia con los otros y respetando los

principios morales universales.

Dentro del espacio universitario o fuera de él, otro campo de la formacion, como eje
fundamental actual a tener en cuenta en el desarrollo de la identidad profesional, es la
formacion permanente. Autores como Cobo Suero (2002) apelan a la necesidad de reflexionar
sobre la formacion permanente para paliar los desajustes que los contextos de desempleo
ejercen en la identidad profesional y evitar, de este modo, los problemas que esto acarrea en la
propia identidad. Y, en especial, el autor hace referencia a la formacidén permanente para las
personas que, en el pasado, estudiaron una disciplina, pero que, en la actualidad, dichos

estudios no les permiten acceder a un trabajo acorde con sus intereses personales.

3.3.1.2 Desarrolloy consolidacion desde la dimension profesion

Hasta este punto se ha tratado la identidad profesional desde la perspectiva de la vida
universitaria; sin embargo, para el objetivo de esta tesis, es fundamental tratar la perspectiva,

o dimensién, de la profesion.

La identidad profesional también tiene que ver con las experiencias adquiridas
mediante la socializacion ocupacional que acontece en empresas, asociaciones profesionales y
sociedades, puesto que es donde la cultura organizacional y la profesién se mantienen y
desarrollan respectivamente (Evetts, 2003). De hecho, realizar el mismo trabajo que otra
persona, comporta la construccion de un corpus de intereses sociales, intelectuales y

economicos comunes con los que identificarse (Freidson, 2003).

En tal sentido, el trabajo es entendido como un factor identitario —social e individual—,
a modo de aporte de realizacion personal y prestigio social, ademas de ser sustento econémico.

Otra manera de explicar el desarrollo de la identidad es desde la Optica de la autorrealizacion,
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la plenitud y la ética a modo de subdimension de la identidad personal (Garcia-Léopez el al.,
2010). Asi, el ejercicio de la profesion permite experimentar el hacer el bien a los otros y
sentirse socialmente util, “ya que el ejercicio profesional correctamente ejercido representa la

principal aportacion y participacion ciudadana del profesional” (Cobo Suero, 2003, p. 264).

Cuando la persona se realiza como profesional, y encuentra su lugar en la sociedad,
también se identifica con la profesion y, por ello, la identidad profesional va de la mano del

crecimiento personal.

Lograr la consolidacion de la identidad profesional —aunque temporal, o en equilibrio
dindmico, por estar continua evolucién— es gracias al autodescubrimiento de creencias e ideas
fundamentales y, también, a las auto percepciones y concepciones del rol profesional (Hirsch,
2013); todo ello, sin olvidar el importante papel que juegan las interacciones sociales en la
adjudicacién de significados y la propia historia de vida. Llegados a este punto debe sefialarse
la importancia de un elemento que subyace en todo lo relativo al desarrollo y consolidacion de

la identidad: el lenguaje.

El lenguaje es la herramienta necesaria para relacionarse con los deméas y para auto
reconocerse mediante las historias de vida. Asi, “el sujeto no terminaré de definirse a si mismo
sin una clara representacion de lo que su profesion le concede y de lo que la vuelve diferente a
las demas” (Gonzalez et al., 2019, p. 12). Para la identidad resulta tan significativo comprender
quién se es, como trascendental quien no se es y, de hecho, al responder a la pregunta: ¢Quién
soy?, ya se le esta atribuyendo un estado de “permanencia” a la identidad. Pero, a este respecto,
Beijaard et al. (2004) matizan que el proceso de reinterpretacion de experiencias no responde
exactamente a la pregunta sobre quién se es, en el preciso momento de realizarla, sino que
realizarse dicha pregunta comporta saber quién se quiere llegar a ser. En definitiva, es la
interpretacion de la vida aquello que permite reconocerse y entender el sentido que se le da al
rol profesional. Y, ciertamente, existen roles —como el profesional— que vienen marcados por

las instituciones y las comunidades a las que la persona pertenece.

3.3.2 Configuracion de la identidad profesional a traves de las historias de vida

Otro factor favorecedor de la configuracién de la identidad profesional, al margen de

las representaciones sociales y el autoconcepto, es la historia de vida de la mano de las
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experiencias previas (Gonzélez et al., 2019). Estos autores han desarrollado un esquema
(Figura 3.6) en el que se muestran las interrelaciones entre los elementos con los que se

construye la identidad profesional, dentro de un contexto universitario.

De la Figura 3.6 se desprende que la historia de vida es el vehiculo mediante el cual se
recuperan experiencias y que, a traves de las interacciones sociales, y los modelos que se
desprenden de estas —compaiieros y profesores— es cOmo se construye la identidad. Asimismo,
se presentan la formacion y el contexto a modo de macro elementos que favorecen la

transmision, confrontacion, eleccion y consolidacion del rol profesional.

Figura 0.6

Construccion de la identidad y principales elementos

Transmision del
conocimiento,
confrontacion de
expectativas influidas
por representaciones
sociales e ideoldgicas

Relacion entre
experiencias
personales e

historia del sujeto

Historias
de vida

Construccion de la
identidad profesional

Influencia de la Facultad
y de la familia en la
eleccién y consolidacién

del rol

Papel del los
compafieros y rol
del docente como
modelo

Interacciones
sociales

Nota: Gonzélez et al. (2019, p. 11).

Pero, ¢en qué momento comienza el proceso de construccion de la identidad
profesional? Cuando la persona nace es un lienzo en blanco y, a partir ese preciso instante, la
absorcion involuntaria de significados, fruto de un contacto ininterrumpido con los distintos
contextos, comporta una acumulacién continuada e involuntaria de informacion. Y es a medida
que la persona va madurando que la eleccion de los significados a acumular, paulatinamente,

se va convirtiendo en un proceso mas consciente y voluntario.

No obstante, para Basei (2012), este proceso comienza en la infancia y en la escuela

con el atesoramiento de creencias y valores, siendo también el momento para realizar las
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primeras elecciones que, en su mayoria, vienen condicionadas por el entorno. Asimismo, el
proceso continuara generandose en la etapa universitaria con el objetivo de construir el yo
ideal. Desde esta Optica pareciera que la identidad profesional se construye Gnicamente de un
modo gradual y acumulativo a lo largo de la vida; sin embargo, existen factores que sacuden
la identidad y que son generadores de cambios de timén identitarios. Estos factores agitadores

de la identidad son las crisis.

3.3.3 Cirisis, proyecto de vida e identidad profesional

Cualquier transicién de identidad profesional se inicia debido a una crisis —repleta de
sensaciones de agitacion, ansiedad y vulnerabilidad por la obsolescencia de la vieja identidad—
la cual es una manifestacion del desajuste entre el autoconcepto del propio rol profesional
deseado y aquello que la persona desarrolla en el momento dado. A partir del choque entre las
dos situaciones —real y deseada— la persona inicia una reevaluacion de la situacion e
incorporacion de informacion que comportara una nueva concepcion de si misma y una nueva
identidad profesional (Bejaard et al., 2004). Ademas, moldeara su identidad personal como
parte de un todo (Holden et al. 2012), dejando atras a la vieja identidad, pero sin poder obviar
los momentos ambiguos, indeterminados e intermedios que toda transicion pueda comportar
(Scharager y Rodriguez Anaiz, 2019). Asi, el desarrollo de la identidad profesional y, por
extension, la personal no pueden desligarse del resorte de las crisis a modo de propulsor de

dicho desarrollo.

En este punto, es necesario mencionar la relacion existente entre proyecto de vida
profesional e identidad profesional. En un escenario de liquidez econdmica, politica y social,
como el actual cabe preguntarse si la unidad narrativa —presuntamente esperada— del proyecto
de vida puede ser compatible con trayectorias profesionales e identidades profesionales
marcadas por una gran diversidad de ocupaciones. Si segin Moratalla (2010), el profesional
—mediante su actividad— se construye a si mismo y, en este sentido, la identidad profesional
moldea la identidad personal, resultaria util encontrar una formula para que la identidad no
fuese una simple veleta, a merced de las actuales circunstancias laborales, que desencadena en
trayectorias profesionales no lineales y discontinuas. Y es Hirsch (2013) quien resuelve el
paradigma entre unidad narrativa, proyecto de vida y vida profesional. La autora entiende la

universidad como un espacio de identificacion identitaria que, mediante el instrumento de la
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ética profesional, facilita que el alumnado pueda aprender a plantearse vocaciones auténticas

que le lleven a tomar decisiones profesionales coherentes.

3.3.4 Laautoconstruccion de la identidad en el marco del Life Design

Dentro del modelo de disefio de vida o Life Design, al que se hacia referencia en el
capitulo Il de esta tesis, se enfatiza la importancia de utilizar el término trayectoria de vida
para describir el desarrollo profesional en una sociedad postmoderna donde es la persona quien

disefia y construye su vida en general y su vida profesional en particular.

El marco del disefio de vida, donde se apunta a la coevolucion necesaria entre persona
y sociedad, se hace referencia a la identidad profesional en la teoria de autoconstruccion de
Jean Guichard (2005) y, también, se remarca como la narracion de las historias de vida facilita
la comprension de la propia existencia (Savickas, 2005). A continuacion, se detallan ambas

visiones y sus influencias en la identidad profesional.

3.3.4.1 La construccién de formas de la identidad subjetiva de Guichard

En una realidad incierta como escenario, la sociedad en general, y en particular las
personas, han empezado a buscar formulas para dar respuesta a su propia evolucion; ya que,
en definitiva, es lo Unico que si tienen a su propio alcance. Una de estas formulas es la

autoconstruccion de la identidad o identidad subjetiva.

Para Guichard (2009), autoconstruirse conlleva saber qué identidades especificas
ofrece el contexto social y, para ello, se hace necesario conocer los siguiente tres aspectos:

— La categorizacion social: cada cual es la relacién de adjetivos que piensa o cree que
es.

— La forma que uno tiene de relacionarse consigo mismo respecto a la categorizacion
social (Focault, 1994): lo que uno ve en si mismo, respecto a como se ve a los otros
y al contexto.

— Las representaciones sociales que, a nivel social, se conciben como formas

biogréficas aceptadas.
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Asi, en un contexto donde no hay referentes solidos, donde las tristes verdades sobre
las instituciones religiosas, politicas y sociales ya no pueden esconderse, las personas deben
sostenerse por si mismas, definir sus valores, vivir seguin su propio criterio y cimentar su propia
vida. De todo ello se extrae que la construccion del si mismo parece estar provocada por la
realidad contextual actual y por la concepcidn interna actual de la persona.

Por su parte, Guichard (2009) abog6 por una construccion de la identidad a traves de la
vida, acufiando este enfoque con el término: sistema dindmico de formas de identidad, o
identidad subjetiva, cuyas caracteristicas principales son: a) pluralidad; b) unificacion; y c)
evolucion. Es decir, la identidad subjetiva se nutre de distintas sub-identidades, unificadas en
un sistema dinamico y en continua transformacion. Asi, la construccion de identidad subjetiva
aglutina:
— Las distintas formas de interactuar y relacionarse en cada uno de los entornos o
contextos en que opera la persona.
— Las percepciones o visiones de si mismo, de los otros y de todo aquello que
compone el contexto.

— Las expectativas de si mismo respecto al contexto.

De hecho, disefiar la propia vida es autoconstruirse (Guichard, 2009) y crear un
itinerario vital hecho de retales de identidad. Unos retales llenos de significado —un significado
subjetivo que s6lo comprende aquel que lo atesora— y que hablan de nuestro pasado, nuestro
presente y de un futuro —nutrido de expectativas— que esta por llegar.

3.3.4.2 Laidentidad profesional de Savickas

Realizar un razonamiento autobiografico mediante las narrativas es, como se ha visto a
lo largo de este capitulo, crucial para la construccion de la identidad y poder, asi, esquivar —en
la medida de lo posible— la incertidumbre del momento actual y las consecuentes transiciones
profesionales. Sin embargo, los profesionales en transicion deben dejar ir lo que hicieron en
sus trabajos anteriores, manteniendo aquello que son en si mismos y, en este sentido, la persona
no puede permitirse perder totalmente su identidad. Asimismo, es necesario aferrarse a alguna
estructura del self a modo de mecanismo de continuidad y coherencia. En tal sentido, la persona

escoge aquello que no desea dejar ir, por ser central para ella, y construye su identidad
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psicosocial mediante, por un lado, la parte psicoldgica o self y, por el otro lado, los roles

sociales. Y todo ello, sin olvidar la importancia de la construccion de sus narrativas identitarias.

Para Savickas (2012), Savickas et al. (2009) y Traveset (2006), en una sociedad
postmoderna es necesario construirse desde la perspectiva del life design, cuyos objetivos

fundamentales son educar para la adaptabilidad profesional y la identidad.

La gestion conjunta de todas las dimensiones de la identidad, intrincadas las unas con
las otras, comporta acoger el término de “trayectoria de vida” donde el protagonismo recae
sobre cada persona como hacedora de todos los ambitos de su propia existencia, incluido el
profesional. Parece que la pregunta mas relevante deberia ser: ¢qué debo hacer con mi vida?
Y, para responder a dicha pregunta, los valores —distintos para cada cual y cada edad— junto

con el disefio de vida son los cimientos de la respuesta.

Asi pues, en funcién de los valores, la persona construira su narracion vital pasada,
presente y futura —en proyeccién—, y, por ende, se construira a si misma. La persona, debido a
la incertidumbre del contexto, debera reflexionar sobre aquello que le comporta més
inseguridad y, de este modo, podra reconstruir su vida mediante la comprension y

afrontamiento de los riesgos a los que debera hacer frente.

Hoy, para comprender el comportamiento profesional es vital centrarse en elementos
como identidad, intencionalidad, adaptabilidad y narratividad; dejando atrds conceptos
obsoletos como personalidad, madurez y decision (Savickas, 2012). La meta u objetivo que
pretende conseguir la autorreflexidn a través del modelo de disefio de vida consiste en potenciar

esos cuatro primeros elementos o capacidades personales (Savickas et al., 2009).

Finalmente, respecto al universo adulto, Savickas atribuye a las personas, de cualquier
edad, la necesidad de preguntarse como enfocar su vida. En este sentido, las transiciones vitales
a las que se vera abocada la persona —bien sea por motivos de salud, empleo, o por motivaciones
familiares— le conducira, indefectiblemente, a realizarse preguntas. De igual modo, la narracion
sobre las historias de vida facilita la comprension de la propia existencia y ayuda a construir la
propia identidad (Savickas, 2005), ademas, la narracion permite identificar qué roles son

periféricos, que roles son nucleares y qué tipo de relaciones se establecen entre ellos.
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Una vez comprendido el desarrollo de la identidad profesional, a través de las distintas
dimensiones, cabe ahondar en el colectivo objeto de esta tesis y conocer de qué manera se
construye la identidad docente.
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CAPITULO 4
LA IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE

4.1. IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE

4.1.1. Caracteristicas

4.1.2. Factores de influencia, niveles de construccion y tensiones
4.2. CONSTRUCCION DE LA PROFESION DOCENTE

4.2.1. ldentidad profesional y colectivos docentes

4.2.2. ldentidad profesional en el profesorado de secundaria

4.2.3. Identidad profesional del docente de segunda via

La identidad profesional docente es uno “de los conceptos mas abstractos y escurridizos
empleados por las diferentes disciplinas de las Ciencias Sociales” (Devis y Sparkes, 2004,
p.87). Su abordaje es un tema complejo debido a que entran en juego, no Unicamente la
dimension personal del docente, sino el contexto de la escuela y la sociedad (cultura,
tradiciones y lengua) en la que se circunscribe la labor profesional, y, todo ello, sin obviar la
relacion que se establece con el alumnado, las autoridades escolares y, en gran parte de etapas

las educativas, los padres.

El concepto de identidad profesional docente fue introducido por Erikson (1980) en los
afios ochenta, pero, hasta los noventa, la identidad docente suscitd poco interés en la
investigacion (Gallego Dominguez, 2018). De hecho, a partir de ese momento, la identidad
docente se convirtid en un area de investigacion emergente (Beijaard et al., 2004) y lo continda
siendo en esta Gltima década (Cameron y Grant, 2017; lzadinia, 2015; Salazar Noguera y
McCluskey, 2017). No obstante, el caso particular de la identidad docente de segunda via, 0
second career en su traduccién al inglés, parece no generar la misma atracciéon entre los

investigadores (Baeten y Meeus, 2016; Tigchelaar et al., 2010).



132

Respecto a la organizacién del capitulo, inicialmente, se abordan el significado, las
caracteristicas y los factores de influencia de la identidad profesional docente. Y, en una
segunda parte, se trata la construccion de la identidad profesional docente, se abordan los
diversos colectivos, pero incidiendo en el formado por el profesorado de secundaria y, méas
concretamente, en los profesores que acceden a la profesion docente a modo de segunda via o

carrera profesional.

4.1 |IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE

La obtencion de un titulo de docente y adquirir competencia profesional en el campo
son solo dos de las muchas variables a tener en cuenta para definir la identidad profesional de
quienes ejercen la docencia. Asi, el resto de variables, necesarias para construir al docente
identitariamente, tienen que ver con la propia trayectoria de vida, la formacién académica y
profesional previa llevada a cabo, y las representaciones subjetivas sobre la profesion. Ademas,
todo ello debera ser analizado desde una 6ptica tridimensional: individual, social y colectiva
(Arias et al., 2018).

En las investigaciones sobre la identidad profesional docente se hace patente la
dificultad para poder determinar qué identidad docente es la mejor y, por ende, cual es el mejor
profesional de la docencia (Canton y Tardif, 2018). No obstante, la importancia del concepto
de identidad profesional docente radica en el hecho de poder determinar de qué manera ensefian
los docentes, cdmo es su desarrollo profesional y como les afectan los cambios educativos
(Schepens et al., 2009).

Desde una perspectiva de desarrollo, la identidad profesional docente esta en constante
cambio y no se considera que pueda llegar a tener un estado definitivo (Akkari et al., 2019);
por este motivo, no puede definirse a modo de rasgo fijo sino como un constructo que esta a
merced de las vivencias de sus protagonistas. Y también debe entenderse como un heterogéneo
conjunto de representaciones profesionales, utiles para identificarse o diferenciarse de otros

colectivos profesionales (Beijard et al., 2004; Sparkes y Devis, 2004).

Asimismo, aunque definir la identidad profesional deberia ser primordial para aquellos
que se dedican a la docencia (Esteve, 1997), para saber qué es un profesor deberia tenerse en

cuenta en que punto geografico se responde a esa pregunta, puesto que las diferencias entre
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paises pueden ser importantes. Por lo tanto, hablar de identidad docente implica comprender el
rol del docente y los comportamientos que de €l se derivan, pero, todo ello, sin perder de vista
el papel de las instituciones y de los cambios sociolégicos en el devenir de los roles e
identidades (Tardif y Canton, 2018).

Las recientes reformas educativas, y las politicas que las secundan, pretenden ejercer
un control sobre las identidades docentes para definir lo que un profesor es y debe hacer (Tardif
y Canton, 2018). A este respecto, Galaz Ruiz (2018) afirma que, aunque la identidad
profesional docente es un factor clave para el triunfo de las politicas educativas, los disefios de
dichas politicas no tienen en cuenta como los profesores construyen su trabajo. Y en esta misma
linea, Skinner et al. (2021) argumentan que los cambios burocréticos, el establecimiento de
objetivos, el aumento de la carga de trabajo y los cambios curriculares impactan y erosionan el
compromiso y la autonomia de los docentes, repercutiendo, todo ello, en su identidad, a nivel
profesional y en la salud porque les afecta en su bienestar general. En palabras de los autores:
“el gerencialismo puede relacionarse con la pérdida de compromiso, identidad profesional,

confianza en si mismo y vulnerabilidad al estrés, la ansiedad y la depresion” (p.1).

4.1.1 Caracteristicas

En cuanto a las caracteristicas que conforman la identidad profesional docente se toman
como referencia aportaciones de diversos autores para elaborar un marco comun (ver Figura
4.1). Asi, autores como Beijaard et al. (2004) y Pillen et al. (2013b) apuntan que la identidad
docente tiene las siguientes caracteristicas:

— Se construye en un espacio interpersonal

— Incluye persona y contexto

— Esta influida por aspectos afectivos

— Puede darse coexistencia de varias identidades en una persona

Arias et al. (2018) realizan una revision de los trabajos de Beijaard et al. (2004) y
precisan lo siguiente:
— Es un proceso de interpretacion y reinterpretacion de las propias experiencias que
estd en continua evolucién y que pretende dar respuesta a lo que uno quiere llegar
a sefr.

— Se fundamenta en aspectos personales, sociales y, también, cognitivos.
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Est& formada por sub-identidades ligadas a los diversos contextos laborales en los

que la persona ejerce.

No existe una identidad profesional comdn a todo el colectivo docente.

Respecto a la identidad que se construye en un grupo profesional, Souto Gémez et al.

(2020) matizan y amplian las anteriores caracteristicas con aspectos como:

Figura 0.1

Influencia sociocultural (Hong, 2010).
Carécter adaptativo (Mulone, 2016).
Dar sentido a la practica de modo conceptual (Trede et al., 2012).
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4.1.2 Factores de influencia, niveles de construccion y tensiones

Como se ha venido apuntando, la identidad evoluciona a lo largo del tiempo (Beijaard
et al., 2004; Gee, 2000; Pennington y Richards, 2016) y, por ello, cabe incidir en los factores
que afectan a esta transformacion identitaria docente. En cuanto a los factores personales, Hong
(2010) establece los siguientes: autoeficiencia, compromiso, valores, creencias, emociones,
conocimientos. Por su parte Clandinin (2006) y Day y Kington (2008) van mas alla del ambito

estrictamente personal y afiaden: ambiente, contexto y experiencias.

Por otra parte, Koski-Heikkinen et al. (2014) proponen los cuatro niveles sobre los que
debe asentarse la construccion de la identidad docente:

— Desarrollo personal

— Conocimiento tedrico

— Habilidades pedagdgicas

— Destreza laboral

Unir factores de influencia y niveles de construccion permite ver la evolucion y la
progresion del profesional docente en las etapas formativas, preformativas y postformativas
(Huberman, 1993, Rensh et al., 2016; Serrano Rodriguez y Pontes Pedrajas, 2016 en Souto-
Gomez et al., 2020). De hecho, aquellos que toman la decisién de ser futuros profesores han
adquirido, a lo largo de la vida, una serie de creencias sobre lo que implica ser profesor y
muchas de estas creencias ya se forjaron en su etapa de estudiantes (Beauchamp y Thomas,
2006). Por este motivo, la identidad profesional docente provoca, segin Vanegas Ortega y
Fuentealba (2019), una serie de tensiones entre:

— La confirmacion de la nueva identidad y la adquisicion de la misma.

— Laidentidad supuestamente atribuida a la formacion y la realmente comprobada.

— El proyecto de identidad personal y el proyecto de los deméas (Kaddouri y Vandroz,

2008).

A colacion de las mencionadas tensiones durante los procesos de desarrollo y
consolidacion de la identidad profesional docente, Sutherland et al. (2010) proponen la
reflexion como medio para poder abordarla de la mejor manera. En este sentido, la identidad
profesional docente se inicia desde la autopercepcién del ser profesor e implica, también, el ser

visto, por los demés, como tal. Asimismo, las creencias sobre aquello que es ser un buen
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profesor se van modificando con lo que sucede en la practica docente y los posteriores procesos

de reflexion.

Retomando esta ultima idea, para Beauchamp y Thomas (2009), la reflexion es
determinante para el desarrollo de la identidad y, por ello, su abordaje seria necesario en la
formacion a futuros profesionales. De hecho, una de las formulas para llevar a cabo este
abordaje, de la reflexion durante la formacion del futuro docente, es mediante las narrativas.
Tal y como afirma Castafieda: “los procesos reflexivos que se dan a través de las narrativas
permiten al docente su autoconstruccion; en la construccion de la identidad docente intervienen

encuentros entre los sistemas macro y micro de las historias de vida” (2016, p. 178).

Al margen de las tres citadas tensiones propuestas por Vanegas Ortega y Fuentealba
(2019) existe otro tipo de tension que también puede darse en el docente, en la que la reflexién
vuelve a jugar un papel fundamental, y es la necesidad de conciliacién entre el ambito personal
y profesional. A menudo, el profesional de la docencia puede verse sometido o interpelado por
situaciones que dificultan la congruencia, entre ambos ambitos vitales, durante su practica
pedagogica. Tal y como muestra la Figura 4.2, los procesos reflexivos son clave para la
construccion de una identidad profesional docente, no obstante, la reflexion favorecera el poder
realizar reconstrucciones y deconstrucciones constantes, y cuestionarse el propio rol de

profesor y su funcién a nivel social (Zeichner, 1993).

Una vez desarrolladas y abordadas las tensiones que a nivel general pueden incidir en
el desarrollo y configuracion de la identidad profesional docente, procede detenerse en cémo
estas afectan a los distintos colectivos docentes segun la etapa educativa en la que se
circunscriben. Al hacer referencia a la identidad profesional ser maestro, o profesor de
primaria, adquiere una dimension distinta a la de profesor de secundaria, o de universidad. La
diferenciacion de partida recae en la vocacion, la formacion inicial y la formacion que habilita

para la profesion docente.
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Figura 0.2
Relacién de la identidad profesional docente con la practica y los procesos reflexivos
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Nota: Vanegas Ortega y Fuentealba (2019, p. 122).

La importancia de la formacién universitaria inicial, o de segunda carrera —a través de
un master—, para el desarrollo de la identidad profesional docente es crucial, puesto que dicha
identidad se gesta durante el tiempo de formacion. En este sentido, el autoconocimiento, las
relaciones de afinidad, la conceptualizacién profesional y el cambio consciente son claves para
un desarrollo identitario durante los afios de formacion universitaria (Olivares et al., 2020).
Ademas, atendiendo a la propuesta sobre como se configura la identidad profesional de Chong
etal. (2011), que se abordara en el siguiente apartado, queda patente la importancia del periodo
de formacion por su papel clave en la posterior adaptacion o rechazo profesional.

La influencia de la formacion en el desarrollo y construccion de la identidad profesional
docente también difiere a nivel temporal. Es decir, dependiendo de la etapa educativa, la
formacion serd méas o menos dilatada y contara con mas o menos periodos de practicas (Souto-
Gdmez et al. 2020). Asi, el futuro docente de primaria tiene, durante su formacién universitaria,
un minimo de cuatro cursos lectivos para construir su ideal de identidad profesional docente y
reflexionar sobre ello. En cambio, el profesorado de secundaria proviene de una formacion

inicial de disciplinas diversas y dedicara alrededor de un curso lectivo —segun la dedicacion al
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master— a la construccion identitaria docente. Y, por Gltimo, el profesorado universitario, hasta
la reciente aprobacion de la Ley Organica 2/2023%, de 22 de marzo, del Sistema Universitario
(LOSU), no tenian establecida una formacién docente alguna y, por consiguiente, tampoco

periodo alguno de practicas previo a su ingreso en el cuerpo de profesores universitarios.

A la luz de lo aqui citado, al hacer referencia a la identidad profesional docente no
puede darse una unica vision general, sino que es necesario hacer referencia al corpus comun
que tienen las diferentes identidades profesionales docentes en funcién de su pertenencia a las
etapas educativas mencionadas (primaria, secundaria y universitaria). En concreto, tal y como
se ha venido apuntando, en cada etapa educativa cabe incidir en aspectos diferenciadores como
la vocacién y la formacién e, inclusive, hacer también hincapié en la identidad profesional en

docentes noveles por ser un momento especialmente sensible e incierto a nivel profesional.

4.2 CONSTRUCCION DE LA PROFESION DOCENTE

Iniciarse como profesional de la docencia puede significar un desafio identitario porque
implica desarrollarse en un nuevo rol como profesional (Falcén Linares y Arraiz Pérez, 2020).
Como se ha venido sefialando, la identidad profesional esta influenciada por las experiencias
vividas, los conocimientos adquiridos y aquello que se ha practicado en el dia a dia, pero qué
duda cabe que los estereotipos, los sentimientos y las motivaciones afectan, también, a la

construccion de la identidad docente (Gallego Dominguez, 2018).

La identidad implica verse o reconocerse como una determinada persona y que el
contexto también lo haga (Gee, 2000) y, por ello, el contexto laboral en el que el profesorado
esta inmerso influye en el desarrollo identitario. Por otro lado, la experiencia profesional es un
factor que afecta a todos los colectivos docentes por darse en contextos con caracteristicas
similares y, ademas, su incidencia en la construccion de la identidad es generalizable a todas

las etapas educativas (Maxwell, 1996).

Por ello, la identidad de cada profesional evoluciona de forma distinta debido a que
cada cual experimenta niveles de satisfaccion profesional y personal diferentes que afectaran a

los ritmos de construccién identitaria (Mufioz, 2016; Trede et al., 2012). Pero es a través de las

15 https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2023-7500
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interacciones con los distintos grupos con los que se estd en contacto, profesionales de

caracteristicas similares, alumnos y personal de la institucion educativa, que dicha construccion

se hace efectiva.

Respecto a los aspectos que configuran la identidad profesional docente y las visiones

de distintos autores se plantean cuatro propuestas:

Luehmann (2007) entiende el desarrollo de la identidad docente a traves de cuatro
procesos:
= Reflexion continua sobre la experiencia para poder responder a las
preguntas: ¢quién soy yo? y ¢quién quiero ser? (en linea con lo que
apuntan mas tarde Sutherland et al., 2010).
= Desarrollo a través de la experiencia practica y la interaccion con el
contexto.
= Experimentacion de sub-identidades para atender a multiples contextos.
= Desarrollo y construccion a través de la interaccion con el alumnado y
la adquisicion de autoconfianza.
Chong, Low y Goh (2011) se enfocan fundamentalmente en el docente de primaria
y entienden el desarrollo de la identidad profesional como un proceso madurativo
que se inicia antes y durante la formacion para la profesion. Los autores remarcan
la importancia de los periodos preocupacionales por ser claves para la adaptacion a
la profesion o, en su defecto, para el rechazo hacia la misma.
Galaz Ruiz (2018) afirma que la imagen que el docente tiene de si mismo viene
determinada por una dialéctica entre las dimensiones sociales y personales —historia
personal, proyectos etc.— que giran en torno a proyecciones del pasado y del futuro.
Ademas, parte de la historia personal y de los eventos significativos incluyen las
experiencias de formacion docente y profesional, entre otras. De todas las
experiencias vividas o proyectadas, la persona elegira e integrara aquellos
elementos del grupo que desea incorporar como propios —identizacion—y lo hara en
funcion de su autoconcepto. Aquello que incorpora da sentido de pertenencia al
colectivo docente —identificacion—y, por lo tanto, la persona asume como propias
unas caracteristicas que se atribuyen al colectivo profesional —identidad social-y

gue encajan con su identidad personal. Del encaje de estas dos identidades, la
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personal y la social, surge la identidad profesional donde los saberes, finalidades y
desafios profesionales seran claves para la construccion y desarrollo como docente.
Gohier et al. (2001) plantean la importancia de una trayectoria de eleccidn
autébnoma singular donde los procesos reflexivos, durante la formacion préctica
inicial, son los que determinan una identidad diferenciada respecto a la socialmente
compartida por el grupo de docentes. Dichos autores proponen un modelo de
construccién de la identidad profesional docente (Figura 4.3) integrando
dimensiones psicologicas del si mismo y socioldgicas respecto a los otros (bien sean
colegas, estudiantes o la propia institucion). EI modelo, como el anterior, también
estd basado en los procesos de identizacion, o eleccion de aquellos elementos del
grupo que se desea incorporar como propios, e identificacion, o sentido de

pertenencia a un colectivo.

Proceso de construccion de la identidad profesional docente
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De hecho, el modelo plantea una dindmica de crisis y reconstruccion —estado novel
de identidad- regida por el sentido de coherencia y congruencia interna y externa de la
persona. La crisis y la falta de coherencia en la propia representacion como profesional
abren un espacio para los procesos de exploracién, compromiso y evaluacion que, mediante

la interaccidn con los otros, comportaran una reconstruccién de la identidad docente.

4.2.1 ldentidad profesional y colectivos docentes

Aunque los colectivos docentes de educacion primaria, secundaria y universitaria
forman su respectiva identidad profesional desde parametros distintos, también existe un marco

comun, o general, respecto a esta construccion identitaria.

En lo que respecta a las particularidades de cada colectivo, en el maestro de primaria —
a diferencia del de secundaria—, previo a su formacion inicial, suele existir un saber anticipado,
0 vocacion, que viene determinado por influencias e inquietudes personales (Strangeways,
2017). En este sentido, tomar la decision de ser profesor de primaria y llevar a cabo un grado
de cuatro afos supone un fuerte compromiso personal y un punto de partida para la
construccion de la identidad profesional docente. Asi, la vocacion puede entenderse como el
primer nexo entre el futuro docente y su identidad profesional (Stirmer et al., 2015).

En cambio, en lo que hace referencia a los profesores de secundaria, en su gran mayoria,
provienen de campos disciplinares previos que nada, 0 muy poco, tienen que ver con la
docencia y, por ello, en esta tipologia profesional, las titulaciones universitarias de los distintos
ambitos especificos aportan la formacidn de base necesaria —aunque no habilitante— para poder
ejercer. Souto-Gémez et al., (2020) determinan que en el profesorado de secundaria —a
diferencia de los maestros que tienen la vocacion docente como elemento primario de la
construccién identitaria— el motivo principal para dedicarse a la docencia esta méas relacionado
con las influencias socio-familiares (Weise, 2011) que con la propia vocacion docente. Asi, sin
una clara eleccion vocacional, la identidad docente en el profesorado de secundaria se forja a

travées de la reconstruccion (Pillen et al., 2013a; Prados, 2014; Vijaya y Naik, 2016).

Siguiendo esta misma linea, la identidad del profesorado de secundaria comienza a
construirse en el momento en que los titulados universitarios, de los distintos ambitos

disciplinares, toman la decision de llevar a cabo la formacion habilitante, tedrica y practica,



142

para ser docentes de secundaria (Diker y Terigi, 1997). Y dicha formacion es el master de
Formacién de Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianzas de Idiomas que esta regulado en la Ley Organica de Educacion de
2006 (Ley Organica 2/2006°), permitiendo al profesorado obtener las habilidades y seguridad
necesarias para construir su identidad profesional docente (Marhuenda, Chisvert y Palomares-
Montero, 2016; Real Decreto 1147/2011).

Por otro lado, en los ultimos tiempos, también se han identificado aspectos
problematicos relacionados con la construccion de la identidad profesional del profesor de
secundaria, estos son: desvalorizacion del profesor, indiferencia social, poco reconocimiento,
condiciones laborales dificiles, etc. Y por todos estos aspectos, el profesorado puede ver
disminuido su entusiasmo, la autoestima y su autoimagen puede ser inestable (Bolivar, 2011;
Bolivar et al. 2005; Merino, 2015; Vaillant, 2008;). De igual manera, si en el contexto
educativo se atribuye al profesor otras funciones distintas a la docencia (de socializacion e
interaccion con tutores, pares, alumnado e institucion) puede derivar en la pérdida de sentido
de pertenencia y desafecto por la profesion (lannaccone et al., 2008, citado en Morales Escobar
y Taborda Caro, 2021).

Haciendo referencia al contexto europeo, y basandose en la intensidad del componente
practico (European Commission/EACEA/Eurydice, 2013 citado en AQU, 2015), en él se
establece una clara diferenciacion en la nomenclatura de los modelos de formacion docente de
primaria y secundaria. Asi, el modelo llamado concurrente —educacion primaria—, desde los
primeros afios de formacion, va intercalando periodos de formacion en la universidad y de
practicas en los centros educativos de forma recurrente; en cambio, el modelo consecutivo —
educacion secundaria— se enfoca en las materias curriculares para, al final del periodo
formativo, realizar las précticas; es decir tiene “un fuerte componente académico y poca
implicacion en la realidad educativa” (AQU, 2015, p.14). Asimismo, en Catalufia, para iniciar
las préacticas en la educacion primaria se exigen un minimo de 50 créditos, contrastando con

los 16 que se exigen en la educacion secundaria.

El tercer y Gltimo colectivo al que se desea hacer referencia dentro del campo docente

es el que imparte docencia en el ambito universitario. Cabe matizar que, en las instituciones

16 https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899
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universitarias, el alumnado y los perfiles docentes que en ella operan se han diversificado y
ampliado considerablemente. Y, de hecho, en la actualidad, gran parte de docentes se enfrentan
a situaciones de precariedad laboral en una universidad que no permite la integracion de
docencia e investigacion en toda la plantilla de colaboradores (Caballero y Bolivar, 2015) vy,
muy especialmente, en el subcolectivo del profesorado asociado. Ante tal realidad, y en un
marco de crisis continuadas, ser profesor universitario es un proceso lleno de exigencias y
dificultades (Zabalza Beraza et al., 2018).

A diferencia de los dos primeros colectivos docentes, primaria y secundaria, los
profesores universitarios espafioles, hasta la reciente aprobacion de la Ley Organica 2/2023, de
22 de marzo, del Sistema Universitario'” (LOSU), no requerian una formacién didactica, o
acreditacion pedagogica alguna, para ingresar en la instituciéon educativa y llevar a cabo sus
funciones docentes. Es decir, a pesar de conocerse la importancia de la formacion didactica en
la ensefianza (Cid et al., 2013), la garantia de una formacion inicial y continua para una

adecuada actividad docente del profesorado universitario se ha demorado hasta el 2023.

Al hilo de lo anterior, y previo a la aprobacion de la LOSU, el profesor universitario
Unicamente debia haberse formado en la materia a impartir y ser especialista en la misma para,
de ese modo, acreditar la competencia profesional que demandaba la institucion. Y en este
sentido, hablar de docentes universitarios comportaba introducir el término de la doble
identidad (Zabalza Beraza et al., 2018). Para la autora, este término hace referencia al hecho
de que la identidad profesional, como especialista en una materia determinada, no puede
convertir al profesor universitario en un especialista docente. Y, por ello, la identidad del
profesor universitario debia obtenerse a través de la experiencia para, de este modo, poder

acreditar la doble identidad necesaria para el buen ejercicio de la profesion.

Otro aspecto que, segun la misma autora, dificulta la construccién de la identidad
profesional a nivel de colectivo, o colegial, en la universidad son los distintos ambitos de la
estructura universitaria (facultades, departamentos, grupos de investigacion, etc.), puesto que

condicionan la identificacion de la persona con el conjunto de la institucion.

17 https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2023-7500
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Una vez sefaladas las particularidades de cada uno de los tres colectivos docentes
conviene abordar las generalidades sobre la construccion identitaria que comparten. Una de
dichas generalidades identitarias, aplicables a docentes de primaria y secundaria, s que una
vez iniciados los estudios, las practicas profesionales durante la etapa de formacion seran
cruciales para la construccion de la identidad. Investigadores como Feiman-Nemser (2001) y
Ronfeldt (2012) sefialan el importante papel de las précticas curriculares en los centros
educativos y la consiguiente inmersion en el contexto docente para aprender a ensefiar. De
hecho, es a lo largo de toda la formacion recibida que los futuros docentes van creando sus
expectativas respecto a la futura profesion.

Ciertamente, para los tres colectivos, los primeros afios de profesion van de la mano de
cuestionamientos internos respecto a la brecha que se detecta entre la identidad docente
deseada —que, a veces, es un ideal inexistente (Esteve, 2006)— y la percibida, puesto que esta
Gltima depende, en gran medida, de la realidad y las exigencias del aula, pero también, de las
competencias en la toma de decisiones y la iniciativa para la accion del docente novel (Flores,
2018a). De hecho, es durante los primeros afios de profesion cuando la identidad docente se va
definiendo y tomando cierta propension a la permanencia (Gallego Dominguez, 2018).
Asimismo, en las investigaciones de Day (2002) queda patente que los mayores retos de los
docentes, con menor experiencia, estan relacionados con la motivacion y los problemas
personales del alumnado, la disciplina a impartir entre el alumnado y la organizacion del propio

trabajo docente, entre otros aspectos.

Otro de los elementos generales a destacar en los primeros afios de ejercicio es la
incertidumbre. Los profesionales noveles no cuentan con los mecanismos de afrontamiento
necesarios para lidiar con las nuevas situaciones en las que estan inmersos (Klassen, 2010;
Vaillant y Marcelo, 2015). No obstante, dichas situaciones adversas se resolveran, en general,
adquiriendo competencia profesional en total soledad (Flores, 2018b; Vaillant y Marcelo,
2015) y, en muchos casos, sin los dispositivos de apoyo necesarios que deberian ser facilitados
por las politicas de desarrollo profesional docente (Gallego Dominguez, 2018). De hecho, los
profesionales podran adaptarse al nuevo contexto y “sobrevivir” gracias a la experiencia, 0
saber profesional, y a la practica reflexiva (Pelleter y Morales-Perlaza, 2018). A este respecto,
Gairin Sallan (2018) propone sobrevivir a la soledad del profesor novel mediante el trabajo

colaborativo y entendiendo los centros educativos a modo de comunidades profesionales con
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el fin de evitar el aislamiento del profesorado y potenciar el intercambio profesional en

momentos de dificultad.

Con el &nimo de poder ser visto como un buen profesional docente en el contexto
laboral, el profesor novel deberé desarrollar identidades multiples (Gee, 2000) para, de este
modo, lidiar con el estrés, la gestion de la transicion, adaptacion al nuevo entorno, desarrollo
de competencias y con los cambios en las organizaciones educativas (Bieler, 2013; Patrick,
2013). Por ello, una identidad profesional docente completa debe tener en cuenta las
interacciones entre factores profesionales, contextuales y personales (Day y Kington, 2008).
Asi, el bienestar familiar, disfrutar de la comparfiia de amigos o colegas de trabajo y sentirse a
gusto con las condiciones laborales, institucionales y de trato, permite desarrollar una identidad
profesional docente robusta. En general, en el ejercicio de la profesion de los tres colectivos
docentes, los colegas, el resto de profesorado y las instituciones tendran un papel protagonista
(Avilay Cortés, 2011).

Pero la construccion identitaria serd fruto, no solo de las experiencias profesionales,
sino también, de las personales y de la imagen que proyecta la profesion en la sociedad (Aria
el al., 2018). Y aunque cada docente adquiera su propio estilo de ensefianza fruto de sus
experiencias (Cafion, 2012), el aprendizaje continuo a lo largo de la vida va a ir tomando mas

fuerza en la construccion identitaria (Arias et al., 2018).

A la luz de la existencia de etapas en la construccion de la identidad docente queda
patente el caracter evolutivo y dindmico de dicha identidad. Sin embargo, dicha identidad no
evoluciona Unicamente desde una etapa de formacion hasta la profesionalizacion del docente,
sino que se desarrolla durante toda la vida en funcién de factores personales y contextuales a
los que el docente se encuentra continuamente expuesto (Pérez Gracia et al., 2022).

4.2.2 ldentidad profesional en el profesorado de secundaria

Tal y como se ha venido apuntando, la formacion de base del profesorado de secundaria
es variopinta, centrada en saberes disciplinares y, mayoritariamente, no esta ligada al saber
didactico o psicopedagogico. En este sentido, la llegada de estos profesionales al campo de la

docencia es fruto, en gran medida, de una reconstruccién identitaria. Por tal motivo, la



146

formacion inicial de este grupo docente es un desafio para el sistema educativo (Vaillant,
2009).

En el Estudio Internacional de Ensefianza y Aprendizaje, con sus siglas TALIS en
inglés (MEPF 2018), que se realiza cada cinco afios, se muestra que el bloque pedagdgico de
los programas formativos del profesorado de secundaria tiene un peso del 61% en Espafia,
mientras que la media europea se sitla en un 83%. Este aspecto es significativo por las
implicaciones que tiene en la calidad educativa (Eurydice, 2013) y porque, como afirman
Bolivar y Pérez-Garcia (2019), la falta de una formacion pedagdgica inicial da lugar a una

identidad profesional docente que no es la adecuada.

Ademas, qué duda cabe que las ensefianzas que cada profesor imparte a sus alumnos
tienen que ver con los aprendizajes realizados, pero también, se encuentran vinculadas a la
manera de ser de la propia persona (Gonzalez-Calvo, et al., 2020; Timostsuk y Ugate, 2010) y
con la forma en la que cada cual tiene de transmitir a los otros (Beijaard et al., 2004). No
obstante, la formacion habilitante para ejercer la docencia es la piedra angular de la
construccion de la identidad profesional docente del profesor de educacion secundaria (Salazar
Noguera y McCluskey, 2017).

Lorenzo Vicente et al. (2015) argumentan que el master en Formacién de Profesorado
deberia centrarse en asegurar una buena disposicién para la docencia, en detrimento de los
contenidos académicos teoricos a los que Beijaard, et al. (2004) hacian referencia y mostraron
su apoyo. Y, en esta misma linea, en el estudio llevado a cabo en Espafia por Salazar Noguera
y McCluskey (2017), sobre el master en Formacion del Profesorado, los estudiantes
manifestaron no estar motivados por los temas tedricos impartidos, pero si estarlo por las
experiencias de practica docente, aunque estas tan solo suponen entre un 26% Yy un 30% del

total de créditos del méster (Sanchez-Tarazaga y Manso, 2022).

Sanchez-Tarazaga y Manso (2022) también destacan el impacto del perfil docente en
la identidad profesional del profesorado de educacion secundaria y recalcan la necesidad de
establecer un marco de competencias profesionales docentes que sea transferido a los futuros
profesores mediante la practica. Los autores resaltan la importancia de construir una identidad

docente robusta y afirman que “aprender a sentirse como docentes, estd directamente
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relacionado con la identidad profesional” (p.4). En esta misma linea, Manso y Martin (2014)
afirman, ademas, que dichas competencias son una herramienta que ayuda para regular la
profesion (Haldsz, 2019). Pero, para Pérez Gracia et al. (2022), la realidad es otra y las
competencias docentes no se trabajan suficientemente durante el master en Formacion del
Profesorado en Espafia, causando, este aspecto, que la identidad profesional docente no se

construya, de forma dptima, durante la etapa formativa.

Por otro lado, las inercias del pasado, en cuanto a la importancia del saber o
competencia técnica —dejando de lado el aspecto didactico—, condicionan el perfil docente y la
identidad profesional de los profesores de educacion secundaria (Gauthier, 2013). Y, de hecho,
en la actualidad, el formato del master crea confusion en la identidad de los estudiantes porque
genera una vision sobre si mismos a modo de investigadores especialistas (Sdnchez-Tarazaga
y Manso, 2022), dejando en segundo término la formacién pedagogica (Santos Rego y Lorenzo
Moledo, 2015).

En realidad, la solucién para una identidad docente robusta radicaria en configurar un
nuevo modelo de formacion inicial en pro de mejorar las competencias transversales y las
competencias clave de los futuros profesores de secundaria (Torrecilla Sanchez et al., 2014).
La falta de aprendizaje competencial puede hacer mella en la autoconfianza que el futuro
profesor debe tener sobre su capacidad como profesional y esto, claramente, afectaria a la
identidad profesional docente durante el periodo de formacion. Tal y como apuntan Salazar
Noguera y McCluskey (2017) y, Sancho Gil y Correa Gorospe (2016) es fundamental que los
futuros docentes se sientan preparados para ejercer e interactuar como profesionales en el
contexto educativo. Por su parte, el profesor novel se enfrenta a una concepcion docente
idealizada, pero sin posibilidad alguna de hacerla realidad mediante la préctica, provocando un
desajuste entre la propia identidad y las demandas del dia a dia en el aula. Y este desajuste
abrira las puertas a una nueva reformulacién identitaria mas acorde a la realidad (Bolivar,
2007).

Por su parte, Manso et al., (2019) abogan por una mejora de las carencias del modelo
formativo espafiol y ponen de manifiesto la necesidad de aumentar la formacion pedagdgica y
proporcionar un aprendizaje mas practico para, de este modo, mejorar el desarrollo de la

identidad profesional, las aptitudes y los conocimientos de los profesores noveles.
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Nicotra et al. (2012) también ponen en relieve que la autoestima y la autoasertividad
son dos aspectos clave de la personalidad y que deben ser tenidos en cuenta en la construccion
identitaria del profesor de secundaria. En este punto, conviene recordar que los profesores de
secundaria suelen haber tenido experiencias profesionales previas a la docencia y, en mayor o
menor medida, estas han capilarizado, positiva o negativamente, en el didlogo interno y la
autoestima del futuro docente y en la reconstruccion identitaria que le ha conducido a la
docencia (Green, 2015). Asimismo, una identidad docente bien construida estd menos expuesta
al desgaste profesional y al potencial abandono (Hong, 2010). De hecho, Timostsuk y Ugaste
(2010) argumentan sobre la necesidad de un proceso de autoconocimiento, previo al propio

reconocimiento como docente.

Retomando la importancia de la adquisicién de competencia profesional docente a la
que también se ha hecho referencia con anterioridad, esta puede llevarse a cabo mediante un
proceso de mentoring tal y como propone lIzadinia (2016; 2015), puesto que este tipo de
acompafiamiento ayuda a desarrollar la confianza en el desempefio del rol docente y, por
consiguiente, el desarrollo y evolucion identitaria. No obstante, Cameron y Grant (2017)
afiaden que el mentoring puede tener tanto un efecto potenciador como supresor de la identidad
profesional docente. Y, dichos efectos acontecen en funcion de la persona mentorizada y de las

aptitudes del propio mentor.

A diferencia de otros autores, Smith y Darfler (2012) ponen el foco en los otros y, a
nivel competencial, dicen resaltar la importancia de conocer la identidad de los estudiantes de
secundaria en beneficio de la construccion de la identidad docente. La investigacion de los
mencionados autores sostiene que el conocimiento, respecto a como mejorar la motivacion del

alumnado, esté ligado a la evolucion de la identidad del profesor.

Continuando con los aspectos contextuales que pueden menoscabar la construccion de
la identitaria del docente, no pueden obviarse las reformas educativas y la concepcién social
de la profesion de docente en la educacion secundaria, puesto que ambas pueden afectar a la
identificacion con la profesion del futuro docente (Pérez Gracia et al., 2022). De hecho, los
autores dejan constancia de la importancia que tiene la imagen del profesor, para una adecuada

construccién identitaria, durante el periodo formativo y en la etapa novel.
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Y en lo que hace referencia a las reformas educativas, Bolivar (2007) y Bolivar y
Domingo (2006) sefialan que las continuas reformas sufridas en la educacion secundaria en
Espafia han sido motivo de desestabilizacion de la identidad profesional del profesorado. De
hecho, el mecanismo por el cual la identidad docente queda afectada por las reformas
educativas es debido a que el proceso de construccion identitaria tiene que ver, como se ha
apuntado con anterioridad, con factores cognitivos, emocionales y afectivos, y, tras reformas
educativas recurrentes, los valores de cada docente quedan afectados. Asimismo, los valores
se manifiestan a través de su compromiso, actitud y motivacion, y, por este motivo, la
formacion de estas competencias durante la etapa formativa puede contribuir en un adecuado

desarrollo identitario.

En la investigacion llevada a cabo por Merino (2015), sobre profesores de secundaria,
se puso de manifiesto el malestar profesional que provoca la poca consideracion politico-social
hacia la profesion, las condiciones de trabajo precarias y una escasa proyeccion profesional en
el colectivo docente. Los autores también hacen hincapié en la existencia de una relativa
estabilidad identitaria, a nivel intrapersonal, pero una gran inestabilidad identitaria en cuanto a
los procesos interpersonales. Asi, mientras que la profesién es fundamental para el propésito,
la pertenencia y la identidad profesional (Hendrix-Komoto, 2019), las reestructuraciones en las
condiciones del trabajo, bien sean por cambios legislativos o de otra indole, son fuente de
ansiedad, estrés, problemas de salud mental (Skinner et al., 2021) y tensiones emocionales
(Bolivar, 2006; Esteras et al., 2019).

Y, en tal sentido, todo aquello que tiene que ver con el contexto parece especialmente
sensible en cuanto a su afectacion identitaria. Asi, la falta de apoyo por parte de la
administracion, también causa un sentir de vulnerabilidad que afecta identitariamente al
docente (Molina-Pérez, Pulido-Montes, 2021). No obstante, este sentir no es nuevo, sino que

es una tonica en el contexto espafiol desde hace décadas (Esteve, 1994).

4.2.3 ldentidad profesional docente de segunda via o segunda carrera

El docente de segunda via, o second career teacher (cuya traduccion literal del ingles
seria de segunda carrera), es aquel que ha tenido otra u otras profesiones, previas a su ingreso
en la docencia (Ruitenburg y Tigchelaar, 2021); no obstante, Etherington (2009) y Shwartz y

Dori (2020) inciden también en el aspecto temporal de la definicion y afiaden que dicho cambio
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profesional, hacia la docencia, debe llegar después de haber estado trabajando en profesiones
distintas a la docente, durante un minimo de cinco afios. Ademas, una vez sobrepasado dicho
espacio temporal, la identidad profesional previa se abandona, total o parcialmente, para llevar

a cabo la formacion habilitadora que permite ejercer la docencia.

Aunque las investigaciones sobre este colectivo son limitadas (Baeten, y Meeus, 2016;
Shwartz y Dori, 2020; Tigchelaar et al., 2010), diversos autores (Baeten y Meeus, 2016; Olsen,
2016; Richmond, 2016; Volkmann y Anderson, 1998) apuntan que los docentes de segunda
carrera —a diferencia de los docentes que inician su andadura profesional en la docencia—
aportan a los entornos educativos aspectos diferenciales como consecuencia de sus vivencias
y experiencias profesionales previas. Y, por ello, el colectivo tiene una identidad, creencias y
necesidades formativas particulares (Leshem, 2019; Tigchelaar et al., 2010; Unruh and Holt,
2010). Dichos aspectos diferenciales, también tienen que ver con la motivacion por transferir
al alumnado la propia experiencia, las competencias clave y un conocimiento practico de la
materia. Ademads, la aproximacion al aprendizaje autbnomo de este colectivo atisba una

tendencia en educar a los otros para la vida (Baeten y Meeus, 2016).

Respecto a la construccién de la identidad profesional del docente de segunda carrera,
esta se sustenta sobre el conocimiento, la percepcion de si mismo (Gracia et al., 2019;
Luehmann, 2016; Williams, 2010) y sobre las propias concepciones de la profesién docente
que, de nuevo, tienen que ver las experiencias vividas en la primera carrera y con la toma de
contacto con un nuevo contexto —el centro educativo y, mas especificamente, el aula— (Leshem,
2019; Williams, 2010). Es decir, el desarrollo de la nueva identidad tiene que ver con las
experiencias profesionales del pasado, la percepcidn de uno mismo y con aquello que ocurre,
en el dia a dia, en la préctica docente (Williams, 2010). Y, de hecho, las transformaciones
profesionales y personales, que resultan de la transicion, implican una especie de renacimiento

personal y social debido a los ajustes que la persona debe llevar a cabo.

Por su parte, Stafford (2008), tal y como se ha mencionado con anterioridad, también
destaca las tensiones identitarias que se producen entre aquello que se desea, o aspira a ser, y
la realidad autopercibida al entrar en contacto con la practica docente. Desde esta perspectiva,
cabe analizar el desarrollo de la identidad de docentes de segunda carrera en el entorno de

formacion habilitadora y el entorno profesional.
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A la luz de la investigacion de Shwartz y Dori (2020), junto con las pesquisas de los

autores que se citan a continuacion, las conclusiones generales sobre la construccion identitaria,

en docentes de segunda carrera, son las siguientes:

La nueva identidad profesional docente reposa sobre las carreras y experiencias
previas de la persona a las que se aflade un nuevo conocimiento (Beauchamp y
Thomas, 2009; Leshem, 2019; Olsen, 2016; Richmond, 2016; van der Wal et al.,
2019).

Dichos profesionales muestran una alta motivacion intrinseca y, en algunos casos,
un sentido de mision profesional. Y, méas concretamente, manifiestan su voluntad
de poder contribuir al alumnado mediante su experiencia vital y sus conocimientos.
Los docentes de segunda carrera tienen creencias positivas sobre su propia eficacia
(Troesch y Bauer, 2017), tienen autoconfianza y, en sus planes de futuro, existe una
clara voluntad de continuidad en la profesion.

Respecto a la adquisicion de nuevos conocimientos, estos profesionales manifiestan
la importancia del saber pedagdgico para poder transmitir su saber disciplinar al
alumnado. Asi, el mero conocimiento sobre la materia carece de relevancia si no
puede ser transferido y comprendido por sus receptores.

Uno de los retos més notorios, para los docentes de segunda carrera, es el hecho de
ser experto en un campo —profesion o profesiones anteriores— para pasar a ser novel
en la profesion docente. Asi, para una correcta y menos dificultosa transicion
identitaria, los docentes de segunda carrera requieren de un refuerzo positivo, o
reconocimiento, por parte de su entorno —comparieros, tutores, mentores, etc.—
(Wilkins, 2017). Se plantea también el dar espacio a formulas de reconocimiento
entre iguales, como método de refuerzo identitario que provee el contexto
educativo.

Parece ser crucial el anticipar, reconocer, tratar y afrontar los retos que pueden
poner en cuestidn la identidad profesional docente de los profesionales de segunda
carrera (Ehrich et al., 2011). Aunque, tal y como proponen Pillen at al. (2013a) y
Skott (2019) seria adecuado que, desde los programas de formacion del
profesorado, se atendiese a estas potenciales sensaciones de dificultad futura y
evitar, asi, que se conviertan en creencias respecto al desempefio profesional.
Asimismo, los autores proponen aprovechar y utilizar las dudas sobre la propia

competencia profesional docente, durante el periodo de formacion, para
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transformarlas en un aprendizaje que comporte una ventaja en la asimilacion de la
nueva identidad.

— Laatribucion del desarrollo identitario durante el periodo de formacion se asigna a
diferentes recursos y en funcion de cada cual (Luehmann, 2007; 2009). Dichos
recursos pueden ser tecnoldgicos, pedagdgicos, emocionales, etc.

— Se abre la posibilidad de que la edad en la que se lleva a cabo el cambio de carrera,
tenga implicaciones en las aspiraciones sobre el tipo de docente que se desea llegar
a ser. Asi, mientras algunos profesionales, de méas edad, recalcan su sentido de
mision e ideales, otros —los méas jovenes— conectan su identidad docente con la
capacidad de saber usar correctamente las herramientas pedagdgicas y hacer llegar
sus conocimientos al alumnado.

- La habilidad de cada cual por fortalecer la identidad docente cambia de persona a
persona (Luehmann, 2016). Por ello, el entorno formativo debe promover que el
futuro docente reflexione sobre sus aspiraciones y tenga claro queé tipo de docente
quiere llegar a ser como medio para reconfigurar su identidad (Gracia et al., 2019;
Luehmann, 2016; Richmond, 2016).

— La relevancia del contexto para la construccion identitaria no se da Unicamente
durante el ejercicio de la profesion docente, sino que el contexto formativo también

es igualmente significativo (Sinha y Hanuscin, 2017).

Tal y como se ha venido mencionando, el periodo de formacidn es el proceso que enlaza
aquello deseado con la realidad de la practica docente y, por ello, se espera que, durante este
periodo, el futuro docente adquiera la experiencia practica necesaria para poder afrontar la
realidad del aula; sin embargo, los docentes de segunda carrera ponen de manifiesto el no haber
adquirido una suficiente competencia profesional practica. Y, al mismo tiempo, también
reconocen el haber compartido con sus compafieros un entorno de aprendizaje muy

enriquecedor y de gran apoyo para su nueva identidad docente.

En la andadura profesional del docente de segunda carrera, diversos autores inciden en
la importancia del periodo de induccion (Helms-Lorenz et al., 2016; Maulana et al., 2015) al
que Kearney y Lee (2014) define como: “la fase primaria en el continuo del desarrollo
profesional de los docentes principiantes hacia su progresion en la comunidad de aprendizaje

y desarrollo profesional continuo a lo largo de su carrera” (p. 970).
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Este periodo es visto a modo de transicion y deberia permitir que el profesorado tuviera
apoyos en su desarrollo profesional como mecanismo de mejora de la calidad docente y de su
propia eficacia como profesor (Ruitenburg y Tigchelaar, 2021). Sin embargo, los docentes de
segunda carrera suelen ser percibidos por su entorno profesional como personas de edad y
maduras, y, erroneamente, se asume que no necesitan apoyos (Anthony y Ord, 2008; Hobson
et al., 2009; Sharplin, 2008; Varadharajan, 2014). No obstante, algunos de los docentes de
segunda carrera que si recibieron apoyos, manifestaron que estos no se adaptaban a sus
necesidades (Burnham, 2015; Kahn, 2015; Stafford, 2008; Watters y Diezmann, 2015).

Para Burnham (2015), las necesidades de este colectivo son relativas a saber trabajar
con adolescentes, tener la oportunidad de interactuar con otros profesores y utilizar eficazmente
sus experiencias previas con la finalidad de ser un docente competente. Ruitenburg y
Tigchelaar (2021) afiaden una cuarta necesidad: “anhelan el reconocimiento de lo que tienen
para ofrecer, es decir, el valor agregado potencial de sus experiencias (laborales) anteriores en

el contexto escolar” (p.12).

De hecho, la competencia docente y el desarrollo profesional tienen que ver, segin
Ruitenburg y Tigchelaar (2021), con tres aspectos fundamentales:

- Experiencias profesionales previas (Anthony y Ord, 2008 ; Fox y Wilson, 2009;
Varadharajan, 2014; Watters y Diezmann, 2015; Wilkins y Comber, 2015), ya que,
fundamentalmente, pueden facilitar la comprension de la materia impartida,
asegurar la adecuacion al curriculum al explicarlas (Watters y Diezmann, 2015),
favorecer la credibilidad del docente (Anthony y Ord, 2008; Wilkins y Comber,
2015) y ser promotoras de iniciativas en el entorno docente (Anthony y Ord, 2008
; Watters y Diezmann, 2015).

- Autoeficacia. Este aspecto se sustenta en el anterior, puesto que son las experiencias
laborales previas las que fundamentan la percepcion de la propia eficacia
(Varadharajan, 2014; Watters y Diezmann, 2015).

- Incompetencia inconsciente en cuanto al reconocimiento de las propias limitaciones
(Justina, 2012a, 2012b).
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Finalmente, aquello que parece ser el motor de la transicion de un profesional
cualquiera hacia la docencia y convertirse en un docente de segunda carrera, es “principalmente
su deseo a contribuir en la sociedad” (Shwartz y Dori, 2020, p.1) y a la humanidad mediante

su experiencia (Lee y Lamport, 2011; Powers, 2002).
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CAPITULO5
METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

5.1. ENFOQUE METODOLOGICO
5.1.1. Justificacion de la entrevista y dimensiones
5.1.2. Entrevistados y criterios de seleccion
5.1.3. Procedimiento
5.1.4. Anélisis
5.2. EL RIGOR CIENTIFICO

Desde la aplicacion del EEES, los estudios de master han tomado un gran protagonismo
y se han convertido en un aspecto fundamental en la etapa universitaria. Y este nuevo marco
ha traido consigo una gran variedad de perfiles en el estudiantado, entre los que se encuentran
personas de mayor edad, con carreras no lineales y provenientes de campos disciplinares
diversos —alejados de la docencia— que, tras ejercer en sus respectivas profesiones, deciden

realizar un cambio de trayectoria y convertirse en profesores de secundaria.

A la luz de este perfil de estudiantado, surgen una serie de preguntas que, a Su vez,
originan el desarrollo de este estudio: ¢Cudl es la trayectoria previa de esta tipologia de
estudiantes? ¢Por qué surge la necesidad de cambio? ¢En qué momento surge tal necesidad?
¢ Qué factores influyen en la transicién que inician? ;Coémo evoluciona la identidad dentro del
master? ;Cémo ha impactado el master en la experiencia profesional posterior? ¢Cudl ha sido
el impacto del master en la identidad profesional? ;Cuél es la valoracion global del cambio de

trayectoria?
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En este sentido, la voluntad de esta investigacion es captar las dindmicas de los procesos
de transicién a los mésteres y la construccion de la identidad profesional de los estudiantes que
llevan a cabo un cambio de carrera o trayectoria. Y mas especificamente, quienes deciden
dedicarse a la docencia, tras desarrollarse profesionalmente en otros campos disciplinares,
mediante la realizacion de un master en Formacién del Profesorado en Catalufia. En cuanto a

los objetivos que se desprenden de las preguntas de investigacion, estos son:

Objetivo general:
— Analizar y comprender los procesos de transicion a los estudios de master y la

construccién de la identidad profesional de estudiantes de cambio de carrera.

Obijetivos especificos:

— Profundizar en la trayectoria académica inicial.

— Conocer la vida profesional previa al méster.

— Comprender el proceso de transicion/cambio y sus desencadenantes.

— Examinar la evolucion de la trayectoria durante el master.

— Analizar cudl ha sido el impacto del méster en su experiencia e identidad
profesional.

Finalmente, a nivel organizativo, en el capitulo aparecen aspectos clave que tienen que
ver con el disefio, preparacion, posterior desarrollo de la investigacion y analisis de la

informacion para concluir atendiendo al rigor cientifico.

5.1 ENFOQUE METODOLOGICO

Bajo esta nueva realidad cambiante del siglo XXI, en la que ciertos perfiles de
estudiantes utilizan el master como mecanismo de cambio profesional —y, por ende, de
identidad profesional— hacia la docencia, la presente tesis tiene su razon de ser. Asimismo, este
documento pretende ampliar las investigaciones que prueban empiricamente que la identidad
profesional puede cambiar a lo largo del tiempo (Ibarra, 1999; Schein, 1978), poniendo especial
énfasis en que también se modifican “los significados sobre uno mismo como profesional ...
en funcion de las distintas situaciones en las que se participe” (Maccabelli y Gutman, 2014,

p.117).
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En los estudios realizados sobre identidad profesional se han puesto de manifiesto
algunos aspectos significativos tales como: la no existencia de una conceptualizacion clara del
constructo (Biejaard et al., 2004; Trede et al., 2012) y la escasa coherencia entre la
conceptualizacion y el disefio metodoldgico en las investigaciones (Maccabelli et al., 2013).
No obstante, Maccabelli y Gutman (2014) aportan claridad a este respecto, considerando que
la identidad profesional debe investigarse con metodologia cualitativa, puesto que, tal y como
afirman Creswell (2013) y Denzin y Lincoln (2011), esta centra su interés en conocer la

construccion de significados.

Mas alla de la significacion que el alumnado del master de profesorado —que proviene
de disciplinas no afines a la Educacién— otorgue a sus vivencias, también se han tenido en
consideracion otros aspectos para elegir la opcién metodoldgica: a) se busca dar respuesta a la
complejidad y multidimensionalidad de la identidad profesional en el marco de las transiciones
y la gestion de la carrera; b) se quiere comprender, ahondar y profundizar en la transicién de
los estudiantes que utilizan el master de profesorado a modo de instrumento de cambio
profesional e identitario; y c) se desea conocer el cuando, el cémo, el por qué y el para qué de
la transicion. Y por todo ello, y a colacion de las consideraciones de Maccabelli y Gutman
(2014), la metodologia cualitativa es la opcion mas adecuada para dar respuesta al prop6sito

de este estudio.

Con el &nimo de sustentar la opcion metodolégica escogida en esta investigacion, se
debe hacer referencia a las disciplinas en las que la metodologia cualitativa ha sido utilizada
en estudios cientificos sobre identidad profesional: Medicina (Rivard et al., 2022); Enfermeria
(Arreciado y Isla, 2015; Lima, 2020), Fisioterapia (Hammond et al., 2016); Psicologia
(Covarrubias-Papahiu, 2013); Ingenieria (Tonso, 2006) y numerosas investigaciones acerca de
la identidad profesional docente (Puentes et al, 2015; Sayago Quintana et al., 2008; Souto et
al., 2020).

La presente investigacion, elaborada mediante un estudio de las historias de vida, desea
aportar datos sobre las vivencias y experiencias, acaecidas en los distintos momentos vitales,
relativas a la transicion de los estudiantes de master de secundaria que han realizado un cambio
de carrera. Ademas, en cada una de las etapas o periodos vitales decisivos para la transicion —

antes, durante y después de la misma— se ha optado por profundizar en aspectos como la toma
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de decision o eleccidn, influencias, vision de la profesion y el propio sentir de la persona para,
de este modo, vislumbrar el proceso de la construccion de la identidad. El propésito final de la
investigacion es entender y comprender la transicion de los estudiantes y sus factores de

influencia, para promover y contribuir al disefio de acciones de mejora en la orientacion.

Considerando las preguntas de investigacion planteadas con anterioridad, y los
objetivos gque se desprenden de las mismas, es necesario establecer una forma de proceder para
dar respuesta a los interrogantes ya expuestos. Asi, a la luz de lo citado anteriormente, y en
aras de comprender el fenémeno, desde la perspectiva de sus protagonistas, la metodologia
escogida permite indagar y examinar el modo en que las personas experimentan y perciben, y
ayuda a adentrarse en los significados, interpretaciones y puntos de vista de cada participante
(Punch, 2013).

Tal y como se ha comentado, las investigaciones realizadas sobre las transiciones a los
estudios de master han mostrado una nueva tipologia de estudiantes, de la que poco se conoce,
para la que los citados estudios de méster facilitan un cambio profesional. Atendiendo a este
aspecto, Marshall y Rossman (2014) apuntan a que la investigacion cualitativa es
recomendable cuando el tema esta poco explorado y no se conoce suficientemente. Segun
Creswell (2007, 2009), este tipo de investigacion permite explorar y comprender los
significados atribuidos por las personas a un problema social; ademas, los estudios sobre la

construccién de identidad se apoyan en este tipo de metodologia (McAdams y Guo, 2014).

Asimismo, aunque los disefios cualitativos son abiertos y flexibles, y permiten
aproximaciones sucesivas por ser iterativos, o reiterativos, deben considerarse los criterios de
rigurosidad cientifica de credibilidad, transferibilidad y confirmabilidad que se trataran, mas
extensamente, en el siguiente apartado. En tal sentido, y en lo que respecta a la investigacion,
la descripcion del contexto y de la propia realidad es lo que la hace creible; mientras que la
neutralidad en la interpretacion y analisis de la informacion, la hace confirmable. Y, la
posibilidad de transferir el planteamiento metodoldgico a otro contexto es lo la hace
transferible.

Cabe sefialar que “en el enfoque cualitativo, el disefio se refiere al abordaje general que

se utiliza en el proceso de investigacion al que Miller y Crabtree (1992) denominan
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aproximacion, Alvarez-Gayou (2003) marco interpretativo y Denzin y Lincoln (2005)

estrategia de indagacion” (citados en Hernandez-Sampieri et al., 2014, p. 503).

Atendiendo a la anterior aclaracion, la entrevista semiestructurada de historia de vida
es la técnica de recogida de informacion elegida. Respecto al disefio, o tipo de abordaje,
mediante el cual se realiza el trabajo de campo, este debe adaptarse a circunstancias como el

tipo de informantes y el ambiente.

La utilizacion de las historias de vida permite ahondar en las experiencias personales y
analizar las vivencias acaecidas mediante sucesos; permitiendo, también, considerar una
perspectiva cronoldgica para entender una sucesion de acontecimientos. Cabe hacer hincapié
en que toda persona, de manera natural, es en si misma narradora de historias (McMahon y
Watson, 2013) y, ademas, los relatos de la propia historia de vida, en esencia, son las
herramientas de construccion de la identidad (Savickas, 2011). Asimismo, Hernandez-
Sampieri el al. (2014) afiaden que:

Los seres humanos utilizamos narrativas para expresar nuestras emociones,

sentimientos, deseos. Narrativas diversas: escritas, verbales, no verbales y hasta

artisticas, usando diversos medios, desde papel y lapiz hasta paginas en redes sociales
de internet. Ellas representan nuestras identidades personales y nos ayudan a organizar

las experiencias. Los disefios cualitativos pretenden “capturar” tales narrativas. (p.501)

Respecto a la justificacion general del tipo de investigacion, un estudio en profundidad
de las trayectorias académicas Yy vitales mediante un enfoque cualitativo permite identificar

patrones vitales y comprender las trayectorias de vida de la persona.

También cabe recordar que el planteamiento principal de la investigacion se basa en
conocer y comprender cdmo han sido los procesos de transicion de los estudiantes de master,
analizando, especificamente, la construccién de la carrera y la identidad profesional, asi como
sus factores incidentes. La complejidad de este proceso requiere comprender, en profundidad,
los diversos elementos implicados en una transicion académica, tan relevante para el futuro
académico y profesional del estudiante, como la que nos ocupa. La informacidn recogida debe
aportar elementos que permitan reflexionar sobre los procesos de orientacién, a los estudios de

maéster, con la finalidad de que los estudiantes puedan ejercer una toma de decision alineada
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con sus proyectos vitales y profesionales. Esta investigacion, por lo tanto, busca comprender
las experiencias de vida relatadas por sus protagonistas y dotarlas de significado mediante las
palabras y desde una vision global y holistica fruto del encaje de la persona y los contextos.
Por ello, las historias se construyen respetando la subjetividad que hay en ellas y dando cabida

a las percepciones e interpretaciones respecto a las experiencias, emociones y sentimientos.

Llegados a este punto, y habiendo ya abordado el porqué de la necesidad de llevar a
cabo una investigacion cualitativa, es necesario saber qué tipo de informacion se espera que
proporcionen las preguntas de investigacion ya planteadas, con anterioridad, en este
documento. Las preguntas se centran en comprender la eleccidn del master como instrumento
de cambio profesional y su significacion e impacto en la vida de la persona. Asi, la informacion
que proporcionan los informantes son relatos, que ensamblan historias sobre sus procesos
vitales, y que, de forma cronologica, son narradas a traves de cinco momentos temporales, o
etapas (ver Tabla 5.1). Asimismo, este abordaje consta con numerosos antecedentes en
Ciencias Sociales y permite comprender el problema de investigacion a través de historias,

detalladas por sus protagonistas.

Tabla 0.1

Esquema del estudio de campo

OBJETIVO GENERAL

Analizar y comprender los procesos de transicion a los estudios de master y la construccién

de la identidad profesional de estudiantes de cambio de carrera

. METODO INSTRU
ETAPA OBJETIVOS ESPECIFICOS LOGIA MENTO
1.Tra,ye_ctor|a .. Profundizar en la trayectoria
académica y eleccion .
inicial académica inicial Entrevista
semi-
Cualitativa estructurada

2. De laformaciona  Conocer la vida profesional
la profesion previa al méaster
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. METODO INSTRU
ETAPA OBJETIVOS ESPECIFICOS LOGIA MENTO
3. Planteando la Comprender el proceso de
transicion transicion/cambio y sus
desencadenantes

4.La experiencia en
el méster

Examinar la evolucion de la
trayectoria durante el master

Analizar cudl ha sido el
impacto del master en su
experiencia e identidad
profesional

5.La trayectoria
postmaster

5.1.1 Justificacion de la entrevista y dimensiones

Para conseguir el objetivo planteado en esta investigacion, el instrumento, o técnica de
recoleccion de informacion, es la entrevista semiestructurada de historia de vida. La entrevista
permite dar protagonismo a los informantes que, a través de sus voces y mediante las preguntas
formuladas, construyen unos relatos que dejan conocer sus trayectorias, permiten saber coémo
han gestionado la carrera e indagan en cémo han construido su identidad profesional a traves

del master.

Las biografias revelan puntos de retorno, o epifanias, en la vida de una persona que
desencadenan en la toma de decisiones y en la accién (Denzin,1989); el concepto de transicion
se puede equiparar a aquello que pasa en la vida de una persona y que le conduce a una

reflexion, sobre momentos pasados y futuros, como resultado del cambio en si mismo.

De hecho, aquello que diferencia una simple conversacion de una entrevista es,
precisamente, la existencia de un objetivo definido previamente (Fernandez, 1983; Walker,
1989). En si, la técnica de la entrevista estd ampliamente desplegada en el marco de las Ciencias
Sociales (Martinez, 2004), puesto que permite obtener informacion a través de la conversacion
y da lugar a realizar diagndsticos e investigaciones. Su finalidad es obtener informacion oral

sobre las vivencias de las personas y la subjetividad que subyace en las mismas y, en este
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sentido, dicha subjetividad ha sido construida mediante actitudes, valores, creencias y
opiniones de la persona informante sobre el fendmeno investigado (Massot et al., 2004). Del
mismo modo, en las entrevistas, la comunicacion bidireccional y las influencias que se ejercen
—conscientes o0 inconscientes—, entre los distintos actores, son factores clave (Olabuénaga,
2007). De hecho, esta técnica es un instrumento de analisis que rastrea y explora la informacion

mas relevante en la investigacion (Taylor y Bogdan, 1987).

Existen varios tipos de entrevista que permiten adentrarse en los relatos verbales;
asimismo, el nivel de estructuracion de las mismas determina que las preguntas sean, en mayor
0 menor escala, iguales para los informantes condicionando, de esta manera, el poder comparar
los resultados. De hecho, las entrevistas cualitativas se describen como abiertas, flexibles, no
estandarizadas, no directivas y no estructuradas; aspectos, todos ellos, que contrastan con una
entrevista mas estructurada que, como se ha mencionado, permitiria unificar resultados (Taylor
y Bogdan, 1987). En lo que respecta a la entrevista semiestructurada, por la que se opta en esta
investigacion, facilita la comprension de los puntos de vista de los informantes —sobre sus vidas

o experiencias cotidianas— mediante sus propias palabras.

Respecto a la elaboracion de las entrevistas, Morifia (2017) recomienda la previa
construccion de un guion de preguntas —generales y de soporte— que propicie una

estructuracion de las dimensiones.

La eleccion de la modalidad semiestructurada en la entrevista facilita que las preguntas
sean abiertas —aportan riqueza de matices—, no estén totalmente definidas —solo existe guion
con la informacion mas relevante—y que, a lo largo de la conversacion, exista flexibilidad en
dos circunstancias: a) el informante, mediante su discurso, contesta a varios items sin ser
directamente preguntado; y b) se puede “tener la libertad de introducir preguntas adicionales
para precisar conceptos u obtener mayor informacion” (Herndndez-Sampieri y Mendoza
Torres, 2018, p. 449). En ambas circunstancias, la escucha activa de la investigadora sera clave
para captar la informacién y avanzar en la investigacion (Flick, 2012; Massot et al., 2004,
Olabuenaga, 1999; Taylor y Bogdan, 1990, citados en Llanes, 2015).

Este tipo de entrevistas deben realizarse individualmente y en espacios seguros y

coémodos para la persona entrevistada, facilitando la complicidad e intimidad necesarias para
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el descubrimiento de hechos trascendentes. En tal sentido, la cercania y la capacidad de la

investigadora para crear vinculos estrechos marcara todo el proceso.

Llegados a este punto, es fundamental prestar atencion al matiz de “en profundidad”
que puede tomar la entrevista semiestructurada ya que, aunque pudiera parecer que se trata de
hondas e intensas conversaciones entre personas, este término no se refiere al mero contenido
de la entrevista, sino a lo esencial que aporta esta técnica. Asi es como lo explica Robles (2011):

Permite adentrarse en la vida del otro, penetrar y detallar en lo trascendente, descifrar

y comprender los gustos, los miedos, las satisfacciones, las angustias, zozobras y

alegrias, significativas y elegantes del entrevistado; consiste en construir paso a paso y

minuciosamente la experiencia del otro (p. 40).

Asi pues, la entrevista se organiza en torno a elementos biogréficos acaecidos en las
cinco etapas sefialadas en la Tabla 5.2 y la finalidad de establecer dichas etapas es conocer los
cambios de la identidad profesional de los informantes a lo largo del proceso estudiado. La
perspectiva de analisis es la propia trayectoria y esta se desarrolla mediante un recorrido desde
el que se extraen los aspectos clave. En resumen, la entrevista pretende adentrarse —de forma
transversal— en la toma, implementacién y valoracion de la decision en cada una de las etapas

abordadas.

Tabla 0.2

Elemento biogréafico de las etapas

ETAPAS ASPECTOS TRANSVERSALES
1. Trayectoria académica y eleccidn inicial
2. De la formacién a la profesion Procesos de decision
3. Planteando la transicion Implementacion decision
4. La experiencia en el master Valoracion decision
5. La trayectoria postmaster

Respecto a las preguntas, estas se formulan, mayoritariamente, de forma abierta para

poder captar una mas amplia gama de aspectos y matices de la realidad subjetiva de la persona
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y, también, para que esta pueda construir un conocimiento holistico de su realidad. Otro aspecto
clave a remarcar, sobre el uso de este instrumento, es lo que Taylor y Bogdan (1996) apodaron
como la necesidad de mantener una conversacion entre iguales para alejarse de un mero
intercambio formal, construido a través de preguntas y respuestas. Este hecho, comporta que
la investigadora tenga que realizar una escucha activa de las respuestas para, en caso de ser
necesario, abordar algun aspecto relevante para el avance de la investigacion (Flick, 2012;
Massot et al. 2004; Olabuénaga, 1999; Taylor y Bogdan, 1990 citados en Llanes 2015). La
forma de abordar esta técnica de recogida de informacion es mediante el establecimiento de
los temas o dimensiones sobre las que debe sustentarse las preguntas de la entrevista y que

permitiran esclarecer las experiencias subjetivas de los informantes.

Respecto a la existencia de ventajas y limitaciones en la entrevista como técnica de
recoleccion de informacion. En cuanto a las primeras, la entrevista permite a la entrevistadora
controlar la tematica a tratar mediante las preguntas y, ademas, facilita la construccion de
relaciones de confianza entre entrevistadora e informantes, procurando la aclaracién de
posibles dudas sobre las preguntas. En lo que respecta a las limitaciones, la primera de ellas es
que la recoleccién de datos puede comportar mucho tiempo y este aumentara en la misma
proporcion en que lo haga la muestra; la segunda limitacion, méas relevante si cabe, tiene que
ver con la figura de la entrevistadora tanto por la necesidad de formacion y entrenamiento
necesarias en aplicar la técnica como por ser motivo de invalidez de resultados en caso de no
saber plantear las preguntas o, incluso, por el hecho de tener una actitud poco apta para realizar
esta tarea. Otras limitaciones tienen que ver con los informantes y su capacidad de expresarse

ya que esta puede ser no homogénea en toda la muestra.

Para la validacion previa del instrumento, dos académicas de la Universitat de
Barcelona han accedido a realizarla. Una de las académicas es experta en orientacion
profesional y sus aportaciones han sido fundamentales para matizar y perfeccionar las
preguntas del instrumento. La segunda académica es experta en metodologia y su contribucién
ha permitido mejorar el instrumento para conseguir una total adaptacion y coherencia respecto
a la investigacion. Asimismo, se realizaron dos entrevistas piloto —que no se incluyen en la
investigacion— las cuales permitieron realizar un ultimo ajuste y adecuacion respecto a las

cuestiones planteadas inicialmente; ademas, dichas entrevistas piloto también posibilitaron a
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la investigadora practicar, reflexionar y mejorar el planteamiento, la diccion y el enfoque de

las preguntas de investigacion.

Por todo ello, el disefio de la entrevista se ha realizado teniendo presente las preguntas
de investigacion, los objetivos especificos y las sugerencias de las expertas. Asimismo, la
estructura del instrumento consta de dos relatos; el primer relato es la propia entrevista

semiestructurada, en profundidad que se muestra, mas adelante, en la Tabla 5.3.

En cuanto al segundo relato, este sera el realizado a través de la devolucion de la
entrevista, o primer relato, con la finalidad de llevar a cabo el contraste, ampliacion —en caso
de ser necesaria—, modificacion o validacion del mismo. El objetivo del segundo relato es que
la persona se reconozca a través de su historia de vida y, una vez finalizado el mismo, el
informante aportara informacion sobre un artefacto significativo que, previamente, habra
escogido y preparado para el segundo encuentro. Los artefactos o fotografias son otra estrategia
de recogida de informacidn que ayudan a entender el fenémeno porque, por un lado, permiten
reunir las vivencias de la experiencia (Clandinin y Connelly, 1994) y, por el otro lado, aportan
una valiosa fuente de informacion cualitativa (Mannay, 2017; Van House et al., 2004 citados
en Freixa y Llanes, 2019). Es decir, en aras de completar la investigacion, el artefacto simboliza

la transicion vivida permitiendo, de este modo, realizar una valoracién global del trayecto.

Mediante la entrevista se pretende dar respuesta al objetivo general de la investigacion
que es el de entender y comprender la transicién de los estudiantes y sus factores de influencia.
El esquema de la entrevista ha sido disefiado para dar respuesta a los cinco objetivos especificos
y que son coincidentes con cada una de las etapas ya citadas con anterioridad: 1) profundizar
en la trayectoria académica inicial; 2) conocer la vida profesional previa al master; 3)
comprender el proceso de transicion/cambio y sus desencadenantes; 4) examinar la evolucion
de la trayectoria durante el master; y 5) analizar cual ha sido el impacto del master en su
experiencia e identidad profesional. En la Tabla 5.3 se presentan, aparte del objetivo general y
los especificos, las cuatro dimensiones a analizar en cada una de las etapas y las preguntas
generales de la entrevista. Adicionalmente, se preparan unas preguntas de apoyo®® para
aquellos informantes que puedan mostrar dificultad en narrar sus historias o relatos de vida. A

este respecto, aungue existen autores (Denzin, 1970 y Pujadas, 2002) que distinguen entre

18 Consultar Anexo 1
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historias de vida y relatos de vida, esta investigacion se apoya en las tesis de Bolivar et al.
(1998) en cuanto a la no distincion y utilizacion indistinta entre los dos términos. En definitiva,
a través de los relatos, se pretende conocer la significacion personal y subjetiva de las
experiencias vitales de los informantes (Gonzalez-Monteagudo et al. 2021) y, mediante un

di&logo tedrico-empirico, se busca comprender nuevas realidades en la gestion de la carrera.

En la Tabla 5.3 muestra las dimensiones sobre las que se recaba informacion,
longitudinalmente, en cada una de las cinco etapas temporales de la entrevista, estas son: 1)
eleccidn; 2) factores de influencia; 3) vision de la profesion; y 4) el sentir.

Tabla 0.3

Guion preestablecido. Dimensiones de la entrevista

OBJETIVO GENERAL

Analizar y comprender los procesos de transicion a los estudios de master y la construccion de la

identidad profesional de estudiantes de cambio de carrera

OBJETIVOS , PREGUNTAS GENERALES
_ DIMENSION
ESPECIFICOS Y DE APOYO
Datos de Nombre y apellidos
identificacion Edad actual

Grado Universitario

Edad de finalizacion del grado
Profesion/es previa/s al master
Maéster en Educacion

Edad de entrada en el master
Universidad de estudio del master
Profesion actual

1. Trayec Profundizaren la Eleccion y
toria trayectoria académica  formacion inicial ¢Por qué motivos elegiste esos estudios y
académica inicial Factores de qué te influyg?
previay influencia
eleccion Vision de la ¢Cual era tu vision de la profesion que
inicial profesion habias escogido estudiar y como te sentias
El sentir en esa etapa?

2. Dela Conocer la vida Eleccion

» . . ¢Por qué motivos elegiste esos trabajos y
formaciéna  profesional previa al Factores de

. . qué te influy6?
la profesion  master influencia




OBJETIVOS > PREGUNTAS GENERALES
ETAPA . DIMENSION
ESPECIFICOS Y DE APOYO
Vision de la ¢ Cudl era tu vision de la profesion que
profesion estabas realizando y como te sentias en
El sentir esa etapa?
3. Plantea Comprender el Eleccidn/induccion ¢Por qué motivos elegiste te planteaste
ndo la proceso de Factores de iniciar un cambio profesional en tu vida y
transicion transicion/cambio y influencia/apoyo qué te influy6?
sus desencadenantes Vision de la ¢Cuadl era tu vision de la profesion a la que
profesion querias acceder y como te sentias en esa
El sentir etapa?
4. La Examinar la evolucion  Eleccion ) ) ]
L . ¢Por qué motivos elegiste esos estudios de
experiencia  de la trayectoria Factores de ) o )
) i master y qué te influy6?
en el master  durante el master influencia/apoyo
Vision de la ¢Cual era tu vision de la profesion docente
profesion y cOmo te sentias en esa etapa?
El sentir ¢ Qué te pareci6 el master?
5 La Analizar cudl ha sido Eleccion

trayectoria
postmaster

el impacto del master
en su experiencia en la

identidad profesional

Factores de
influencia

¢ Qué motivos te hubieran llevado a elegir

un centro de trabajo y qué te influy¢?

Vision de la

profesion

El sentir

¢ Cudl era tu vision de la profesion de

docente y como te sentias en esa etapa?

Valoracion global

del trayecto a través

del artefacto

¢ Qué artefacto has escogido como
simbolo de toda esta transicién que has
realizado?
Explicame qué representa para ti este
objeto

5.1.2 Entrevistados y criterios de seleccion
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Los criterios de seleccion deben permitir el considerar la diversidad de perfiles de los

funcion de los siguientes criterios generales:

estudiantes de master en Formacién del Profesorado que realizan un cambio de identidad

profesional. La seleccion de los participantes se realiza de forma intencional voluntaria, y en

1. Realizacion de un master en Formacion del Profesorado en una universidad

catalana.

2. La'titulacion previa al master es de una disciplina no relacionada con la Educacion.
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3. Tienen experiencia profesional previa al méaster en campos no relacionados con la
Educacion.

4. Con anterioridad a la transicién no hubo planteamiento alguno para dedicarse a la
Educacion o, en caso de existir este planteamiento, era muy a largo plazo.

5. Han realizado una transicion por lo que su trayectoria no es lineal.

6. Actualmente trabajan como profesores.

A través de los criterios de seleccion de los participantes de perfil no homogéneo se ha
velado para obtener diferentes tipologias o subperfiles en cuanto a: a) edad en el momento de
realizar la entrevista; b) sexo; c¢) campos de procedencia; d) trayectoria laboral previa; €)
extension recorrido previo al master; f) especialidad del master en formacion de profesorado;
g) edad en el momento de realizar la transicion; y h) curso académico en el que se lleva a cabo

el master.

Las vias de acceso a los participantes han sido a través de un canal formal, equipo de
investigacion Transiciones Académicas y Laborales (TRALS) del departamento MIDE de la
Universitat de Barcelona, y mediante canales informales de contactos personales y
profesionales, asi como grupos de Whatsapp, Linkedin y Facebook relacionados con el sector

de la Educacion.

Una vez concretadas las vias de acceso a los casos que interesan, corresponde
determinar el tamarfio de la muestra. Creswel (2013) afirma que los intervalos de estas muestras
pueden variar entre uno a 50 casos. Por su parte, Hernandez-Sampieri et al. (2014) aclaran que
el tamafio de la muestra no es un hecho importante en los estudios cualitativos, puesto que no
se pretende generalizar resultados, sino que lo fundamental es la profundidad en la indagacion
para entender el fendmeno y poder dar respuestas a las preguntas de la investigacion. En tal
sentido, aunque el tamafio de la muestra no se cierra antes de la recoleccion de datos, si debe
establecerse una unidad de analisis inicial, que puede ser de dos informantes por categoria, e ir
aumentando progresivamente este nimero hasta la “saturacion”; es decir, donde el incremento
de informantes ya no aporta nuevos datos. En el caso de esta investigacion, para poder
determinar el tamafio inicial de la muestra se ha tenido en cuenta la necesidad de que el estudio
de la informacion aportada por los informantes sea minucioso, ademéas de los siguientes

factores:



172

— Capacidad operativa en cuanto a manejo de datos segun recursos.

— Saturacion de categorias o nimero de casos que permiten entender el fendmeno sin
necesidad de ampliar la muestra.

— Frecuencia de casos del fendbmeno y accesibilidad a los mismos.

— Tiempo de recoleccidn de la informacion durante las entrevistas.

Y, aunque para Newman (2009) el tamafio de la muestra no debe fijarse a priori,
Hernandez-Sampieri et al. (2014) afirma que la decision final sobre el nimero de casos debe
ser de la investigadora. Por todo ello, se opta por una unidad de andlisis de 10 participantes

atendiendo al criterio general de seleccién y, fundamentalmente, al acceso a la misma.

Respecto al total de informantes, todos ellos han realizado el master de Formacion del
Profesorado de Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacion Profesional en universidades
catalanas (UB, UAB, UPF y UPC). La Tabla 5.4, muestra una seleccién de la muestra
homogénea permitiendo describir un subgrupo en profundidad y resaltar, asi, procesos o
situaciones en un grupo social en el que los participantes tienen un mismo perfil y comparten
aspectos similares (Creswell, 2013; Miles y Huberman, 1994). Los informantes se han
distribuido segun el campo de estudios previos al méaster, campo de experiencia profesional
previa al master, universidad en la que lleva a cabo el master, especialidad de master de

profesorado elegida, curso académico en el que se realiza el master, género y edad actual.

Tabla 0.4
Caracteristicas de los entrevistados

EXPERIENCIA
ESTUDIOS ESPECIALIDAD
PARTICI PROFESSIONA  UNIVER

PREVIOS MASTER
PANTE . L PREVIA AL SIDAD
MASTER " PROFESORADO
MASTER

Maria Diplomatura Enfermera UCI Salud
Enfermeria
Eva Licenciatura Administrativa UAB Lengua Espafiola  2018-19 M 30
Periodismo
Ingenieria Inspectora de UPC Tecnologia 2018-19 M 32
Débora técnica naval barcos y
camiones
David Comunicacién Técnico UAB Lengua Catalana  2018-19 H 31

audiovisual Marketing
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EXPERIENCIA
ESTUDIOS ESPECIALIDAD
PARTICI PROFESSIONA UNIVER

PREVIOS MASTER
PANTE . L PREVIA AL SIDAD
MASTER . PROFESORADO
MASTER

Licenciatura Comunicacion UPF Lengua Inglesa 2019-21 40
Magda- Comunicacion Corporativa
lena audiovisual
Ingenieria Ingeniero UPC Tecnologia 2018-19 H 33
sistemas telecomunicaci
Jesus o
audiovisuales ones
Grado Técnico en UB Salud 2017-18 H 42
) Enfermeria imagen por el
José .
diagndstico
Grado en Mdsico, UPC Tecnologia 2018-20 H 27
medios vendedor y
Ismael L
audiovisuales otros
Diplomatura Enfermera UB Salud 2017-18 D 48
Ester Enfermeria geriatria
Grado en Investigadora UPF/UOC Ciencias 2019-20 D 29
Biologia de laboratorio experimentales
Judit
humana

Todos los participantes han finalizado un maéster en Formacién del Profesorado de
Secundaria Obligatoria y Bachillerato y Formacion Profesional en universidades catalanas
entre los cursos académicos 2017-2018 y 2020-21 y, actualmente, estan trabajando como

profesores de secundaria, mayoritariamente, en la Formacion Profesional.

Por cuestiones de confidencialidad y ética, en la siguiente tabla se muestra la
codificacidn de las personas entrevistadas (Morrow y Smith, 1995) para el posterior analisis y
presentacion de resultados. Se especifica la edad cronolégica de los participantes en el
momento de realizar las entrevistas y se distribuyen en tres grupos de edad tal y como se
muestra en la Tabla 5.5. Todos los participantes se identifican mediante seudénimos escogidos
por la investigadora.
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Grupos de edad: distribucién de los participantes segun el criterio edad en el momento de

ser entrevistados y correspondiente codificacion

HASTA LOS 30 ANOS ENTRE LOS31Y LOS 35 MAS DE 35 ANOS
ANOS
n=3 n=3 n=4
Caodigos: E2, E8 y E10 Codigos: E3, E4y E6 Caodigos: E1, E5, E7 y E9
Eva David Maria
Ismael Débora Magdalena
Judit Jesus José
Ester

5.1.3 Procedimiento

Una vez obtenido el acceso y aplicados los criterios de participacion a los informantes,

se realiz6 un contacto inicial por Whatsapp, o correo electrénico, con la finalidad de concretar

los detalles de participacion y los objetivos de la investigacion. Con las personas que aceptaron

formar parte del estudio, previa informacion exhaustiva del proyecto y firma del

consentimiento informado respetando las consideraciones éticas de participacion voluntaria en

la investigacion, se establecio fecha y hora para la primera de las dos entrevistas virtuales a

realizar. Respecto al desarrollo de la entrevista se han tenido en cuenta las recomendaciones
de Blasco y Otero (2008) y Robles (2011):

La duracién de la entrevista no puede exceder las dos horas para evitar el cansancio
de la persona entrevistada.

La frecuencia de los encuentros programados con cada participante no puede
exceder las dos semanas.

La entrevista debe cefiirse al objetivo de la investigacion.

La confidencialidad debe ser puesta en conocimiento en cada encuentro.

Las reuniones virtuales deben ser grabadas para posibilitar su posterior analisis.
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— En caso de nerviosismo o bloqueo de la persona entrevistada se esclarecera dudas
y se replanteara preguntas. Si persistiese el bloqueo se pospondra el encuentro en

pro de obtener un dialogo sin cortapisas.

Las entrevistas se han llevado a cabo en los meses de noviembre, diciembre de 2021 y
enero y febrero de 2022. La duracion aproximada de la entrevista inicial es de 90 minutos,
mientras que la entrevista final tiene una duracion maxima de 20 minutos. Esta Ultima
entrevista se destina, fundamentalmente, a comentar, mediante cuatro preguntas, el artefacto
previamente escogido por el participante y realizar una valoracion de cierre de todo el proceso

de transicion.

Los minutos iniciales de los encuentros se destinan a la bienvenida y acomodo de la
persona entrevistada, asi como para recordarle la confidencialidad y finalidad de la misma. En
los minutos finales, una vez finalizado el guion de la entrevista, se lleva a cabo una
conversacion informal para comentar, en caso necesario, algin elemento en el que profundizar,
sobre el que contextualizar, o que no se ha abordado durante la sesién y, por Gltimo, se agradece
el tiempo y la dedicacion a la persona entrevistada. Ademas, se informa de la posterior
devolucién del contenido de la sesion a efectos de su subsanacion y de la futura puesta en

conocimiento de los resultados obtenidos.

5.1.4 Analisis

La fase de analisis de la informacion se aborda de modo descriptivo para llegar a lo
interpretativo del relato de vida de los informantes. Asimismo, la intencionalidad del proceso
es descubrir las diferentes problematicas profesionales y académicas que intervienen en el

fendmeno del cambio identitario a nivel profesional.

La Figura 5.1 muestra el esquema general de analisis cualitativo llevado a cabo en la

investigacion.
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Figura 0.1
Esquema general de analisis cualitativo

Permisos

¥

Transcripciones

¥

Reduccion datos

Categorizacion datos

.

Interpretacion resultados

¥

Elaboracion reporte o sintesis

Nota: elaboracion propia.

Tal y como muestra el esquema general de la Figura 5.1, partiendo de las grandes
preguntas se establecen las categorias mediante la logica deductiva e inductiva (Ruiz
Olabuénaga, 1999). Inicialmente se identifican y extraen los datos para llevar a cabo una
primera sistematizacion o reduccion de los mismos; mientras que, en un segundo término, se
pretende relacionar los datos obtenidos con las cuestiones centrales de la investigacion. En este
sentido, se ha seguido el proceso logico de andlisis cualitativo en el cual se reduce la

informacidn a partir de la obtencion de categorias.

Respecto al analisis de resultados, durante el registro, la mera observacion y la
consiguiente transcripcion de la informacion ya conllevan un andlisis implicito. Si bien, para
el proceso de analisis de la informacion se utilizan dos procedimientos: el intra-caso o del relato
vital, y el inter-caso o categorial. Posteriormente, se extraen conclusiones finales mediante el
apoyo de procedimientos graficos, identificacion de patrones y determinacion de
generalizaciones (Sabariego-Puig, et al., 2014). Ambos procedimientos, el intra e inter-caso,
se detallan a continuacion, especificando los avances parciales que cada uno de ellos ha

aportado al proceso de analisis.
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5.1.4.1 Andlisis intra-caso o de relatos de vida

Aunque, en toda historia de vida existen elementos comunes a otras historias, la
narracion de cada protagonista tiene una identidad y trayectoria Unicas (Demaziere y Dubar,
1997) que interesa conocer para extraer los elementos singulares y que configuran la historia
(Bolivar, 2002). Este tipo de analisis esta consolidado en la ciencia (Arraiz Pérez y Sabirdn

Sierra, 2017) y se desarrolla en diversas areas del conocimiento (Arraiz Pérez et al., 2020).

El proceso para elaborar los relatos de vida sigue la pauta sugerida por Creswell (2013):
inicialmente los participantes cuentan sus experiencias vitales respecto al fendmeno de estudio;
seguidamente, se elabora un texto o relato cronoldgico por parte de la investigadora; v,
finalmente, se realiza la devolucion del relato al participante —mediante correo electronico o
Whatsapp— para que sea leido y, con posterioridad, en la segunda entrevista, pueda ser aceptado

o modificado.

De hecho, la narrativa de la persona enriquece los datos cualitativos y muestra la
interpretacion de la propia vivencia (Arraiz Pérez et al., 2016) y la investigadora debe buscar
una logica en el desarrollo de los acontecimientos, entendiendo las conexiones y relaciones
causales entre los mismos. A titulo informativo cabe mencionar que de los diez relatos enviados
para su aceptacion tan solo uno de los participantes (José) desed realizar modificaciones. De
hecho, la Gnica modificacién se cifi6 a la eliminacion de las palabras malsonantes que, fruto
del ambiente relajado y de confianza creado durante la entrevista, surgieron de forma
espontanea durante el encuentro. Al entrevistado no le parecié adecuada la utilizacién de un
vocabulario poco acorde con la formalidad y rigor requeridos en un estudio cientifico y, por

dicho motivo, procedio a llevar a cabo la modificacion del relato.

Atendiendo a este primer tipo de anélisis de datos (analisis intra-caso) se procedié a
realizar una ordenacién cronoldgica de cada relato vital puesto que, a menudo, los informantes
tienden a narrar sus vivencias entrelazando diferentes momentos temporales o etapas vitales.
Para Cornejo et al. (2008), este primer analisis se realiza de forma individual y en profundidad

en cada uno de los relatos obtenidos mediante las entrevistas semiestructuradas.

En las recomendaciones de Gibbs (2012) se hace referencia a que las etapas temporales

y el guion de las preguntas generales —y de apoyo— de las entrevistas semiestructuradas
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permiten ordenar, en un inicio, gran parte de la informacién. De tal manera, en esta
investigacion, la ordenacion cronoldgica se lleva a cabo atendiendo a las cinco etapas
temporales que conforman el proceso vital por el que transitan los estudiantes (ver Tabla 5.2).
Estas etapas se resumen en: trayectoria académica inicial, vida profesional previa al master,

proceso de transicion, trayectoria durante el master e impacto del master.

Respecto al tema central de esta tesis, es decir, en lo relativo al andlisis de la
construccion de la identidad, Wortham (2006) apoya que se lleve a cabo en estadios temporales
y, segun Mufiz Terra (2018) y Rosenthal (2018), el encadenamiento de los distintos momentos

temporales otorga a la identidad una perspectiva procesual y un orden secuencial.

Atendiendo a las entrevistas semiestructuradas, estas aportan la informacién sobre las
vivencias de los participantes y conforman una realidad que debe ser analizada y sintetizada
para poder ser, con posterioridad, explicada (Strauss y Corbin, 2002); por consiguiente,
mediante la entrevista semiestructurada, el participante comparte su relato de vida —con sus
vivencias y trayectoria especifica, aunque también subjetiva— y define su identidad (Demaziére
y Dubar, 1997). Sin embargo, la informacion recabada es tan extensa que es necesario realizar
una minuciosa seleccion para extraer aquello que es realmente relevante y obviar lo que, a

primera vista, pudiera también parecerlo.

En esta misma linea, los elementos que han guiado el proceso de seleccion de
informacion relevante son los objetivos especificos de la investigacion y el marco conceptual.
Asi, tenerlos presentes durante el proceso de analisis de informacién ha ayudado a clasificar y

seleccionar la ingente cantidad de datos recolectados

Para concluir, cabe mencionar que durante este primer analisis intra-caso o de relato de
vida se lleva a cabo una primera codificacién manual de la informacion mediante el analisis de
las entrevistas y la reduccion del texto en cddigos (Ryan y Bernard, 2003). Y tal y como afirman
Miles y Huberman (1994), codificar ya es analizar y, de hecho, la forma de llevar a cabo la

codificacion da paso al segundo tipo de andlisis, el analisis inter-caso.



179

5.1.4.2 Analisis inter-caso o categorial

Teniendo muy presente la estructura de la entrevista, y una vez concluido el analisis
intra-caso de cada relato, se inicia el proceso de analisis transversal, o inter-caso, desde el que
se obtienen las categorias de forma manual y se relacionan con los objetivos especificos de la
investigacion. A este respecto, Gibbs (2012) coincide y afiade que teniendo presentes los
objetivos de investigacion, se buscan las tematicas en las entrevistas para, posteriormente,
desglosarlas y convertirlas en categorias. Tal y como aclara el autor es el guion, utilizado en la
entrevista, el que permite iniciar un posterior proceso de categorizacion de la informacién. En
esta misma linea, cada categoria comprende informacion similar, bien sea por fases, temas o

ideas que las relacionan entre si (Rubin y Rubin, 1995).

Cuando se han obtenido las categorias que desencadenan en cddigos, con unidades de
significado propios, es necesario llevar mas alla el proceso de analisis y establecer las
relaciones, nodos y concurrencias existentes entre las diferentes categorias. Asimismo,
encontrar este tipo de vinculos entre categorias conduce a una mayor integracion y unificacion
de la informacion, creando, de este modo, el camino entre la fase de analisis y la futura
presentacion de resultados. Dicha presentacion de resultados debe ser un didlogo entre esta

parte empirica y la fundamentacion tedrica a modo de verificacion de las categorias.

Para facilitar el proceso de establecer relaciones entre categorias, ademas de para llevar
a cabo el analisis previo a la presentacion de resultados, se ha tratado la informacion a través
del paquete de software especializado en andlisis cualitativo, ATLAS.ti en su version 22
Desktop. A través de dicho software se ordena, categoriza y codifica la informacion,
permitiendo inter-vincular segmentos de datos y descubrir patrones (Sabariego Puig, et al.,
2014).

Desde un inicio, el uso del software ha tenido por objetivo encontrar cruces tematicos
entre las categorias e interpretar, de forma transversal, los hitos relevantes en la construccion
de la identidad profesional en las diferentes etapas de la vida de los informantes; es decir, antes,
durante y después de llevar a cabo la transicion profesional. Sin embargo, la introduccién del
ATLAS.ti ha reconfigurado los planteamientos iniciales del analisis categorial, introduciendo

nuevas perspectivas y agrupaciones en las categorias que, originariamente, habian sido
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construidas de forma manual. En este sentido, el software también ha permitido aglutinar todo
el contenido relativo a cada una de las categorias y subcategorias que se habian establecido
previamente por la investigadora. En la Tabla 5.6 se muestra la estructura del analisis inter-
caso que, a su vez, parte de las cinco etapas mostradas en la Tabla 5.2: trayectoria académica
inicial, vida profesional previa al master, proceso de transicion, trayectoria durante el master e
impacto del master. Adicionalmente, al final de la Tabla 5.6 se afiade un apartado categorico

que hace referencia a la valoracién global de la transicion.

Tabla 0.6
Resumen de la estructura del anélisis categdrico en las cinco etapas temporales

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DEFINICIONES

Eleccidon académica inicial ~Motivos de la toma de decision Factores intrinsecos, extrinsecos y de tipo de
toma de decision a los que se hace referencia en
la eleccion de los estudios académicos previos

Factores de influencia Incidencia de figuras familiares, académicas o
personales en lo que respecta a la eleccion

académica
Percepcion profesional Imagen profesional proyectada Imaginario caracteristicas de la profesion y del
inicial si mismo profesional
Identidad profesional Etiqueta profesional que se atribuye al si

mismo en la etapa académica previa

Desarrollo profesional Motivo eleccion profesional Aspectos que motivan la eleccion profesional

Realidad profesional Circunstancias y situaciones del dia a dia
profesional respecto al proyecto profesional

esperado

Identidad profesional Etiqueta profesional que se atribuye al si
mismo profesional en la etapa profesional

Adecuacion personal- Sentimiento de pertenencia en la Percepcion del encaje entre lo que se desea
profesional profesion ejercida hacer y lo que se hace

Desencadenantes Factores y detonantes Factores que contribuyen al cambio de rumbo
transicion profesional

Desencadenante que acciona el cambio de

rumbo profesional




CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

Objetivos de cambio

DEFINICIONES

Motivaciones profesionales y personales que
apoyan el cambio de profesion

Vision profesional
durante la transicion

Identidad profesional

Etiqueta profesional que se atribuye al si
mismo en la etapa de transicion

Sentimientos frente al cambio

Estado emocional durante la etapa cambio

Eleccion, vision y

valoracién del master

Motivos eleccién master

Condicionantes en la toma de decision y
motivaciones de eleccion

Opinién y valoracion del master

Preconcepciones, aspectos positivos, de mejora

aincluir en el master

Valoracién final

Evolucién profesional
docente en el master

Autogestion durante el méaster

Aspectos relativos a la gestiéon y manejo
personal durante el proceso del master

Identidad profesional

Etiqueta profesional que se atribuye al si
mismo en el méster

El sentir en el master

Evolucién de sentimientos y emociones durante

el méster

Impacto del master en la

experiencia vital

Influencias del master

Aprendizajes del méaster implementados en la
profesién docente

Factores permanencia

Elementos facilitadores de la permanencia en la
profesion docente

Impacto transicion

| Repercusion vital y aprendizajes fruto de la

transicion

Impacto del master en la
identidad profesional

Identidad profesional

Etiqueta profesional que se atribuye al si

mismo en la etapa postmaster

Elementos clave del cambio

Aspectos generadores de la transicion

Sentimientos

Estado emocional que provoca la transicion

Valoracién global de la

transicién

Significacion cambio

Significado del artefacto como simbolo del

proceso de cambio profesional

Factores facilitadores y

dificultadores

Aspectos que ha resultado mas facil y dificiles

del proceso
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Respecto a la posterior presentacion de resultados categoricos en el capitulo 7 de esta
tesis cabe hacer mencion que, aunque la estructura de los apartados se apoya en las cinco etapas
temporales extraidas de la entrevista, el anlisis se realiza a través de tres periodos (ver Figura
5.2); es decir, las tres primeras etapas de la entrevista —trayectoria académica inicial, vida
profesional previa al master y proceso de transicion— se analizan conjuntamente en el periodo
premaster, la cuarta etapa —trayectoria durante el master— es abordada en el periodo master y,
por ultimo, la etapa de impacto del master queda incluida en el periodo postmaster. El cuarto
apartado del capitulo 7 contempla la valoracion global del proceso de transicion a través de la
categorizacion del artefacto.

Figura 0.2
Red semantica relacional entre etapas temporales y periodos que configuran la estructura

del capitulo 7 de analisis de resultados categoriales
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En otro orden de factores, una de las aportaciones relevantes propiciadas por la vision
transversal del andlisis inter-caso ha sido respecto a los grupos de grupos de edad. Por ello, se
ha creado una familia de analisis ligada a los grupos de edad (ya planteados en la Tabla 5.5 de
este capitulo). No obstante, mas alla de perfiles y grupos de edad, el analisis categorial
pretende:

— Hallar, analizar y comprender los detonantes e incidentes criticos a modo de puntos

de inflexion, o mecanismos de cambio vital significativos, provocados por personas
con influencia y por aspectos sociales, culturales, profesionales, institucionales o
educacionales. Estos incidentes es lo que en la teoria del ciclo vital se han venido

denominado crisis y comportan cambios de etapa.



183

— Interpretar, desde las propias descripciones de los informantes, las vivencias y
aspectos de valor; deduciendo y descifrando el comportamiento de los participantes
respecto al fendmeno de la construccion de la identidad profesional.

— Evidenciar los intereses, elecciones, influencias, sentimientos, emociones,
proyecciones de futuro y valoraciones globales de los participantes.

— Comprender las motivaciones y el propdsito docente en el ejercicio de la actividad
profesional de cada participante y relacionarlo con los grupos de edad.

— Registrar, examinar y dar significado a los cruces o nodos tematicos hallados en la
coleccion de relatos (Blaxter et al., 2008).

En definitiva, el analisis categorial se ha tenido presente a lo largo de todo el anélisis
de la informacion con la finalidad de poder extraer tematicas y patrones comunes en los relatos
de los propios informantes. De hecho, las categorias ya fueron intuidas con anterioridad a
concluir la restitucion al campo y se tuvieron presentes las cuatro grandes dimensiones
—motivos de eleccion, factores de influencia, la vision de la profesion y el propio sentir—
(citadas en la Tabla 5.3 de este capitulo). Més tarde, al concluir la restitucion al campo, las

subcategorias y sus agrupaciones fueron concretadas y revisadas.

5.1.4.3 Integracion analitica

Qué duda cabe que todo el proceso de analisis debe ser sensible a la realizacion de
numerosas y minuciosas lecturas de la informacion recabada en cada entrevista —andlisis del
relato de vida—, extrayendo lo relevante, identificando lo que es afin y estableciendo aspectos
clave dentro de cada etapa temporal. Asimismo, a lo largo de todo este doble analisis (inter e
intra-caso) se busca asociar a cada etapa temporal aquellas categorias que permiten adentrarse
en los aspectos transversales —procesos de decision, implementacion decision y valoracién

decision— (citados en Tabla 5.2 de este capitulo).

La finalidad ultima del andlisis realizado es abrir el camino a la presentacion de
resultados que, a su vez, debera ser el diadlogo entre la parte empirica y la fundamentacién
tedrica, verificando, asi, el sentido de las categorias. Por consiguiente, los dos proximos
capitulos seran los destinados a la presentacion de resultados, los cuales se analizan a partir de

las entrevistas —como fuente primaria—, el artefacto —como fuente secundaria— y desde las dos
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perspectivas planteadas en el analisis; es decir, desde la perspectiva del relato de vida, o inter-
caso (expuesta en el capitulo 6) y desde la perspectiva categorial, o intra-caso (expuesta en el

capitulo 7).

5.2 EL RIGOR CIENTIFICO

Durante la investigacion, una de las preguntas recurrentes de la investigadora debe ser
acerca de qué manera garantizar el rigor cientifico. De hecho, en la investigacion debe
atenderse a criterios éticos y de rigor metodoldgico que comportan un compromiso respecto a

realizar una investigacion profunda, sistematica y que responda al problema planteado.

Los criterios que mas comunmente se utilizan para evaluar el rigor metodologico en un
estudio cualitativo y, por ende, su calidad cientifica, son: dependencia, credibilidad,
auditabilidad y transferibilidad (Guba y Lincoln, 1989, Ruiz Olabuémaga e Ispizua, 1989;
Franklin y Ballau, 2005; Mertens, 2005). En tal sentido, en la Tabla 5.7 se sintetizan los

criterios garantes del rigor metodoldgico en la actividad investigadora que nos ocupa.

Tabla 0.7
Criterios de rigor de la actividad investigadora

CARACTERISTICAS
CRITERIOS PROCEDIMIENTOS

DEL CRITERIO

Credibilidad Coémo los resultados pueden ser La entrevista recoge los aspectos
verdaderos para las personas necesarios a tratar sobre el
estudiadas, asi como para las que fenémeno.

conocen el fenémeno.
El instrumento se ha consensuado

con expertos en el tema 'y en

metodologia.
Transferibilidad Posibilidad de poder transferir o Se han seleccionado informantes
extender los resultados a otros que provienen de distintos

contextos. campos no afines a la Educacion.
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CARACTERISTICAS
CRITERIOS PROCEDIMIENTOS

DEL CRITERIO

Se han escogido personas con
diferentes procesos de transicién

y trayectorias previas.

Dependencia o Aunque la replicabilidad exacta no Se ha realizado una descripcion
consistencia existe en investigacion cualitativa, si detallada de los informantes y
deben darse resultados equivalentes revisado el analisis e
mediante datos similares. interpretacion de datos, poniendo

foco en la reflexibilidad de la

investigadora.

Confirmabilidad o Garantizar que los resultados Utilizacion de las grabaciones
audatibilidad provienen de las descripciones para transcribir textualmente las
realizadas por los informantes. entrevistas.

Revision de hallazgos por otros

investigadores expertos.

Identificacion de alcances y

limitaciones de la investigadora.

En cuanto a la dimension ética, la perspectiva cualitativa aboga por la importancia de
los valores y vincula el proceso de investigacién con la ética (Arias Valencia y Giraldo Mora,
2011); asi, en la elaboracion de esta tesis se realiza el procedimiento del consentimiento
informado ° y, ademas, se han seguido las recomendaciones propuestas por la Comision de
Bioética de la Universitat de Barcelona. Asimismo, en linea con Simons y Usher (2000) en

esta investigacion se tiene presente la necesaria integridad de la investigadora.

19 Consultar Anexo 2.
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TERCERA PARTE

RESULTADOS Y
CONCLUSIONES
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CAPITULO 6
RESULTADOS DEL ANALISIS DEL RELATO DE
VIDA

6.1. ENSENAR LA PARTE HUMANA DE LA PROFESION: EL RELATO DE MARIA

6.2. ABRIR MENTES PARA MOSTRAR CAMINOS: EL RELATO DE MAGDALENA

6.3. CAMBIAR UN POCO LA ENSENANZA Y SER UN INFLUENCER: EL RELATO
DE JOSE

6.4. AYUDAR A HACER CRECER PERSONAS Y PROFESIONALES: EL RELATO
DE ESTER

6.5. AUTO-REALIZACION Y ENCONTRAR MI SITIO EN EL MUNDO: EL RELATO
DE DAVID

6.6. EL PROPIO RESURGIR PARA VOLVER A SER PERSONA: EL RELATO DE
DEBORA

6.7. VIVIR REALIZADO Y TRASPASAR CONOCIMIENTOS: EL RELATO DE JESUS

6.8. LA PROFESION ES APRENDER CADA DIA Y CREAR: EL RELATO DE EVA

6.9. AFINIDAD CON MIS INTERESES Y DAR MI MEJOR POTENCIAL: EL
RELATO DE ISMAEL

6.10. ENCAJAR Y CRECER PROFESIONALMENTE: EL RELATO DE JUDIT

Un relato de vida es el proceso de construccion identitaria que el narrador —la
investigadora de la tesis— compone, otorga sentido y da coherencia, a partir de las narraciones
sobre las experiencias del informante (Cardenas-Beltran, 2022). Dichas experiencias acumulan
datos sobre la formacién académica inicial y la vida profesional pasada de un grupo de personas
no vinculadas a la docencia, y permiten a la narradora trazar las distintas trayectorias poniendo
especial interés en la transicion que acontece entre la vida profesional pasada y el inicio del
master de profesorado. Esta transicion, ademas, serda la llave que abrira la puerta a una nueva

identidad profesional docente.
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Se elaboran un total de diez relatos correspondientes a cada uno de los participantes
que, mediante un méaster en Formacion del Profesorado de Secundaria Obligatoria, Bachillerato
y Formacion Profesional llevado a cabo en Catalunya, dejaron atras profesiones no afines a la
docencia para dedicarse a ella, modificando, asi, su identidad profesional. Los cuatro primeros
relatos corresponden a participantes que superan los 35 afios de edad (Maria, Magdalena, José
y Ester) para, a continuacion, introducir los relatos de los tres participantes que estan en la
franja de edad comprendida entre los 31 y los 35 afios (David, Débora y Jesus). Los ultimos
tres relatos pertenecen a los participantes de menor edad (Eva, Ismael y Judit). En la actualidad,
los diez participantes se dedican a la docencia en centros de formacion profesional. Las
caracteristicas y la distribucién de los participantes se detallan en las Tablas 5.4 y 5.5 del
capitulo 5. Cabe hacer hincapié que su identificacion se lleva a cabo mediante seudénimos

escogidos por la investigadora.

El relato de cada participante es el resultado de las interacciones mantenidas con los
entrevistados. En la primera interaccion se lleva a cabo una entrevista semiestructurada de 90
minutos; en la segunda interaccion, el entrevistado aprueba, modifica o amplia el texto
resultante de la primera interaccion y, ademas, realiza una valoracion global del trayecto
mediante algunas preguntas y la aportacion de un artefacto como simbolo del proceso de
cambio de profesién. Y en la tercera interaccion, por correo electrénico o Whatsapp, el
participante consensta la narracion completa de la historia de vida llevada a cabo por la
narradora y que es fruto de las dos primeras interacciones a través de videoconferencia. La
narracion de la historia de vida consensuada por cada participante es la que se hace constar,

literalmente en este capitulo.

Asimismo, cada relato vital narrado consta de tres partes: a) al inicio se da voz al
participante para que, con sus propias palabras, pueda dar a conocer quién es él como docente,
a qué da valor en su dia a dia como profesional de la docencia y que propdsito busca alcanzar
a través de la misma; b) en la segunda parte del relato de vida se muestra una figura que resume
los hitos maés significativos del participante en cada una de las 5 etapas temporales del proceso
de transformacion identitaria que constan en la Tabla 5.1 del capitulo 5; y c) en la tercera y
Gltima parte se plasma el propio relato del participante —fruto de las tres interacciones—
elaborado mediante convenciones que hacen mas comprensiva la lectura del texto. Asi, en

referencia a dichas convenciones, el lector encontraré las siguientes:



190

— Figura XX: marca el inicio de cada relato. La utilizacion del color teja busca resaltar
los factores y detonantes que inciden en el cambio profesional.

— Texto en cursiva: son las expresiones literales realizadas por el participante a lo
largo de la entrevista.

— Texto en negrita: marcan situaciones criticas y puntos de inflexion en el relato que
pueden implicar cambios en la trayectoria y la identidad profesional del
participante.

— [Texto en corchetes]: son informaciones que clarifican las expresiones del
participante, asi como informacién que se omite por la necesidad de mantener el
anonimato.

— [...]: indica la omisién de parte del texto para dar continuidad al tema tratado.

6.1 ENSENAR LA PARTE HUMANA DE LA PROFESION: EL RELATO DE
MARIA

“Mi consuelo es que esa parte mas humana que yo aportaba a mi trabajo, ahora,
intento trasladarsela a mis alumnos. Entonces, pienso que voy ayudando a la gente a que
tengan ese matiz [humano] y también he hecho muchas cosas para poder acompafar a los
alumnos [a trabajar emocionalmente] [...] y ensefiarles que se pueden hacer las cosas de otra

manera.”’
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Figura 0.1
Resumen de los hitos mas significativos de Maria en cada una de las 5 etapas temporales

vinculadas a su proceso de transformacion identitaria

- Siempre quiso ser

enfermera.

- Decision vocacional.

- Queria ayudar y
cuidar.

- Idealizaba la profesién.

- Sentia orgullo y

realizacion.

- /

- Enfermera de UCl y
urgencias.

- Era gratificante
ayudar a los pacientes.
- Malas condiciones
laborales a nivel
contractual y horario.

- Sentia que no tenia
tiempo para el cuidado

y la humanizacién.

\ /\

- Detonante: detect6 que un
paciente tenia un problema
grave de salud, pero el sistema
hizo caso omiso. El paciente
empeor6. Maria entré en crisis
y comenz0 a tener miedo de su
profesion y de no cumplir.

- Como enfermera no se sentia
valorada por la institucién ni
tampoco a nivel de
reconocimiento social.

- Le sali6 la oportunidad de dar
un curso de formacién en una
academia y decidi6 probar.

- El cambio le posibilitaba
poder dormir todas las noches
en su casa y dejar atras la
afectacion fisiologica del
trabajo de enfermera.

- Su sentir paso de la
frustracién y fracaso al orgullo y
agradecimiento, pasando por

la renovacion y la resiliencia.

- Era un tramite que le

parecia un
“sacacuartos”.

- Le enriquecio la parte
social del master.

- Deberia de abordarse
el tema de los
conflictos.

- Era demasiado
intensivo, poco flexible
en horarios y le costo el
tema digital.

- Inconsistencias entre

lo que decian y hacian

los profesores.

- /

- Como docente valora
poder hacer lo que ella cree
gue necesita el aula 'y que
la apoyen en esos cambios.
- El méster le ha ayudado
para comprender el
desarrollo adolescente

- Le ha servido hacerlo.

- Trabajoé mucho pero ahora
tiene tranquilidad y
estabilidad.

- Sabe que puede
reinventarse y se siente en

paz.

o /

Maria tiene 37 afios y, desde hace tres, trabaja como profesora en un centro concertado.

Quiso ser enfermera desde pequefia y para ella era algo vocacional. Maria deseaba tener una
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profesion que le permitiera ayudar: “no conocia otra profesion que me permitiera ayudar y yo
era mucho de ayudar”. Se planted ser médico: “pero en la selectividad no me llego la nota,
llegué a la nota de corte, pero habia subido respecto a la del afio anterior. Creo que esa fue
la primera frustracion en mi vida, aunque ahora, no lo considero como una frustracion. Ahora,
conociendo las dos profesiones, les regalo la profesién y no me he sentido frustrada en ningin

momento” porque lo que queria Maria era cuidar, acompariar y estar con personas.

Conforme fue estudiando se dio cuenta que le gustaba la accién y las urgencias, pero
en esos momentos no tenia una vision muy clara de la profesion, aunque reconoce que la tenia
idealizada. Cuando termind la carrera sinti6 mucho orgullo y desahogo al no tener que
compaginar estudios y trabajo, y también se sintié muy realizada por poderse ganar la vida en
aquello que habia estudiado: “me sentia muy orgullosa porque en mi familia fui la primera que

hice una carrera universitaria’.

Durante casi una década trabajé como enfermera de urgencias, UCI y SEM. En esa
época faltaban muchos profesionales en urgencias y nunca le falté trabajo. Consiguié los
empleos por contactos y por su experiencia, y lo que Maria valoraba de su profesion era el
hecho de poder “formar parte de un engranaje que ayudaba a los pacientes” a mejorar su
estado de salud. Nos cuenta que en la UCI de [nombre ciudad] “haciamos una cosa muy bonita
—que luego ya hablaremos de que no fue tan bonita—, hay familiares las 24 horas del dia y eso
es “guai” porque acomparias mucho a las familias en esos procesos”. Maria era una persona
comprometida con su trabajo y le gustaba estar al dia en cuanto a la formacion continua: “si

quieres hacerlo bien, tienes que hacer una formacion extra’.

La opinién que Maria tenia de su profesion de enfermera era la siguiente: “tenia dos
partes diferenciales importantes. La primera es como me hacia sentir mi trabajo y mi trabajo
me hacia sentir bien, me hacia sentir util, me hacia sentir realizada. [...] Y, por otro lado,
cdmo me sentia tratada laboralmente. Y, laboralmente, te sentias tratada mal, mal porque tu
no puedes llevar casi 10 afios trabajando en un sitio y que tengas exactamente el mismo
contrato que cuando empezaste. ESo no puede ser porque ta no eres la misma con 22 afos,
que 32, 0 con 42. [...] ni tu vida es la misma, ni tus necesidades son las mismas”. Y Maria
se sentia como que: “no puedes humanizar porque no tienes tiempo y si td no estas bien, no

puedes dar eso que no tienes”.
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Maria nos cuenta que hubo: “un punto de inflexion en su vida laboral e indirectamente
en su vida personal. En enfermeria pasa que cuando cuidamos durante muchos dias a una
persona, es como una madre con los hijos, que tl no sabes qué, pero ves que no estd bien”.
Maria aviso y pidi6 ayuda al médico de guardia, pero no le hicieron caso. Cuando ella se
fue a su casa después de esa guardia, el paciente empeoro y casi pierde la vida, y cuando
Maria lleg6 al hospital al dia siguiente: “la madre [del paciente] se me abrazé y me dijo:
“lo que has sufrido esta noche y nadie te ha hecho caso” y fue duro porque yo formé parte
de eso, de eso que habia pasado. [...] Pero dos o tres dias después, voy a trabajar y cuando
suena el monitor de un paciente [...] ya identifiqué qué era lo que me pasaba, me estaba
dando miedo mi profesion, no cumplir, no llegar. Entonces paso la noche de guardia como
puedo, llego a mi casa y le digo a mi marido: “no_puedo” y lloré, lloré y lloré. [...] YO
identificaba muy claro lo que habia, yo llevaba 9 afios gestionando duelos con familiares, pero
nadie gestionaba los mios. No teniamos a nadie que nos ayudase con esas cargas emocionales
tan fuertes para no tragarlas, sino trabajarlas. [...] yo me habia quedado en esos primeros
duelos, con este chico, fue como el detonante de que no habia digerido nada, me di cuenta
que yo habia tragado todo y si eso lo sumamos a las malas condiciones de trabajo con turnos

de mafianas, tardes y noches sin turnos fijos, y eso fue una suma”.

Respecto a su sentir en esa etapa de transicion: “primero, senti frustracion, luego,
cuando vi que no podia trabajar senti el fracaso y, luego, cuando ya estaba mejor, senti
renovacion y mi resiliencia, y pensé: bueno, pues no pasa nada, hay que aceptarlo y hay que
abrazar estas cosas no agradables que forman parte de tu vida y de tu ser. Cuando ya cogi el
alta, yo ya no me veia igual, no me veia con la misma fuerzay, a veces, hay que ser consciente.
[...] Entonces, ya me comencé a plantear que tenia que hacer un punto y aparte en mi vida

[...]y, ahora, ¢qué hago?, ;qué giro le doy a mi vida?”.

A Maria, a través de su marido, le sali6 una oportunidad de dar un curso en una
academia: “envié el curriculum, me llamaron y empecé a trabajar. Y pensé, total, es que
habia de pasar. /...] Y estoy agradecida por todo lo que paso, pero yo se lo explico a mis
alumnos cuando tocamos la salud mental. /.../Ahora, mi consuelo es que esa parte mas

humana que yo aportaba a mi trabajo, ahora intento trasladarsela a mis alumnos”.
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Maria cursé el master de formacion de profesorado en la Universitat de Barcelona, en
la especialidad de Salud, durante el curso 2017-18. De hecho, nos cuenta que: “yo ya tenia
claro que queria dedicarme a la docencia porque lo habia probado en la academia donde yo
les preparaba para sacarse el titulo por libre, pero alli yo no les podia evaluar. Yo hice el

madster en un anio porque dejé el trabajo cuando lo empecé”.

No obstante, antes de iniciar el master, Maria pensé: “esto €S un proceso que es un
sacacuartos. Como si o si, para entrar en listas, tengo que hacer el master, pues a pagar pasta
para hacerlo”. Y aunque, en un principio, pensé que el master era un “sacacuartos”, acabd
gustandole mucho. Sobre todo, le gusto la parte social, pero, en su opinidn, si era muy intensivo
y con un horario poco flexible. Le costé hacer cosas digitales como los portafolios porque en
su anterior profesion no eran tan digitales, sino mas manuales. Le chocé ver que los profesores
no practicaban con el ejemplo: “nos decian ya no se lleva el tema del profesor que echa su
rollo con el PPT, pero era lo que ellos hacian. Yo pensaba: jpero si llevo una hora

escuchandote!””.

A Maria la contrataron como profesora durante las practicas del master. Lo que mas le
gusta de la docencia es: “el conocer al adolescente, [...] conocer a la persona a la que tu te
vas a exponer y trabajar mucho tu comunicacion, porque no dejas de ser una figura importante
que puede marcar su vida, tanto positiva como negativamente y es tu responsabilidad, no es
la de ellos. Por eso digo que hay que trabajar mas el docente, no como profesor, sino como
persona, la persona que va a trabajar de profesor”. De la institucion valora: “por un lado que
dentro del aula te den manga ancha, es decir, que te dejen a ti hacer lo que tu sabes que
necesita tu profesion, o la futura profesion de tus alumnos y que te dejen esquilar el curriculum,
porque hay contenido que esta completamente obsoleto y no tienen sentido darlo. Y lo ideal
seria tener menos horas de aula para poder dedicarle més horas a tutoria para poder hacer

un acompanamiento a los alumnos”.

A nivel personal, Maria nos cuenta que ahora tiene mas tranquilidad: “trabajamos
muchisimo y muchas horas, pero las disfrutas ”, también valora la “estabilidad personal y de
tener tiempo para ti. Y no tener que estar pendiente de si me llaman del hospital para ir a
trabajar”’. Ademas, la transicion le ha permitido decir: “pues no le tengas miedo a nada porque

si has podido reinventarte una vez, te puedes reinventar otra vez y no pasa nada y yo a los
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alumnos eso también se lo explico mucho: “intentad vivir lo que va viniendo con tranquilidad
porque hoy estamos aqui y, a lo mejor, mafiana damos un cambio y estamos en otro sitio, pero
no pasa nada’ porque claro ellos dicen: ‘“si estoy haciendo esto es porque quiero trabajar de
esto” pero yo les digo: “pues esto también te puede abrir otras puertas para hacer otras

99

cosas

Actualmente, Maria estd pendiente de dar a luz y su vision de futuro esta
completamente ligada a este hecho, y el tema laboral ha quedado en un segundo plano; no
obstante, nos comenta que el tema de la ecologia emocional le interesa mucho y, por otro lado,
no descarta apuntarse a listas puesto que ella actualmente trabaja en un instituto privado.
Cuando Maria realiza una mirada retrospectiva, afirma que “me siento bien, me siento en paz
y en calma y pienso que es la vida que he tenido que llevar, a nivel laboral, para poder
modificar mi vida personal, sobretodo conmigo en mi autoconocimiento, en entenderme, en
perdonarme cosas [...] tenia que alejarme un poco de la muerte y la falta de salud, y la
estabilidad en la vida”. De ahi que Maria haya escogido su cama como el artefacto que
simboliza todo el proceso de cambio de profesion. Ella nos recalca que ahora tiene calidad de
vida y, aunque lo més duro ha sido el ser consciente de que no iba a cuidar a través del contacto
directo con el paciente, el hecho de encontrar trabajo tan rapidamente le ayudo6 a llevar a cabo

el cambio.

6.2 ABRIR MENTES PARA MOSTRAR CAMINOS: EL RELATO DE
MAGDALENA

“Tener la posibilidad de transmitir a cualquier alumno que tienen mas capacidad de
eleccién de la que creen [...] Creo que es muy importante que la gente se cuestione las cosas
y que no dé por hecho que, por venir de cierto sector social, no pueden progresar [...] dar
herramientas a los chicos porque no todo el mundo tiene un entorno en casa que le ayude.
Pues para mi esto es una de las cosas fundamentales junto con ir aprendiendo cosas y tener
un trabajo con el que puedas aportar algo. [...] Con mi experiencia puedo aportar cosas |...]
Se trata de abrir mentes para mostrar caminos [...] Yo he vivido muchos cambios, puede que
eso pueda transmitirlo y es importante que lo transmita a las personas, para gque no se auto-

limiten.”



Figura 0.2

Resumen de los hitos mas significativos de Magdalena en cada una de las 5 etapas

temporales vinculadas a su proceso de transformacion identitaria

- Dudoé.

- Comunicacion audiovisual
era una carrera creativa y con
prestigio.

- Era una persona
influenciable.

- Sin mucho margen de
decision por los tempos.

- Recibié asesoramiento de la
tutora.

- Le atraia el glamur de los
rodajes y la radio.

- Percibia un prestigio social
en su futura profesion.

- Se imaginaba trabajando de
realizadora o guionista.

- Le parecia un mundo
inalcanzable y se veia a si

misma verde.

o

-Trabaj6 en la radio como voluntaria.

- No obtuvo ningun trabajo de los que ella esperaba y
decidi6 hacer un méaster de comunicacion empresarial para
tener una salida profesional.

-Trabaj6 9 afios en comunicacién corporativa.

- Tenia un buen sueldo y no quiso sacrificar la estabilidad
para buscar algo de “lo suyo”.

- Tenia una jefa que la limit6 y la machacd, se sentia
insegura en sus capacidades.

- Se quemo profesionalmente por el ambiente encorsetado
y “de politiqueo de la empresa” que le hacian sentir
insatisfecha y frustrada.

- La empresa decidi6 externalizar los servicios de
comunicacion y se quedé sin trabajo.

- A partir de ese momento decidié experimentar, vivir,
pasarlo bien y hacer todo aquello que tenia pendiente.

- Realiz6 un aprendizaje vital y trabaj6 de ayudante de
cocina, de conserje, etc. y se sentia mas empoderada que
en su etapa profesional anterior.

- Se dio cuenta que el trabajo define a las personas mas de
lo que se cree.

-Durante la segunda etapa profesional, se preguntaba si
estaba haciendo bien aceptando trabajos que no le

aportaban conocimiento, pero si aprendizaje vital.
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- Acept6 un trabajo en una
agencia de publicidad por ser
algo préximo a su campo
profesional inicial, pero no fue
bien.

- Decidi6 hacer una ultima
intentona estudiando un
postgrado en moda y haciendo
pequefios trabajos en el sector,
pero todo era muy precario.

- Encontr6 un trabajo como
conserje en un instituto.

- Llegé un momento
“encrucijada” en el que tuvo que
decidir hacia dénde queria ir.

- Su pareja era profesor y le
motivo a que lo probase.
Decidio hacer el méaster en
lengua inglesa.

- Con el cambio buscaba
estabilidad y sentirse orgullosa
de su trabajo y realizada.

- Le gusta estar en contacto con
los jovenes.

- Sus amigos profesores le
apoyaron.

- La profesion docente le daba
miedo y vértigo, pero, a la vez,
le motivaba.

-Tenia ganas de afrontar un reto
profesional en el que pudiera
usar el intelecto y aprender.

- Queria tener un trabajo que
estuviese alineado con quien

ella era en ese momento vital.

N

- Eligi6 el master de inglés

porque no se dio cuenta que
podia hacer el de tecnologia.
- Queria que el master le
proporcionase herramientas.
- Valoraba que el master
tuviese un contenido solido.
- Tuvo un compafiero de
master con el que se
ayudaban mutuamente.
-Destaca dos profesores del
master por usar
metodologias interesantes.

- Los materiales de las
asignaturas de la UOC
estaban desactualizados.

- La carga de trabajo era
excesiva.

-La metodologia propuesta
en el master no servia para
todo el alumnado.

- Con lo que més aprendi6
fue con las practicas.

-Le motivaba aprender y
ponerse delante de una
clase.

- Queria transmitir al
alumnado la capacidad de
decision que toda persona
tiene y que fueran capaces
de cuestionarse cosas.

- Queria a portar algo a los
estudiantes.

- Al inicio del master se sinti6
desbordada y al terminarlo

sintio liberacion.

/

o /

- Lo que valora de los
centros es que estén cerca
de su lugar de residencia y
gue el ambiente sea de
arropo.

- Se ha dado cuenta que el
master le ha proporcionado
herramientas, pero menos
de las esperadas.

- No sabia como acceder a
la bolsa o investigar las
péaginas de los sindicatos y
cree que eso deberia
ensefiarse en el master.

- De la profesion docente le
gusta la autonomia, los
horarios y el sueldo.

- Aln se ve inexperta, pero
con muchas ganas de
aprender y descubrir cosas.
Se siente motivada y
esperanzada.

- Espera dedicarse a la
docencia en los préximos
afos para coger seguridad
y lucirse.

- Cree que la docencia es
una buena opcién para
aquellas personas que no
encuentran su hueco
profesional o quieren
realizar un cambio en la
direccién de vida.

- Quiere transmitir a los
alumnos que en la vida hay
muchos cambios y que no

se auto-limiten.

N /
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Magdalena tiene 40 afios y se licencié en Comunicacién Audiovisual hace casi veinte.
Escogid esos estudios porque: “sabia que eran de la rama de Ciencias de la Informaciény a
mi me gustaba el tema creativo, [...] [ademas] era una carrera gque requeria una nota de corte
altay tenia cierto prestigio. [...] Me parecia un mundo muy atractivo con los rodajes, la radio,
etc. [...] Es un mundo que cuando tienes esa edad tiene cierto glamour y me atraia mucho.
Recuerdo que durante el primer asio tuve algunas dudas de decir:” que igual yo no soy tan
cinéfila, o tengo tanta cultura cinematografica . Tuve mis dudas, pero, luego, fue una carrera

que la disfruté muchisimo y aprendi muchisimo, comprendi todo lo que estudiadbamos”.

Cuando Magdalena termind la carrera, nos cuenta que “continué haciendo radio de
manera voluntaria y no obtuve ningun trabajo de los que yo esperaba en radio o0 en
productoras. Entonces, al cabo de un afio hice un méster de comunicacion empresarial
porque me parecié que habia més salida profesional. Hice précticas en una agencia y ya
entré a trabajar en el [nombre de la empresa] de Catalunya que es donde estuve practicamente

’

9 anios e hice siempre comunicacion corporativa”. En esa época, Magdalena valoraba la
seguridad y la estabilidad. Sin embargo, la empresa decidio externalizar los servicios de
comunicaciéon y Magdalena se quedé sin trabajo e inici6 un periodo en el que probd6 y
experimentd profesionalmente en trabajos dispares donde pudo desarrollar su parte creativa
o0, en su defecto, poder tener un sueldo o, segun sus palabras, un “trabajo alimenticio” [los
trabajos por los que transita Magdalena después de su etapa de estabilidad en comunicacion
corporativa son: ayudante cocina, creacion de una empresa de estilismo, publicista, conserje,

etc.]

Respecto a la vision que tenia de si misma, nos cuenta que: “Y0 me veia mucho méas
empoderada en la segunda etapa [etapa en la que experimentd en trabajos dispares] porque
también estaba en otro proceso vital. Yo me veia mucho més segura y convencida de lo que
hacia. [...] También es verdad que eran trabajos que no requerian retos intelectuales y era ir
sobre la marcha. [...] En la primera etapa [con el cargo de responsable de comunicacion
corporativa durante 9 afos], me senti segura a nivel de trabajo seguro, estable,
convencional y en linea de lo que yo habia estudiado, pero insatisfecha y frustrada por [...]

temas de politiqueo [era una empresa del Sector Publico]”.
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Mientras Magdalena trabajaba de conserje en un instituto, su pareja —que era
profesor— le sugirié que se dedicase a la docencia y ella se dijo: “voy aprobar la profesion
de profe a ver si me gusta y voy a hacer el master de inglés”. Magdalena entré en el méster
con 37 afios y lo curso en la Universitat Pompeu Fabra en dos cursos académicos, desde el
2019 hasta el 2021. “Me apetecia un trabajo que diera cierta estabilidad y no me apetecia
volver a la comunicacion corporativa a menos que fuera algo cultural super chulo, pero
tampoco me salia. Ya habia estado en contacto con el ambito educativo en la conserjeriay me
parecia que era una profesion en la que yo también podria aportar algo. No ha sido una cosa
vocacional el tema de la educacion, pero, socialmente, a mi me mueve mucho la relacion con
las personas, [...] la conexion con los chavales. [...] Me motivaba entender a los chavales y

[...] no tanto ensefiar la materia”.

Respecto al master, Magdalena nos cuenta que la opcién que escogié era
semipresencial y las asignaturas de psicologia de la adolescencia, las haciamos a través de la
UOC y los materiales no estaban actualizados. [...] En el méaster te venden una metodologia
[se refiere al método comunicativo] que es la que tiene que ser y, en ese punto, se equivocan
un poco porque todo es muy la misma metodologia y no funciona para todo el mundo. [...]
Ademdas, habia bastante carga de trabajo, pero al final si que aprendi con las practicas”.
Magdalena, durante su segunda etapa laboral, es decir, después de los afios estables en la
empresa de comunicacion, estudio y trabajo para conseguir su suefio de ser estilista, también
trabajé de ayudante de cocina, de publicista y de conserje. Nos cuenta que: “durante las
practicas del master disfruté mucho y vi que estaba resurgiendo y vi que podia hacerlo. Yo ya
venia de un pseudo fracaso de haberlo intentado a full con el tema del estilismo y ver que no

salia nada solido”.

Para Magdalena, la finalidad del méster era poder tener acceso a una profesion que sin
él no puedes acceder”. Y ya en el master: “al inicio me senti desbordada porque me
comparaba con mis comparfieros con més nivel de inglés y eso me generd angustia, luego, [...]
cuando acabé, senti liberacion y un sentimiento de “por fin lo he acabado ™ pero con los miedos
tipicos de tener que afrontar una cosa nueva que no he hecho antes profesionalmente”. Al
poco tiempo de finalizar el master le llamaron para empezar a trabajar: “de septiembre a
diciembre [de 2021] he trabajado de profesora”. La entrevista a Magdalena se realizo en

septiembre de 2021, pero, con posterioridad, se hizo la devolucion del relato y la entrevista
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relativa al artefacto y nos confirmé que continuaba trabajando, aunque en otro instituto. En el
primer instituto hizo una sustitucion de tres meses como profesora de Imagen y Sonido, y en

enero de 2022 la llamaron para hacer una sustitucion de ingles.

Respecto a la profesion docente, nos dice que: “me gusta mucho y la he disfrutado
mucho estos tres meses. Es una profesion llena de ventajas como la autonomia, los horarios,
el sueldo esta bien. [...] En la época en que vivimos hay muchisimas personas con titulaciones
universitarias que no encuentran su hueco profesional y la docencia puede ser una buena
salida. También cambios de direccion de vida o de valores o también de esta mentalidad de
estabilidad porque puedes llegar a ser funcionario. [...] [Actualmente], me veo verde y me
queda mucho por aprender, pero tengo ganas. Yo espero, como minimo, estar de profe los
proximos 5 o 10 afios para coger seguridad y lucirme. Me veo sintiéndome comoda y disfrutar

de lo que hago”.

El artefacto que Magdalena ha escogido es una caja de galletas de lata, en forma de
camara de fotos, que le regalé una compafiera del primer instituto en el que trabajo. Para ella,
hacer de profesora de Imagen y Sonido, es un simbolo de volver a sus inicios: “eS como retomar
otra vez el punto de partida, yo habia sido de Comunicacion Audiovisual y de golpe es como
que todo eso vuelve a formar parte de mi profesion y, de alguna manera, es como volver a los
origenes con algo que me gusta y me motiva porque esas clases me las preparaba mucho, pero

no me pesaba dedicarle tantas horas”.

Respecto a todo el proceso, Magdalena nos dice que “he aprendido que soy una persona
que tiene mas recursos de los que creia, que soy una persona que me adapto, tengo facilidad
para la adaptacion. [...] Creo que no ha habido nada facil, [...] hasta que no quitas tus
obstaculos o tus creencias limitantes, [costd] mantener en todo momento la ilusién, sobre todo

cuando trabajaba y hacia el master”.

6.3 CAMBIAR UN POCO LA ENSENANZA Y SER UN INFLUENCER: EL
RELATO DE JOSE

“[Los alumnos] venian muy preparados para lo que es el tema de maquina, pero a
algunos les faltaba la parte mas humana, mas lo que es la atencion al paciente. [...] Se trata

de poder transmitir a los alumnos lo que van a vivir cuando se dediquen profesionalmente a



201

aquello que estan estudiando [...] y explicarles lo que se pueden encontrar y vivir en la
profesion. Mi cambio profesional hacia la docencia fue para intentar cambiar un poco la
ensefianza e influenciar un poco en la forma de trabajar de los técnicos [...] respecto al trato
que dan a las personas. [...] [Para José dedicarse a ensefiar a los alumnos], era como

empoderar a aquellas personas. Ser un verdadero influencer.

Figura 0.3
Resumen de los hitos més significativos de José en cada una de las 5 etapas temporales

vinculadas a su proceso de transformacion identitaria



- Era electricista y tras la

crisis de la construccion,
quiso estudiar Ingenieria
eléctrica, pero no les gusté.
-Sus amigos eran de la rama
sanitaria y le convencieron
para hacer un ciclo de
Imagen para el Diagnéstico
y, una vez terminado,
continud estudiando
enfermeria

- Le motivaba mejorar
condiciones laborales y
conocimientos.

- De la enfermeria destaca la
humanidad en el trato.

- La enfermeria le permitia
trabajar con el paciente y no
solo con la maquina.

- Le enorgullecié que su

madre pudiera decir que

\tenia un hijo universitario. J

- Del hospital valoraba el

equipo humano y los
compafieros.

- El trato recibido le motivé a
querer segur trabajando en el
hospital.

- A través de los compafieros
aprendié muchos
conocimientos y como tratar a
los pacientes.

- La enfermeria no esta muy
bien considerada, pero es una
profesion bonita.

- Profesionalmente se veia
cercano y comprendia a los
pacientes.

- Se sentia muy feliz y a gusto
en el trabajo que realizaba.
-Habia encontrado su trabajo

\ /

Qfluencer.

- Cuando realiz6 el grado

de Electricidad y el
Bachillerato pensé que en
el dia de mafiana le
gustaria ser profesor para
mejorar la docencia que él
habia experimentado
siendo alumno.

- Cuando trabajaba de
enfermero tenia alumnos
en practicas y se dio
cuenta de que les faltaban
conocimientos a nivel de
trato humano.

- Al terminar enfermeria
quiso hacer el master para
ya tenerlo hecho para un
futuro lejano.

- Al hacer las practicas del
master, en un instituto
especializado en ciclos de
salud e imagen para el
diagndstico, le ofrecieron
cubrir una vacante por
jubilacion y no podia dejar
pasar esa gran
oportunidad.

- En el instituto le
ofrecieron impartir las
asignaturas de trato y
atencion al paciente donde
podia ensefar el trato
humano al que él le daba
tanta importancia.

- Aungue él era feliz en el
hospital trabajando de
enfermero, se dio cuenta
gue la vida le estaba dando
una oportunidad para
adelantar, en el tiempo,
aquello que él queria hacer
en un futuro.

- Se imaginaba la docencia
como algo maravilloso que
le permitia empoderar a

personas y ser un

-

/

- Buscaba un master
presencial, publico y de
sanidad. La UB era la Unica
opcion posible.

- Pensé que un master
requeria mas dedicacién
que el antiguo CAP de 15
dias, pero sinti6 alivio
porque podria aprender
muchas cosas.

- Para él, el master era un
mecanismo para saber dar
bien las clases y que el
alumnado aprendiese.

- Se ayudaron mutuamente
con las compafieras de
clase.

- Cambiaria las
metodologias con las que se
impartia el master porque se
basaban en clases
magistrales, excepto en una
asignatura.

- El méster no lleg6 a sus
expectativas y pensé que
era un fraude, pero al
ejercer vio que algunas

cosas si le sirvieron.

J
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5. VIDA POST-MASTER

- Al finalizar el master le ofrecieron trabajo en tres institutos, pero
acepto el de referencia en el sector del diagnostico para la
imagen.

- El master le llevo, sin desearlo en ese momento, a cambiar de
profesion.

- Se dio cuenta de que en el master faltaba un protocolo para
saber como dar la clase, organizarse y programar, pero, con el
tiempo, lo ha ido aprendiendo.

- Al terminar el master no se sentia preparado y tenia miedo.

- Ahora valora el master mejor que cuando lo termin6.

- La profesién docente es para él muy gratificante y bonita, aunque
es mas dura de lo que imaginaba por la responsabilidad y las
horas que conlleva.

- Se siente orgulloso y tranquilo por haber hecho el cambio
profesional.

- Cree que el horario y las condiciones en la docencia son muy

atrayentes.

José tiene 42 afios y termind el grado de Enfermeria a los 36. Su trayectoria contempla
diversos cambios de profesion puesto que empezo siendo electricista y cuando llego la crisis
de la construccion en el 2007, decidid reciclarse y hacer un ciclo formativo de Imagen para el
Diagnostico, que le acab6 conduciendo a Enfermeria: “dejé de estudiar en bachillerato y entré
como aprendiz de electricista y, alli, quise enfocar mi formacion sacandome el GS en
electricidad. Luego empecé Ingenieria Eléctrica, pero no me gust6. Todos mis amigos son de
la rama de la sanidad y me vendieron que habia el ciclo de imagen para hacer radiografias y
eso si me gustd. Cuando estaba en el ciclo el director de la escuela me dijo que podia entrar

en enfermeria y que era una manera de mejorar conocimientos y condiciones laborales”.

A medida que fue conociendo la profesion, le fue dando valor a su humanidad: “creo
que es la profesion mas vocacional que existe como tal y, si no es vocacional, cuesta mucho
hacer de enfermero. Es brutal lo que se hace en la enfermeria porque cubres todas aquellas
necesidades que el paciente no puede hacer por si mismo y eso es duro. Hacer esto es
complicado y hay que valer para hacer esto porque hay momentos muy duros. Yo sabia que en
muchos sitios yo no podria estar, lo que pasa es que yo estaba enfocando la enfermeria para

el servicio de imagen por el diagnostico™
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Del hospital valoraba el equipo humano y los compafieros ya que, cuando empezé a
trabajar de técnico, le cuidaron y le acogieron muy bien. Ese trato recibido le hizo querer seguir
alli: “me sentia muy feliz realizando un trabajo en el que estaba a gusto. Habia encontrado mi
trabajo, iba a trabajar a gusto, estaba haciendo lo que me gustaba [como técnico de Imagen
para el Diagnostico]. De sus compaiieros valoraba: “los conocimientos y el dominio que tenian
de la maquina y el trato con el paciente. Y yo queria llegar ahi. Cuando estas trabajando en
un hospital cada paciente es diferente, sus necesidades son diferentes y hay que tratarlo
holisticamente en tanto que cada paciente es un ser unico. De todos mis compafieros cogia

algo, o de conocimientos, o de trato humano”.

Sobre ¢l mismo, nos cuenta que: “me veia una persona cercana que comprendia el
proceso de duelo por el que pasaban los pacientes e intentaba mejorar ese proceso. Me veia
muy preparado en unos temas o aspectos y, en otros, pues me faltaba formacion y no ejercia
en esos campos. En enfermeria acabas dominando aquello en lo que has pasado més tiempo.

En el ambito que yo me movia me veia bien”.

José, a diferencia de otros participantes, no tuvo problemas laborales que le condujeran
a querer realizar un cambio profesional. En su caso, él contemplaba una alternativa profesional
docente para un futuro lejano, que se habia ido forjando a lo largo de sus afios de estudiante:
“en el grado de Electricidad, me di cuenta que tal y como se ensefiaba la electricidad era muy
anticuado en comparacion a lo que se hace en la obra. La forma de ensefiar y los conceptos
estaban anticuados y pensé: “si alguien que estd trabajando en la obra es capaz de ser
profesor para explicar los cambios, pues el dia de mafiana quiero ser profesor” y también
cuando yo estaba en el Bachillerato y veia profesores que arrinconaban a estudiantes fue el

inicio de que yo, en el dia de mafiana, quisiera ser profesor”.

En este sentido, respecto a la decisidn de llevar a cabo el méster, hace referencia a que:
“cuando acabé el grado de Enfermeria quise hacer el master para tenerlo hecho para cuando
vo decidiese ser profesor al cabo de 20 arios”. Jose realizd el master en la Universitat de
Barcelona en la especialidad de Salud durante el curso 2017-18, es decir, accedio al master
cuando tenia 37 afios. No obstante, durante las practicas en un instituto puntero en la
especialidad de Imagen para el Diagndstico, justo se prejubilaba una profesora y le

ofrecieron esa vacante. Jose estaba en una encrucijada, pero tal y como él mismo nos conto:
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“era un tren que pasaba y era lo que yo queria hacer, no sé, a los 50 o 60 arios, pero €se tren
que yo queria coger a los 50 0 60 me pasé en ese momento y me dije: “siibete porque si ya lo

quieres hacer, hazlo!””.

De hecho, cuando él trabajaba en el hospital ya era tutor de alumnos en précticas de
ciclos formativos de Imagen para el Diagnostico y se dio cuenta que: “a €sos alumnos les
faltaban cosas, yo creia y veia que les faltaban cosas, [...] mas lo que es la atencion al
paciente. Y yo ahora estoy dando, ademas, las asignaturas de atencién al paciente y trato con

el paciente, es decir, cierro un circulo que realmente es el que buscaba”.

Sobre el master, José nos explica que: “cambiaria las metodologias que se usaban
porque siempre hablaban de las nuevas metodologias, pero daban una clase magistral. Al
finalizar el master, pensé: “vaya fraude porque el master no habia llegado a mis expectativas.
También tengo que decir que cuando ya llevaba un tiempo trabajando de profesor, me di
cuenta que si me servian algunas de las cosas que yo habia pensado que no. Me faltaron
algunas cosas y otras si me sirvieron. [...] Lo que mas falté era el saber como dar la clase,

organizarte, distribuir todo, saber programar”.

Respecto a como se sintio durante el master: “me senti bien al principio porque estaria
estudiando lo que yo queria hacer en un futuro. A mitad del master pensé:” ;Cuando empieza
el méaster de profesorado? porque esto todavia no ha empezado a mi aiin no me han ensefiado
nada de lo que yo quiero saber y lo que yo estaba esperando”. [Ahora] lo valoro mejor que
cuando lo acabé, pero sigo pensando que no cumple con las expectativas de salir preparado

para poderse lanzar a la profesion.

Desde 2019 ejerce en un instituto puntero y de referencia en el Diagnostico para la
Imagen y, para él: “es una profesion muy gratificante y muy bonita porque estas delante de los
alumnos y les ensefias, les estas dando conocimientos, les ayudas y hay un resultado. Por otro
lado, es mas dura de lo que yo esperaba por todo el trabajo que conlleva preparar la clase”.
[...] Cuando terminas el master no te sientes preparado, ese es el miedo. No me habian
formado para eso. Claro, las maquinas tienen un protocolo, pero para dar clases no hay

ninguno.
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Sobre la influencia del master en su vida, José nos cuenta que: “haber hecho el mdster
me ha hecho cambiar de profesion, he hecho comparieros nuevos, nuevo trabajo. Ha cambiado

mi vida por completo porque he cambiado de profesion”.

Al ser preguntado por qué cree que, en general, las personas llevan a cabo el cambio de
profesion hacia la docencia, nos comenta que: “compafieros del hospital me han dicho que [el
cambio se hace, principalmente] por horario y por condiciones laborales. Quieren ser

profesores porque esas condiciones no son las mismas que en la sanidad”.

En cuanto al artefacto, José ha escogido unos alicates porque para €l es un simbolo de
aquello desde donde él ha evolucionado hasta dedicarse a la educacion: “son mis primeros
alicates y me recuerdan el cambio que yo quise hacer en mi formacién, pero estos alicates van
con un portétil. Es como he hecho el cambio, o la transicion, de unos alicates a la formacion
mas acadeémica universitaria para la docencia. Me recuerda haber trabajado tantos afios en
la obra y ver como se vivia en la obra y como querer mejorar o cambiar mi estilo de vida con
la educacién. Para él el cambio ha significado: “una mejora de calidad de vida, mejora
personal a nivel de satisfaccion personal, en cuanto a horarios, sueldo, vida social,
conciliacion y esto también engloba un cambio personal como de meta, de autorrealizacion de
acabar mis estudios y acabar la carrera. Y acabar el circulo formando de aquello que yo veia
que faltaba, en necesidades de los alumnos”. Ademas, se ha dado cuenta que: “soy capaz de
hacer cosas que no me creia capaz y, aun asi, me quedan muchisimas cosas por aprender. Solo

sé que no sé nada”.

A nivel global, lo que le ha resultado mas facil ha sido adaptarse a los nuevos lugares,
aunque, de entrada, sentia miedo y vértigo. Por lo contrario, lo mas dificil fueron los dias
previos al inicio del primer curso académico en el que fue contratado como profesor: “cuando
empecé en el instituto, del 1 de septiembre al 15 de septiembre fueron dos semanas muy
dificiles porque vi que tenia una responsabilidad muy grande y no sabia si seria capaz de
abordarla. Si hubiese tenido un boton para volver atras, habria vuelto al hospital. Pero al

empezar la primera clase ya vi que aquello era lo mio”.
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6.4 AYUDAR A HACER CRECER PERSONAS Y PROFESIONALES: EL
RELATO DE ESTER

“Valoraba ayudarles a crecer como personas porque muchos que vienen a la FP no
saben qué hacer, estan alli por hacer algo y yo valoraba mucho la experiencia que nosotros
tenemos para ensefiarles, no solo los contenidos sino la experiencia profesional y que
aprendan lo que se pueden encontrar, como solucionarlo y que las personas se pueden
equivocar y que todo tienen una solucion. [...] Creemos saber las necesidades que tiene el
alumno para ser un buen profesional, tenemos esa experiencia que otros profesores no tienen
y podemos darles ejemplo y sabemos lo que les va pasar, lo que pueden sentir, cbmo puedes
hacer sentir a otras personas, los fallos que puedes tener y no solo la teoria, porque la teoria
se la pueden leer. [...] Creo que nosotros, al haber trabajado, podemos darles ese
acompafnamiento para esas inseguridades que ellos tienen, porque entendemos muchas cosas,

porque tu las has pasado y te pones en su lugar. Tienes mas empatia con ellos”.

Figura 0.4
Resumen de los hitos més significativos de Ester en cada una de las 5 etapas temporales

vinculadas a su proceso de transformacion identitaria



- La decision de estudiar
enfermeria fue vocacional,
lo tenia claro desde los 6
afos.

- Le gustaba cuidar y
ayudar.

- Al empezar a estudiar se
dio cuenta que también
queria y podia curar a las
personas.

- Queria ser enfermera
gerontoldgica en
residencias y estar con los
pacientes y sus familias.

- No disfrut6 de la carrera
porque trabajaba y

estudiaba a la vez. A veces

\Iloraba del agobio.

- Trabajo en una residencia

y un centro sanitario que
escogi6 por cercania.

- Su interés era encontrar su
bienestar y no se movia por
intereses econdmicos.

- Valoraba trabajar en
equipo.

- Buscaba que sus jefes la
valorasen.

- Veia que su profesién no
estaba valorada, que era
muy dura y estaba mal
remunerada.

- Experimento gran
cansancio fisico y
psicolégico.

- La profesién no era como
se la habia imaginado.

- Se sentia poco valorada,
aunque la gente si era
agradecida con ella.

- En su interior estaba

satisfecha con la labor que

khac ia.

J

- Intufa que no iba a ser
siempre enfermera.

- Tuvo un accidente de
coche y le detectaron
una displasia congénita
de caderay no pudo
seguir trabajando de
enfermera.

- Dejar de ser enfermera
fue muy duro y doloroso.
- Estando de baja
encontré un anuncio
para dar clases en la
Universidad, pero al no
tener un doctorado no
pudo acceder.

- Empez6 a dar cursos
de formacion
ocupacional en la rama
de socio-sanitario.

- Inicié un master de
investigacion para poder
acceder al doctorado.

- Buscaba que en la
nueva profesion la
valorasen.

- La profesiéon docente le
parecia menos cansada
y mas valorada.

- Queria estar bieny
profesionalmente
tranquila.

- Le atraia el aprender y
poder ensefiar la parte
humana de la profesion.
- Queria transmitir la
importancia de la
empatia en la
enfermeria.

- El proceso de cambio
le supuso tristeza e
inseguridad debido a su
identificacién con la

profesion de enfermera.

/
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/

- Escogié el master de la UB porque
era presencial y la universidad esta
bien considerada.

- Le daba valor a las asignaturas del
master y a la flexibilidad ofrecida a
las personas que trabajaban.

- Antes de empezar el master, se
lament6 de no tener el CAP, pero
durante el master se alegré de estar
cursandolo por los conocimientos
gue estaba adquiriendo.

- Durante el master disfrut6 con los
profesores que contaban sus
experiencias y menos con teoria
gue impartian.

- Durante el méster se apoyaron
mutuamente con los compafieros.

- Aprendi6 a entender al alumnado.
- Lo mas dificil fue el estras y la falta
de tiempo porque trabajaba.

- Se dio cuenta de que podia ayudar

a las personas de otra manera y se

\ alegro.

- Es profesora de FP y Formacién
Ocupacional.

- Para ella es importante sentirse
valorada y poder ayudar al alumnado.
- El méster le ha influido en no juzgar
al alumnado, a ser mas cercana y
darse cuenta de que si la clase va mal
es su responsabilidad.

- La transicion le ha ayudado a
empatizar mas, sentirse segura 'y a
entender a personas de otras edades.
- Ahora vive mas tranquila.

- Se siente valorada por sus
superiores, las familias y los alumnos.
- Del méster cree que podria mejorar
la manera de evaluar al alumnado
porque predican lo que no hacen.

- Ahora le da sentido a la carga de
actividades repetidas del master.

- Valora las vacaciones y la

remuneracion.

N—
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Ester es una mujer de 48 afios que estudié enfermeria mientras trabajaba como auxiliar
de geriatria. Cuando termin0 la diplomatura a los 27 afios, ejercid de enfermera gerontéloga en
residencias hasta los 43 afios. Ella nos cuenta que se sentia enfermera desde los 6 afios y lo que
maés le atraia de esa profesion era el poder cuidar y ayudar a las personas: “de pequefia mi
madre trabajaba en el hospital de limpiadora y me llevaba mucho. Yo creo que las veia [a las
enfermeras] y que queria ser como ellas [porque daba valor a] el cuidar, estar y ayudar a las

personas”.

Una vez iniciados sus estudios, le asaltaron dudas respecto a la profesion, de hecho,
ella se imaginaba estando: “con los pacientes y las familias, yo pensaba que era esto, pero yo,
al acabar, me veia insegura por si seria capaz”. No obstante, Ester tenia algunas cosas muy

claras: “yo tenia claro que queria ser enfermera gerontologica en residencias”.

Durante esos afios de formacion académica no todo fue coser y cantar porgue, en
realidad, habia momentos en que se sentia: “muy agobiada por estar estudiando y trabajando,
habia dias que lloraba y no disfruté de la carrera, pero ya me agobié desde el principio y

acabé en 4 0 5 anos”.

Una vez terminada la carrera de enfermeria, en la eleccion de sus trabajos primaba su
bienestar y no tanto el aspecto econémico. Otras cosas a las que Ester daba valor eran: “sobre
todo trabajar en equipo bien porque a mi me costaba mucho liderar y por eso daba tanta
importancia al equipo. Y que los jefes me valoraran...”. Sin embargo, en su dia a dia, ella se
sentia: “muy cansada, ta haces mucho y das todo y, en cambio, te sientes poco valorada. Si
es cierto que hay la parte bonita del agradecimiento de la gente”. En esta misma linea, respecto
a la profesion, nos comenta que: “no estaba valorada, era muy dura y mal pagada. Y més en
geriatria, yo recibia comentarios de por qué estaba en una residencia si yo valia mucho.
También habia mucho cansancio fisico y psicologico. No era lo que yo me habia

imaginado”.

Respecto al cambio de rumbo en su vida profesional: “yo ya hacia tiempo que sabia
gue no iba a ser siempre enfermera, pero tuve un accidente de coche y me detectaron una
displasia congénita de cadera, [...] e hizo que no pudiera seguir trabajando de enfermera.

[...] Uno de los momentos méas duros de mi vida [fue] el saber que tenia esa enfermedad [...]
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en ese momento no me veia capaz de cambiar porque yo le decia al médico: “pero es que yo
soy enfermera, soy enfermera y siempre he sido enfermera”. Fue muy doloroso, muchisimo.
[...] Entonces decidi que me tenia que buscar la vida porque el proceso se habia acelerado.
[...] Pasas de tener un rol a tener otro, [...] estaba triste porque mi identificacion como

enfermera se estaba cayendo de golpe. Me sentia muy insegura”.

Ester busco opciones laborales y le llegd la oportunidad de dar cursos de formacion
ocupacional. No obstante, su primera intencion era dar clases en la facultad de enfermeria,
pero en esos momentos aun no habia empezado un doctorado que le permitiria hacerlo [a
principios del 2022 ha defendido su tesis doctoral con una nota de sobresaliente]. Ester,
después de conocer su enfermedad, tenia claro que queria dedicarse a la docencia:
“encontré el anuncio de la Universidad [se obvia el nombre para mantener el anonimato]. Paso
un afio porque estuve de baja muchos meses e intenté volver a la residencia, pero vi que no
podia. Luego fui al paro. Ese periodo fue un proceso de adaptacion a una nueva vida y
aproveché para hacer otro master para prepararme para hacer un doctorado para poder ser
profesora de universidad”. Con el cambio, Ester buscaba valoracién, estar tranquila y el poder
ensefiar la parte humana de una profesion como la de enfermeria: “para mi es importante
ensefarles la actitud y que tienen que tratar a la gente como ellos quieren que les traten. Que

’

ellos aprendan a ponerse en el lugar del otro”.

A los 44 afios de edad, Ester realiz6 el master en la especialidad de Salud durante el
curso 2017-18, en la Universitat de Barcelona. Su valoracion del méster es muy positiva:
“cuando [10s profesores] explicaban sus experiencias personales y profesionales eso ensefiaba
mucho y, aparte, como yo durante el master ya empecé a trabajar como profesora de FP, eso
me influyéd muchisimo porque era un desastre de centro privado. Eso me influyé mucho en ir
con cuidado donde hacer las prdacticas”. Ester también nos comenta un aspecto de mejora que
deberia implementarse en el master: “la manera de evaluarnos también se podria mejorar.
Cuando ellos te ensefian que no siempre se tienen que evaluar con pruebas tipo examen, y ellos
te evaluan con examenes, entonces ¢de qué estamos hablando? y después, que habia mucha
carga de actividades, pero no lo veo mal. Si que habia cosas repetitivas, pero, mirandolo
ahora, le doy sentido porque me doy cuenta que eso servia para que practicara lo que luego
pasaria con los alumnos”. Y anade: “realmente yo me di cuenta que también puedes ayudar a

las personas de otra manera, que no solo lo puedes hacer siendo enfermera”. Otra de las
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dificultades con las que Ester tuvo que lidiar fue: “el tener que ir cada dia y combinar trabajo
y practicas. Fue una locura, me llevo a mis afios de carrera que no habia manera de estar
tranquila /.../ el Unico problema era el tiempo e ir estresada pero no hubo problema en

estudiar y hacer los trabajos”.

Durante las practicas del master ya empez0 a darse cuenta qué tipo de docente seria:
“al hacer practicas ya vi que no era tan seria y, a veces, me veia demasiado cercana a ellos
[...], pero si soy estricta en algunas cosas como la actitud. No tolero las palabrotas y que se
traten mal /.../. También estaba insegura porque no sabia si lo estaba haciendo bien o no.
[...] pero habia una normativa y eso te da la seguridad de hacer lo que yo creia que se tenia

que hacer”.

Actualmente trabaja como profesora en la familia de Salud de FP y formacion
ocupacional, y se siente muy tranquila personal y profesionalmente. Se ve a si misma como
profesora y afiade que: “yo puedo hablar desde la profesion de enfermeria y es porque tu
profesion es muy duray no se valora, y, en cambio, la de profesor es mas tranquila fisicamente

y esta mas bien valorada ™.

Respecto al artefacto, Ester escogid un boligrafo porque este objeto le ha acompafiado
durante toda la vida y le seguira acompafiando como docente. El proceso de cambio le ha
permitido alejarse del sufrimiento y el dolor ajeno, y acercarse al crecimiento de las personas.
Como aprendizaje personal, ella destaca el hecho de haberse dado cuenta de que si podia elegir
otra profesion fuera de la enfermeria. De hecho, le ha sido muy facil adaptarse a la profesién
docente, aunque los meses en los que tuvo que compaginar el master y el trabajo no fueron

faciles.

6.5 AUTORREALIZACION Y ENCONTRAR MI SITIO EN EL MUNDO: EL
RELATO DE DAVID

“Supongo que [con el cambio buscaba] la realizacion, encontrarte con algo que se te
da bien, que aprovechas tus cualidades y que es un trabajo que también es reconocido y que
te da un estatus. [...] Pensar de estés haciendo algo con tu vida y no estar perdido. [...] Para
mi es gratificante porque ensefiar no algo linguistico, sino a ser buena persona, que tengan a

1

alguien en quien fijarse es muy satisfactorio.’
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Figura 0.5
Resumen de los hitos més significativos de David en cada una de las 5 etapas temporales

vinculadas a su proceso de transformacion identitaria



- Con 18 afios no sabia

qué estudios elegir.

- Valoraba poder
aprovechar sus habilidades
comunicativas y de
escritura.

- Escogié comunicacion
audiovisual porque le gusté
la facultad, pero se
preguntaba si eso seria lo
suyo.

- Le interesaba adquirir
conocimiento.

- Tenia el mundo de la
comunicacion en un
pedestal.

- Pens6 que podria ser una
persona reconocida.

- Al acabar la carrera se
dio cuenta que seria dificil

encontrar trabajo.

\Sentl’a incertidumbre. J

- Trabaj6 en un departamento
de marqueting, en una
televisién y como
administrativo.

- Eligi6 esos trabajos para
poder ganarse la vida y tener
experiencias. Ninguno de
ellos era su aspiracion.

- Los aspectos que valoraba
en un trabajo eran en sueldo,
horario y lo que el trabajo le
pudiese aportar.

- En esta etapa se sinti6
frustrado y no se estaba a
gusto con lo que hacia.

- Intent6 buscar algo mas afin
a sus gustos, pero no salié

nada.

-

- Una conversacion con su

expareja sobre su sensacién
de frustracion y de no saber
qué hacer con su vida, derivd
en que ella le plantease
dedicarse a la docencia.

- Esa conversacion le llevo a
pensar en la posibilidad de
que podia ser profesor y todo
se acelero.

- Con el cambio buscaba
sentirse realizado y
aprovechar sus cualidades.

- Veia la docencia como un
trabajo reconocido y con
estatus.

- Su entorno le apoy6
completamente.

- El trabajo de docente le
generaba mucho respeto y le
intimidaba.

- Valoraba poder captar la

atencion del alumnado de un

modo creativo y divertido.

- Estaba muy motivado para
hacer el cambio de profesion.
- Tuvo dudas e incertidumbre
respecto a saber si seria un
buen profesor.

- La transicion se planteé en
un momento en el que él se
sentia con una gran
autoestima y este hecho le
ayudo a poder avanzar en el

proceso.

N /

J

- Cuando supo que tenia que
hacer un master para ser
profesor, penso que si lo
necesitaba.

- Se volc6 al maximo en el
master porque creyo que le
ayudaria en su futura
profesion.

- Aprendié mucho de los
profesores de practicas.

- La dificultad del méaster
estribaba en la cantidad de
trabajos repetitivos y el
estrés que le generé.

- Se manej6 bien porque
solo estudiaba y no
trabajaba.

- Al terminar el master crey6
que le faltaba preparacion y
experiencia en controlar la

clase y programar.

\Se vefa muy inexperto.

- Es profesor de lengua y
literatura catalana.

- Valora formar parte de un
buen equipo docente.

- Utiliza planteamientos
didacticos del master.

- La transicion le ha aportado
madurez y habilidades sociales.
- Ahora, después de cuatro
afios, se ve mas preparado y
capacitado como docente.

- Le gustaria mejorar en
programacion y gestion del
aula.

- Ha encontrado su camino a
nivel profesional y quiere seguir
en esta profesion.

- Se siente realizado
profesionalmente.

- La docencia es gratificante y

&iene buenas condiciones.
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David tiene 31 afios de edad y se licencio a los veintidds en Comunicacion Audiovisual.
Escogio dichos estudios por su habilidad por la comunicacion, por el conocimiento que le
podian aportar y porque la facultad le gustd. Pero €l, con 18 afios, no tenia nada claro y no sabia
muy bien a qué se queria dedicar. Nos cuenta: “cuando eres mas joven lo pones como en un
pedestal y o ves como un destino a alcanzar, pero no pensaba en una profesion concreta. Solo
pensaba que era un mundo que se me daba bien y que lo iba a disfrutar. Yo veia la profesion
como divertida y con cierta repercusion mediatica, pero no valoré mucho el tema econémico
o la inestabilidad, pero si podia ser una persona reconocida hasta cierto punto”. David,
también hace referencia a la dificultad de tomar una decisidn tan importante siendo tan joven
y con dudas al respecto: “me gusta el mundo del entretenimiento, la comunicacion y la
informacion, y el hecho de que creia que me sabia comunicar muy bien, yo queria meterme en
ese mundo y valoré eso. Pero con 18 afios tampoco tenia nada claro, simplemente fue el
siguiente paso que escogi. [...] Me preguntaba si estaba yendo por el camino que me gustaba,

pero en ningun momento pensé a los 18 arnos que iba a acabar siendo profesor”.

Durante la carrera: “yo pensé en ser guionista por mi habilidad por la escritura y
capacidad por ser creativo. Pero, al finalizar la carrera yo ya me daba cuenta que era un
mundo complicado y, ademas, si vives fuera del area metropolitana empiezas a ver las
dificultades del trabajo porque no hay trabajo, la necesidad de tener contactos, la cantidad
de gente que intenta entrar en este mundo como td. Entonces ya ves la parte complicada de
este mundo. [...] [Sin embargo] Vas siguiendo la inercia y te preocupas por los estudios y no
piensas mucho més alla y vas viendo como es la realidad, pero no habia un sentimiento de

frustracion, era mas un sentimiento de incertidumbre”.

Gracias a los contactos de su padre, David estuvo varios afios trabajando en el
departamento de marketing en una empresa de alimentacion. Cuando se mudé a otra ciudad,
trabajo en una Television local y en un concesionario de coches. Eligio esos trabajos por: “la
necesidad de ganarme la vida, porque ninguno de ellos era mi aspiracién, [mas bien, era por]

la falta de oportunidades de algo que me motivara mds” .

David nos comparte su sentir a lo largo de la etapa profesional previa al master y, mas
concretamente, en aquello que le llevo hacia el cambio: “vas intentando ir a otra cosa que

piensas que te aporta experiencia de lo que te gusta. En la primera etapa cuando trabajaba en
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la empresa de alimentacién, al final llegas a la frustraciéon y vas buscando algo mas de lo
tuyo y no te sale. Y no estas a gusto con lo que haces, porque si estas a gusto, te tira méas a
quedarte, por comodidad. Pero no me sentia feliz con este trabajo. Por en medio, a mi me
gusta el mundo del teatro y consegui entrar en una obra de teatro profesional que no cuento
como trabajo porque sélo durd algunos meses, pero me llendé mucho y ademas era cobrando.
Quieras 0 no, no piensas tanto en lo otro de lo que estas trabajando porque esto ya te llena
mas. [...] En el 2015 aln trabajaba en [la empresa de alimentacién], pero ya lo dejé y también
surgié lo del teatro. Pero la sensacion de frustracion fue lo que senti durante los primeros

afos de acabar la carrera.

Para David, el punto de inflexion o detonante llega de casualidad: “estaba hablando
un dia con mi ex pareja de esta sensacion de no saber qué hacer con mi vida y de frustracion
con todo, y fue ella quien me hizo pensar en dedicarme a la docencia porque a mi se me daba
bien hacer cosas en publico, hablar con la gente y hacerlo divertido y hacerlo con la lengua.
Y esa conversacion me hizo plantearmelo porque yo lo tenia descartado porque la imagen
que tienes viniendo de ser alumno te lo hace descartar. [...] Y fui formando la idea en mi
cabeza y todo se acelero, todo. [...] [La profesion docente] la veia intimidatoria, porque vas a
gestionar personas que estan en formacion y que ain no se saben controlar, y vas a estar ahi

delante”.

Para David existian aspectos de la nueva profesion docente que tenian un gran valor:
“capacidad para llamar y captar la atencion de un modo creativo y divertido, o que t0 te ves
capaz de hacerlo de un modo mejor de como lo recibias de parte de segin quien. Y eso era
algo que pensaba que estaba bien porque es divertido y es creativo”. Sin embargo, David
también pasd por momentos de replanteamientos y de reflexion: “pase por muchas dudas,

3

mucha incertidumbre de pensar: “;me estoy equivocando? ;valdré para eso?”.

Una vez superadas las dudas, David realiz6 el master en la Universitat Autonoma de
Barcelona durante el curso 2018-19 en la especialidad de lengua catalana. Actualmente, es
profesor de lengua catalana, literatura y estructuras lingiisticas. Respecto a la obligatoriedad
de realizar el master para ejercer, no lo vivio como un problema porque lo necesitaba para
aprender la nueva profesion. No obstante, durante el master si tuvo que hacer trabajos que se

superponian y el ambiente general era de estrés. Sobre las practicas nos explica: “te enfrentas
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con miedo e incertidumbre a un entorno que solo habia estado en tu cabeza. [...] vivia mucho

ese miedo esa situacion de verme sufriendo en una clase de secundaria por primera vez”.

Respecto a los aprendizajes atesorados durante el master: “a veces recurro a algunos
planteamientos didacticos que nos ensefiaron y los utilizo, y también a alguna idea o propuesta
de como relacionarme con los alumnos que algun profesor nos ensefio. [...] Me veo mas
preparado y capacitado, pero con mucho camino por recorrer. [...] ES un trabajo que, con la
experiencia, lo vas mejorando, pero vas muy perdido. Pero yo era consciente de eso y pensaba:

299

“me ha ido fatal pero mafiana me va a ir un poco mejor

Durante la etapa del master, nos comenta que lo que mas le influyo: “los profesores de
las practicas me gustaron mucho, cdmo lo hacian y aprendi mucho de ellos. Eran tres
profesores muy distintos, pero sacaba lo que mads me gustaba de cada uno de ellos”. David
hubiese afiadido una asignatura sobre la gestion de la vida personal del alumno y también algo

sobre tutoria.

Al terminar el master se dio cuenta de que: “aln me faltaba mucha experiencia y mucha
preparacion. Si que dije “ahora ya puedo empezar porque he hecho unas prdcticas, se me ha
explicado toda la teoria”, pero entrar en una clase y empezar a automatizar procesos de
controlar la clase, la programacion, etc. Yo me veia muy verde y no habia otra forma que

hacerlo que con experiencia”.

Desde una mirada amplia, la transicion le ha aportado: “mas madurez. Es un proceso
de cuatro afios y he ganado habilidades sociales y relacionarme con adolescentes, gente
distinta por la diversidad de aula [...] Creo que el mundo de la docencia recompensa mucho
y es muy gratificante y te sientes bien. También hay la parte de buscar un trabajo con buenas
condiciones. [...] El entorno social o laboral que tenemos ahora mismo, hace que la gente
busque otros caminos y este es uno”. En lo que hace referencia al futuro, David se visualiza en
la docencia: “Ya he pasado por el camino de encontrarlo y no me pasa por la cabeza dejarlo”.
En cuanto al artefacto, David escogio el cartel de la obra de teatro en la que €l participo. Hacer
de actor le proporcioné el empuje y la autoestima necesarios para iniciar la transicion y realizar

el master. De hecho, gracias al master él ha encontrado su sitio en el mundo y, ahora, es quien



217

queria ser. Sobre el proceso, lo que le resulté mas facil fue empezar a trabajar y lo mas complejo

fue entrar en clase sin estar preparado porque le intimidaba.

6.6 EL PROPIO RESURGIR PARA VOLVER A SER PERSONA: EL RELATO DE
DEBORA

“Para mi fue un resurgir y volver a ser persona y dejar atras el momento ese de la
depresion y volver a ser yo porque no necesitaba ese trabajo [se refiere al trabajo previo al
maéster] para nada. [...] Yo queria ser una profesora actualizada y con recursos distintos a los
apuntes amarillos de hace afos. [...] y con muchos recursos digitales y yo me decia: “cuando
llegue a clase, van a flipar”. Lo que si queria era llegar y atender a todos los alumnos en la
forma en que lo necesitaran. [...] También, al ser un grado superior era un ambiente donde
podias transmitir desde otro punto mas informal y también en temas profesionales. [...] Yo
creo que me gusta m i trabajo por los alumnos, por la relacion humana y de todo lo que se

aprende de ellos a nivel de opiniones muy validas.

Figura 0.6
Resumen de los hitos més significativos de Débora en cada una de las 5 etapas temporales

vinculadas a su proceso de transformacion identitaria
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) - Trabajé en una Unica - Durante una inspeccion,
- No accedi6 por nota en . o )
i ) empresa de inspeccion de tuvo un ataque de ansiedad.
Ingenieria Aeronautica y entrd . . .
) i barcos y camiones. - Estuvo de baja y pensé que
en una ingenieria que no le . )
- Dentro de la empresa fue tenia que cambiar algo.
usto. Decidi6 dejarlo y, al afio . L, i
g ) y cambiando de funcion. - Cuando volvi6 a la empresa
siguiente, optd por hacer ) . I - .
9 i $optop - A medida que iba bajo el ritmo y pidio realizar
Ingenieria Naval. . . .
) aprendiendo, pedia realizar tareas menos estresantes.
- Valoraba las asignaturas y las . . .
] ) otras tareas e ir - Su pareja le comenté que
salidas profesionales de la . . .
progresando. habian abierto listas para
carrera. . )
- Valoraba la libertad que le profesores de secundaria.
- Durante la carrera ya le
) daba la empresa para - Deseaba encontrar un
intereso el tema de las . ) L 3
organizarse el trabajo. trabajo sin tanto estrés y
inspecciones de barcos. . . .
P o - Su sueldo era bajo reducir horas de trabajo.
- Se sintié a gusto en la carrera ) ~
respecto a su nivel de - Supo que un excompariero
orque la atencion del . . .
porg responsabilidad. de trabajo estaba trabajando
profesorado era muy cercana. ) L |
- Al cabo de un tiempo la de profesor y vivia sin estrés.
- Sentia que podia con todo. ) L
\ J empresa funcionaba por - Decidio entrar en la bolsa
objetivos e incentivos y esto firmando un compromiso de
le genero estrés. realizar el méaster en un
- La empresa no valoraba méaximo de cuatro afios.
A las aportaciones que ella - Queria ser una profesora
- Le parecié6 indignante tener
. . . hacia para mejorar actualizada y con recursos.
que invertir tanto dinero y
tiempo en un méster cuando procesos. - Buscaba vivir mas tranquila
otros habian hecho el CAP - La carga de trabajo era e ir a trabajar feliz.
- Empez6 el méster cuando aun ingente. - Le costd tomar la decision
estaba trabajando en la - Se sentia infravalorada y de cambiar y salir de su zona
empresa de inspecciones, pero dej6 de gustarle su trabajo. de confort, pero su pareja le

al cabo de tres meses dejo el \ J ayudo.
trabajo para buscar las dificiles \ J

coberturas. A los 30 minutos de

apuntarse le llamaron para
realizar la primera sustitucion.

- El master le aport6 mas de lo - Ejerce de profesora de tecnologia.
que esperaba, pero también

- Valora un buen ambiente de trabajo y que le dejen

tuvo que aportar méas de lo que trabajar con libertad

crefa. La carga de trabajo era . .

E J - El méster le ha ayudado a aprobar las oposiciones.

ingente. . . .

g - Se siente feliz y le gusta su trabajo.

- Los compafieros fueron un . L .

- Desea tener en el futuro la misma ilusién que tiene ahora.

buen apoyo porque ella .

) ) ) - Se siente orgullosa de lo que ha logrado.

trabajaba mientras estudiaba. . . L -

) . - Cree que la docencia permite la conciliacion familiar y
- Al terminar se sentia

preparada \tener un buen sueldo. J
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Débora tiene 32 afios y a los 21 finalizé sus estudios de Ingenieria Técnica Naval.
Aunque esa no fue su primera opcion: “en realidad, yo habia escogido otros. Queria hacer
Ingenieria Aeronautica pero no entré por nota y entré en caminos, pero cuando empecé esa
carrera no me gusto para nada. No sé si fue el cambio de bachillerato, o el ambiente de la
universidad, pero en el primer cuatrimestre lo dejé y fue el momento de decidir, de nuevo, a
qué carrera iba. Y fue muy curioso porque yo no lo tenia nada claro, [...] [y] me tenia que
preinscribir ya porque acababa al dia siguiente. Me fui corriendo a un locutorio y me saqué
toda la lista de ingenierias y, al final, vi una que tenia un nombre stper largo, las materias me

gustaban y la nota de corte me llegaba. Y asi decidi”.

En su eleccion formativa primaba el hecho de tener un amplio abanico de salidas
profesionales, porque se sentia demasiado joven e inmadura para tomar una decisién tan

trascendente a nivel profesional: “no estaba preparada para tomar esa decision”.

Durante la carrera cursd una asignatura de inspeccion de embarcaciones de recreo y
tuvo claro que queria dedicarse profesionalmente a ello. En esa época, Débora, estudiaba una
carrera compleja, pero nos dice: “saber que me saqué la universidad a curso por afio, pues
recuerdo mi época de universidad como muy “guai”. En esa etapa yo sentia que podia con

todo”.

Desde que termino sus estudios hasta que empezé el méster, Débora trabajoé en una
Unica empresa de inspecciones de camiones y barcos. Durante esos afios, fue cambiando de
tareas a peticion propia deseosa de aprender, formarse, tener mas responsabilidad y salir de la
monotonia: “cuando yo sentia que dominaba algo, que ya no estaba aprendiendo, o que no me
aportaba nada y que era la cosa muy mondtona, pues yo decia: “necesito algo mas”. Yo
hablaba con el jefe y le preguntaba si no habia nada por ahi. Porque hacer inspecciones de
camiones durante siete afios era para volverse un poco loca. La verdad es que me hacian falta
los cambios para liberarme de la monotonia porque todos los dias hacias o mismo con los

mismos clientes porque las inspecciones no evolucionaban, eran todas iguales”.

De su trabajo valoraba la libertad para organizarse y gestionarse, pero el sueldo era
bajo en relacion a sus responsabilidades y titulacion. En sus palabras: “yo empecé siendo

muy profesional y muy objetiva, pero a medida que me cargaban de trabajo, que no me
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subian el sueldo y que iba estresada, ya me iba relajando un poco porque me iba diciendo:
“por lo que me pagan...” pero, al final, llega un momento que paras y acabas diciendo: “no,
Lorena, por lo que te pagan tienes que hacer inspecciones de temas seguridad y frénate”. |...]
Entonces ya empecé a quejarme y a decir:” me voy a ir, me voy a ir” y al final me llamo el
Jjefe y me dijo: “a ver Lorena ;qué pasa?” y le dije: “no estoy contenta, me estoy agobiando,
cobro poco...” y me dijo que me subia el sueldo y pensé: “;tengo que llegar al limite de

quejarme, en vez de tu valorarme el rendimiento?” y eso era bastante frustrante”.

Ademas, Débora nos cuenta que, en la empresa, las cosas fueron cambiando a peor en
cuanto a la presion ejercida sobre ella y otros comparieros: “Luego empezaron a mirar la
facturacion de tus trabajos y todo eran objetivos e incentivos y eso ya me empez0 a estresar.
La inspeccion es un trabajo donde las empresas trabajan muy barato y estan dispuestas a bajar
los precios y llegar a los incentivos que te ponian los jefes, comportaba trabajar muchas horas
y hacer mucho papeleo. Al principio la carga no era tan importante, ademas, tampoco te

escuchaban las ideas para mejorar, ni te valoraban .

Pero todo se precipit6: “recuerdo estar haciendo una inspeccion y de repente darme
cuenta que no concebia el tiempo como realmente era, o sea, me pasé algo en la cabeza que
no me funcionaba bien y entonces me empecé a estresar un montén, me dio un ataque de
ansiedad y dije: “esto no es normal”, |...]| “hasta aqui. No puedes tomarte tan en serio el
trabajo, no puedes agobiarte tanto y tienes que cambiar. Tienes que hacer algo para
cambiar”. [...] Y fue mi pareja quien que me dijo que se habian abierto listas para profesora
de secundaria y me apunté. [...] Tuve que firmar un papel comprometiéndome a hacer el
master y, aunque tenia cuatro afos para hacerlo, me apunté enseguida. Necesitaba poder
llegar a casa a una hora decente y que no me llamen a la una de la mafiana o no tener que
trabajar los sabados y domingos, y ademas el sueldo... porque yo tenia un sueldo bajo para

la responsabilidad que yo tenia alli”.

Con el cambio, Débora queria conseguir: “no tener ese estrés de la facturacion de que
te estén pidiendo informes y queria reducir horas de trabajo porque yo pasaba de las 50 horas

semanales”.
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Respecto al master, Débora realizd la especialidad de Tecnologia en la Universitat
Politécnica de Catalunya durante el curso 2018-19: “fue como un poco indignante pensar que
yo tendria que pasar ese tramite tan largo y pagar ese dineral cuando hay gente que en dos
fines de semana hacian un curso intensivo y les dan el mismo titulo que me van a dar a mi.
[...] Luego recibi més de lo que yo esperaba, pero también tuve que dar més de lo que yo
esperaba. [...] Era una locura de carga de trabajo. Realmente, solo valoraba el hecho de no
tener problemas en la bolsa y encontrar el mas barato. [Pero,] al cabo de tres meses de empezar
el master, dejé el trabajo y ya fui buscando las dificiles coberturas. Y a los 30 minutos de

apuntarme ya me estaban llamando”.

Débora nos cuenta que: “yo, al principio no me veia como profesora porque no me
sentia como tal, decia: “bueno, estoy aprendiendo cosas de la funcion, de como se organiza y
demas”, pero no tenia ningun sentimiento de profesora, no ve veia hasta que no llego la

segunda etapa y se me junto con las practicas y trabajando por las tardes”

Haber realizado el cambio de profesion le permite vivir mas tranquila, ir a trabajar feliz
y sin depresion del domingo por la tarde: “soy muy feliz ahora, [...] me siento a gusto y voy
probando cosas nuevas y me funciona porque creo que los alumnos también estan contentos”.
Segun Débora, en general, dedicarse a la docencia favorece la conciliacion familiar y, ademas,
el sueldo real no esta nada mal. Y, aunque no descarta que alguien diga que hace el cambio

porque su pasion es ensefiar, no era su caso.

En cuanto al artefacto, Débora ha escogido una botella de cristal porque: “en un
momento de mi vida estuvo vacia y luego la llené, pero aun asi la fragilidad adn estd, voy
haciendo, pero poquito a poquito. Aun no me siento del todo segura. Y la fui llenando..., en mi
cabeza es como si estuviera llena”. A través del proceso de cambio, ella ha podido: “conseguir
ser feliz. Pasar de estar en un sitio, que no sabia como salir, a encontrar una ventanita o puerta
v hacer algo que me gusta” también se ha dado cuenta de que: “aunque me den miedo los
cambios pueden ser buenos y que, si le pongo empeiio, se sale adelante”. Ella nos comparte
que lo mas dificil fue tomar la decision y salir de la zona de confort, pero, todo lo demas, ha

sido fécil.
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6.7 VIVIR REALIZADO Y TRASPASAR CONOCIMIENTO: EL RELATO DE
JESUS

“Me gusta estar con gente y explicar cosas, eso yo creo que es vocacional. Yo ahora
voy a trabajar y voy contento. /.../ Buscaba ser atin mas feliz y vivir mas realizado. /...] Esos
consejos que yo puedo dar como antiguo profesional son los que me llenan mas. /...J yo tenia
claro que queria dar clase en FP, que esta mas orientado al mundo laboral y asi intentar que
mi conocimiento pudiese pasar a futuras generaciones. /.../ Siento que lo que he hecho me

hace sentir realizado y me da satisfaccion personal.”

Figura 0.7
Resumen de los hitos més significativos de Jesus en cada una de las 5 etapas temporales

vinculadas a su proceso de transformacion identitaria



- Queria hacer INEFC, pero
se rompio la rodilla y decidio
realizar un ciclo superior de
informatica que luego le llevo
a la Ingenieria.

- Le gustaba la informatica y
ademas tenia salida laboral.

- Los profesores de FP le
influyeron para querer ser
profesor en el futuro.

- Valoraba el poder ganarse
bien la vida.

- No tenia claro a qué queria
dedicarse, pero queria
trabajar con personas porque
era muy social.

- Al terminar se sintié euférico

por haberlo conseguido.

N /

- Al acabar la carrera se fue
a Londres a trabajar en
restaurantes.

- Al volver trabajé durante 5
afios en empresas de
ingenieria.

- Su objetivo era aprender y
progresar en la profesion.

- El consideraba que iba
evolucionando y se sentia
bien. Estaba bien situado.

- Estaba orgulloso de haber
conseguido todos esos
logros profesionales gracias

a su esfuerzo y sacrificio.

- /

- Laempresaibamaly le
despidieron.

- Mand6 curriculums, pero ya
tenia la docencia en mente
desde la FP.

- Inici6é un proceso de
blusqueda de cémo acceder
a la docencia y vio que se
iniciaba un master de su
especialidad.

- Al cabo de tres semanas ya
se pudo inscribir al master.

- Los tiempos jugaron a su
favor para que el master se
pudiese llevar a cabo.

- Ensefiar se le daba bieny
le gustaba.

- Si se hubiese quedado sin
trabajo en otro momento y
hubiese tenido que esperar
un curso académico para
realizar el master, quizas
hubiese encontrado trabajo y

su transicién hubiese sido

otra.

-

/

N

- Buscaba un master de su

especialidad en una
universidad publica.

- Cuando supo que tenia que
hacer un master para ser
profesor se sorprendio.

- Si el master hubiese sido mas
largo o més caro, quizas habria
renunciado a hacerlo.

- Valoraba que le ensefiasen la
profesién.

- Cree que el master fue
demasiado tedrico y poco
practico.

- Lo vivié como un tramite.

- Los trabajos eran pesados.

- El méaster estaba bien

organizado.

CI practicum fue motivador. /

- Ejerce de profesor de FP en
un centro publico y en otro de
privado.

- Se encuentra muy a gusto.

- Ahora vive mas feliz y sin
tanta presion.

- El méaster deberia cambiar la
metodologia usada.

- Cree que la casualidad y los
tiempos le han llevado a
adelantar un proyecto
profesional que tenia
aparcado para cuando fuese
mayor.

- Valora la autonomia.

- Quiere llegar a ser inspector.

/
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Jesus tiene 33 afios y se gradud en Ingenieria de Sistemas Audiovisuales a los 24 afios
de edad. Su suefio era hacer INEFC, pero: “me rompi la rodilla. Pensé que haria un grado
superior de Informatica y por eso elegi esa carrera de Ingenieria. Me gustaba la informatica.
[...] En esa época la Informdtica tenia salida [laboral]”. Primero realizd un ciclo superior de
Informética y luego continud con la Ingenieria. La cercania de los profesores de Formacion
Profesional le influy6 para querer ser profesor en un futuro lejano: “porque no eran igual que
los de Bachillerato. Eran mas cercanos y me influenciaron en tomar esa decision y también

me influyeron para luego querer ser profesor”.

Respecto a aquello a lo que daba valor en la profesion que estaba estudiando, nos
cuenta: “la profesién no la tenia clara y no me planteaba nada. Yo queria estudiar una carrera
y trabajar en una empresa decente, no en precario. Quizas, si valoraba el poder ganarme la
vida mejor con Ingenieria que con otro tipo de carrera. A lo mejor, si era eso, puede ser algo
economico y que tuviese salida profesional”. Sobre él mismo como profesional, no tenia una
idea concreta sobre sus futuras funciones, pero si tenia claro que queria trabajar con personas:
“no tenia pensado ser algo concreto, porque con 20 afios es complicado tener la orientacion.
Realmente, no me imaginaba de ninguna manera, o quizas dirigiendo equipos en una empresa,
trabajar con personas porque yo era muy social. No me imaginaba de programador solo en

una oficina’”.

Al terminar la carrera, se sintio: “euforico porque son carreras complejas, con mucho
sacrificio detras y cuando acabas es como un objetivo conseguido. Durante la carrera fue una
de las etapas que mejor recuerdo, me lo pasaba bien, iba a clase y la recuerdo con felicidad.

No estaba amargado. Iba haciendo y como me lo sacaba, pues con esto voy tirando”.

Después de terminar la carrera y pasar un afio en Londres mejorando su inglés, trabajo
en dos empresas de ingenieria y telecomunicaciones donde pasé casi cuatro afios, y llegé a ser

jefe de departamento.

Los motivos que llevaron a Jesus a trabajar en las empresas de ingenieria y
telecomunicaciones, nos los cuenta a continuacion: “en la primera [empresa] porgue no tenia
experienciay crei que podria comenzar a tener un plan de carrera. Y gracias a esa experiencia,

ya pude mejorar mis condiciones y comenzar a trabajar mas en serio [en la segunda empresa].
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Me ofrecian trabajar con una nueva tecnologia y un plan de carreray, asi, el dia de mafiana
cambiarme a otra empresa. Yo tenia y tengo claro que mas de tres arios en una empresa... Es
aprender y mejorar porque es como las personas evolucionan”. La opinion de Jesus en lo que
se refiere a los trabajos o profesiones que €l desarrolld: “estaban bien valoradas de cara a la
sociedad, eras ingeniero y estaban bien vistas. Al principio, en la segunda empresa, no tanto,
pero luego ya fui jefe de departamento y no me podia quejar [...] era una empresa familiar y
mas cercana. La cercania era importante, no te sentias un nimero y, ademas, me pagaban
bien. [...]. Yo estaba orgulloso de lo que iba haciendo. Estaba bien situado y me sentia bien.

Yo me veia que iba evolucionando”.

Sin embargo, cuando el auge de la fibra optica toco techo en 2018, rescindieron el
contrato a Jesus porque la empresa ya no le podia continuar pagando el sueldo. Al
quedarse sin trabajo: “mandé curriculums, pero es que me pillé muy bien los por los
tiempos. A mi el tema de dar clases siempre me habia gustado, recuerdo la etapa de FP y yo
me decia: “cuando me vaya a jubilar seré profe. Cuando sea grande...”. Porque se me daba
bien y me gustaba y comencé a mirar qué se necesitaba para ser profe y vi que era apuntarse
a un master y justo me di cuenta que en dos o tres semanas me podia apuntar y comenzar el
master. La vida y el tiempo estuvo ahi. Yo me quedé sin trabajo en julio y el méster
comenzaba en septiembre, y me dije: “pues lo voy a probar”. |...]

Si quedarme sin trabajo hubiera sido en noviembre o diciembre y yo hubiese tenido
que esperar al curso siguiente, a lo mejor eso ya se hubiera atrasado. Seguro que hubiera sido
profe, pero hubiese seguido mi carrera profesional, aunque en las empresas que trabajaba
siempre me gustaba dar formaciones. Quizas el destino, los astros y la linea de la vida lo quiso
asi. Fue una decision rapida porque yo me tiro bastante a la piscina y a lo mejor de aqui a

tres anos me cojo una excedencia’.

Con el cambio, Jests buscaba: “hacer algo que me gustaba y, aunque la Ingenieria
también me gusta, me gusta estar con gente y explicar cosas, €so yo creo que es vocacional.
Yo, ahora, voy a trabajar y voy contento, estoy en dos coles, también estoy en uno privado. Es
vocacional. Buscaba ser aun mads feliz y vivir mas realizado”. Respecto a su idea de la
profesion docente, nos cuenta: “no me imaginaba nada negativo, era mds una vision positiva

de ayudar y orientar a la gente, porque yo tenia claro que queria dar clase en FP que esta mas
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orientado al mundo laboral y asi intentar que mi conocimiento pudiese pasar a las futuras

generaciones”.

Y aunque nuestro protagonista estaba muy motivado e ilusionado por el cambio
profesional, también nos comparte que: “yo tenia estrés por lo nuevo y la inseguridad de no
saber si esa profesion es la que tu piensas que es. Era incertidumbre por no saber, pero me

dejaba dormir...”

JesUs decidié hacer el master en la Universitat Politécnica de Catalunya en la
especialidad de Tecnologia, durante el curso 2018-19. Su objetivo era que le ensefiaran a ser
profesor. A su parecer, era un master muy tedrico, con trabajos muy pesados y él hubiese
valorado una mayor parte practica; sin embargo, cree que estaba bien organizado. Ademas,
aprobarlo fue facil y, a nivel personal, lo vivio como un mero trdmite. Durante las précticas
comenzd a cogerle carifio a la profesion porque al entrar en clase se sentia protagonista y se
dio cuenta que la docencia le gustaba méas de lo que hubiese podido imaginar. Respecto a
aquello que él creia que podria aportar, estaba en linea con: “ayudar en la orientacion en el
mundo laboral, mas que la clase en si. Esos consejos que yo puedo dar como antiguo

profesional”.

Su paso por el master le propicié emociones diversas: “al principio me sentia un poco
desubicado porque no entendia muy bien la jerga en la que hablaban, no sabia de qué iba
nada, pero después ya le comencé a coger el truquillo y ya me empecé a sentir bien y cada vez

mds a gusto con la futura profesion y, al final, ya estaba emocionado y motivado”.

Como docente, ahora vive mas feliz, pero si cree que: “soy muy cercano a los alumnos
y luego, empatizo tanto con ellos que me cuesta suspender y creo que lo tengo que trabajar.
Quizas soy un profe-amigo”. Ademas, piensa que: “la sociedad no nos tiene suficientemente
valorados. Quizas por los tépicos de las vacaciones, etc., pero yo estoy super orgulloso de
trabajar en este colectivo.” Al mirar atras, Jestis nos comparte: “me siento que lo que he hecho
me hace sentir realizado y me da satisfaccion personal y, de cara a un futuro, me gustaria ser

inspector porque me llama la atencion”.
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En cuanto al artefacto, Jesus ha aportado un mando pasador de diapositivas. Este objeto
fue un regalo de los alumnos que tuvo en las practicas del master y es una herramienta que le
recuerda su primera experiencia docente. Para él, esta nueva profesion ha significado un aporte
de felicidad y calidad de vida. Ademas, con el cambio se ha dado cuenta de que es una persona
valiente y capaz de afrontar lo nuevo, aunque la incertidumbre del primer dia de clase y del

momento del cambio no fueron agradables.

6.8 LA PROFESION ES APRENDER CADA DIA Y CREAR: EL RELATO DE EVA

“Ensefiar algo de diferentes formas para que todos lo entiendan. Me gusta mucho ver
como una persona aprende. /...] Y esa parte psicolégica y emocional de la docencia también
me gusta y me interesa. Ayudar a los chavales a entender que pasa cuando tenemos ataques
de ansiedad o no estamos motivados porque es una parte que para mi era importante [...]

Ensefiar cosas nuevas y que no son tradicionales era lo que mas me gustaba. Que los
alumnos descubran y tengan la motivacion de hacer eso en un futuro. Ese ayudarles a
descubrir su futuro y su profesion. [...] Al final, la profesién es aprender cada dia. Me gusta

mucho crear nuevas actividades y ver como reaccionan los alumnos.

Figura 0.8
Resumen de los hitos més significativos de Eva en cada una de las 5 etapas temporales

vinculadas a su proceso de transformacion identitaria



- En el Gltimo momento decidié cambiar de
carrera.

- Estudio6 periodismo.

- Estaba muy perdida.

- Recibi6 orientacion de su profesora de
matematicas.

- Tenia la profesion de periodista muy
idealizada.

- Se preguntaba si seria capaz de ser una
buena profesional del periodismo.

- Al empezar la carrera sentia miedo, pero se
fue adaptando.

- Al final de la carrera se dio cuenta que no le

gustaba el periodismo sino la comunicacién.

- Cuando realizaba cursos de
formacion ocupacional ayudaba a sus
compafieros de clase y le decian: “qué
bien ensenas”.

- El profesor del curso falté un dia a
clase y le pidi6 a ella que diese la
clase.

- Se dio cuenta que queria ser
profesora de FP porque el alumnado
es parecido al de formacion
ocupacional, por ser mas adulto.

- Buscaba seguridad, un trabajo
estable, cobrar cada mes y hacer algo
que le gustase.

- El méster era un reto porgue tenia
que hacer la especialidad de lengua y
comenzar siendo profesora de ESO.

- Le apetecia ensefiar imagen y sonido
enla FP.

- Después de un largo afio buscando
trabajo sin éxito el master parecia un
buen plan.

-Se sentia nerviosa por tener que
hacer la especialidad de filologia, pero

a la vez, sentia alivio al pensar que

seria profesora.

- Al terminar de la carrera no encontré

trabajo como periodista y trabajé de
administrativa.

- Realiz6 un master en el que descubrié
gue el gustaban los efectos especiales,
pero no encontré un trabajo en ese
campo.

- Hizo cursos de formacion ocupacional y
encontré trabajo de correctora de color,
pero no le pagaban el sueldo.

- Se sentia muy cansada y su familia, que

se dedica a docencia, le pidio que se

plantease ser docente.

- No habia oido grandes cosas del méster, pero

era un paso que tenfa que hacer.

- Tuvo dos grandes profesores que le gustaron
porque explicaban casos reales.

- La cantidad de trabajos era excesiva. Eran
repetitivos y tediosos.

- Aprendié mucho de los compafieros del méaster
gue tenian experiencia docente.

- Las practicas fue lo mejor.

- Durante el master se sinti6 fuera de lugar.

- La primera sustitucién que hizo fue de 9 meses en un
instituto de ESO de alta complejidad. Fue muy duro.

- Al afio siguiente ya consiguio plaza en FP.

- Para ella son muy importantes los compafieros y el
ambiente del centro.

- Del méster se queda con las cosas practicas que le
contaban personas que tenian experiencia.

-Le falté aprender como dar clase y cdmo tratar los
trastornos emocionales del alumnado.

- Se ve cada vez mejor como docente y mas preparada
profesionalmente, aunque cree que tiene que aprender

mas.
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Eva tiene 30 afios y, aunque finaliz6 periodismo a los 23, inicialmente queria estudiar
otra carrera: “fue el ultimo dia en que cambié¢ la decision de la carrera. Yo estaba a punto de
hacer publicidad porque para audiovisual no me llegaba la nota y, en Gltimo momento, me
dijeron que en publicidad tendria que dibujar y cambié a periodismo. Pero andaba muy
perdida porque sabia que era algo de comunicacion, pero no sabia muy bien el qué. /... Me
gustaba la “tele”, pero sabia que en cdmara no era buena y me gustaba el cine, pero me
apetecia algo mas practico. Y, de hecho, yo siempre he sido més de la practica por eso ahora
soy profesora técnica. La parte més préactica y no estar estudiando todo el dia cosas teoricas.

El hacer, es el hacer lo que me gusta”.

Su madre era profesora y le aconsejo que estudiase lo que le gustaba. Para Eva la
profesion de periodista significaba ser un mini héroe y hacer algo por el bien comudn y, admite,
que la tenia muy idealizada: “me gusta mucho viajar y me imaginaba de reportera o
documentalista en el Amazonas. Un poco apuntando alto. /.../ el servicio publico, el cuarto
poder, hacer el bien, sacar las verdades a la luz, y esa parte la tenia muy idealizada y yo me

preguntaba si seria capaz, pero, en realidad, era lo que se me daba bien”.

Sin embargo, al terminar la carrera no encontro trabajo de periodista y acab6 en un
despacho de abogados como administrativa: “cuesta mucho entrar en el mundo del
audiovisual o tienes muchos contactos 0 muchas ganas de trabajar sin cobrar muchas horas

y al final cansa’.

Al poco tiempo, dejo el trabajo para hacer un master en postproduccién audiovisual y
se dio cuenta que lo que le gustaba eran los efectos especiales y la correccion de color. Mientras
tanto, Eva iba haciendo formacion continua y ayudaba a sus compafieros de clase con sus
tareas. Un dia uno de sus profesores, no pudo dar la clase y le propuso a Eva si podia
impartirla ella. En ese momento fue cuando Eva cay0 en la cuenta de que, si profesor
confiaba en ella para impartir una clase, queria decir que ella se explicaba bien y podia
dar clases en FP: “entonces eso ya fue cuando me di cuenta que yo lo que queria dar era
FP pero que tenia dar la ESO primero. Pero tuve claro que yo queria ser lo mas cercano a

profesora de CIFO y eso solo se da en la FP”.
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Eva tomo la decision de hacer el méster en la Universitat Autonoma de Barcelona en
el curso 2018-19, pero su Unica opcion era hacerlo en la especialidad de lengua espafiola. Este
hecho implicaba tener que impartir docencia en la ESO para, luego, realizar la prueba de
capacitacion para acceder a dar clases en la FP. Cuando Eva se matriculo en el master: “me
Ilamaron de una productora audiovisual y ese trabajo lo compaginé con el méster. Y lleg6 un
momento que tuve que decidir, pero la empresa entendié que no pudiese hacer jornada
completa. Pero luego resulté que la empresa no me pagaba y yo hacia muchisimas horas.
Ademas, la empresa tenia clientes y yo veia entrar dinero, pero a mi no me pagaban. /...] Y
yo ya estaba muy cansada. Entonces mi familia, que trabaja en docencia, ya me dijo que me
lo planteara. /...] Y, al final, dije: “no quiero trabajar toda mi vida gratis para llegar a ser
una gran colorista”. Entonces, pues me gusta hacer cosas por mi cuenta y ensefiar. Desde el
principio, tenia claro que me gustaba ensefiar la correccion de color y decidi hacer cosas por
mi cuenta, pero no quiero pasarme toda mi vida trabajando gratis para llegar a un sitio donde
no sé si voy a llegar nunca. Es decir, tenia como dos voces, por un lado, la voz de la razéon
gue me decia que aqui en Espafia sin contactos no puedes llegar a ser una gran colorista y
no te puedes mantener porque tienes que trabajar sin cobrar, y la otra voz que me decia que
me encantaria ser colorista. Pero la voz de la razon es la realidad porque yo tengo que

trabajar para mantenerme”.

Eva buscaba la seguridad de un trabajo estable, cobrar cada mes y trabajar en algo que
le gustase. Otro aspecto que valoraba era el hecho que poder dividir su jornada entre la docencia
y un empleo en el sector audiovisual. Eva nos cuenta: “para mi el profesor siempre tiene que
estar estudiando. En los trabajos nunca me he sentido como alguien que ya domina la materia.

Uno de mis handicaps era la autonomia porque me veia mas estudiante que profesional”.

Respecto al propio méster, nos comenta que no se esperaba gran cosa por los
comentarios que ya habia oido. Ademas, para ella, era un mero tramite para llegar a su objetivo
de ser docente de FP. Aun asi, le hubiese gustado aprender de forma mas practica y aprender
mas. También tuvo la sensacion de una excesiva cantidad de trabajos y algunos de ellos muy
repetitivos: “llegaba un punto que cambiaba el orden de las frases y el mismo trabajo te servia
para diferentes asignaturas. Todos estdbamos de acuerdo en eso, era todo muy tedioso. Que
un grupo de casi 60 alumnos diga que eso es un paso que se tiene que hacer y a ver si pasa el

ano... Hasta que no llegamos a las prdcticas no empezo a ser guai”’. NO obstante, nos dice que
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aprendi6 mucho de sus compaferos: “habia comparfieros que eran profesores, que te
explicaban formas de hacer clases y como hacian sus fichas y eso era la realidad”. Eva
también nos cuenta que durante el master: “me sentia fuera de lugar porque yo no venia de
filologia, ni queria hacer filologia. Si pensaba: “;jqué hago aqui?” menos mal que mis

comparieras me ayudaron”.

Una vez finalizado el master: “me veia con ganas de empezar, pero con miedo porque
sabia que me iban a llamar de la ESO y no de FP porque tenia que hacer la prueba de
capacitacion”. Tristemente, los miedos de Eva tenian toda la razén de ser y tuvo que cubrir
una baja de 9 meses en un instituto de ESO de alta complejidad: “ese afio fue el mas duro de

todos mis anos de profe. Y al siguiente ario ya me dieron plaza en FP en Imagen y Sonido”.

Respecto al master, reconoce que: “me ha ayudado en el control de clase, aunque ahora
ya no me hace falta”, también opina que dentro del master: “hay una parte Util, pero otra que
era un recital de normativas, pero se deberia plantear de otra forma mucho mas préactica
porque sientes que pierdes horas. Y es mejor guardar horas enfocadas a como dar clase y
cémo tratar trastornos psicolégicos y emocionales. Y, por ejemplo, en FP no tenemos a nadie

que nos ayude en eso”.

Actualmente, ella se ve bien como docente, pero es consciente que aln hay aspectos en
los que debe mejorar: “yo me veo cada vez mejor y sé que no puedo tener todas las habilidades
y que aun tengo que aprender més, pero me siento mucho méas preparada como profesional
que antes”. De cara al futuro, Eva nos hace participes de que le gustaria compaginar las dos
profesiones: “acabo de aprobar las oposiciones, pero, aunque quiero seguir de profe, me

apetece hacer algo propio como un cortometraje’’.

Su opinidn respecto a qué aspectos pueden atraer a un profesional de otro campo para
acabar dedicandose a la docencia, nos comenta que en el sector de la Imagen y Sonido es muy
complicado acceder al mundo laboral y, ademas, la docencia ofrece un trabajo estable que

permite conciliar.

En lo que respecta al artefacto, Eva ha escogido como simbolo de todo el proceso de

transicion un panel de control de correccion de color porque: “fue lo primero que me compré
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con mi primer sueldo de profesora. Después de pasar por todo, yo no tenia aparato propio y
sin este aparato no pareces profesional”. Para ella, el cambio de profesion ha significado:
“tranquilidad, sueldo fijo, un ambiente de trabajo bueno y ver el futuro con tranquilidad”.
Ademas, se ha dado cuenta que le gusta ensefiar y que tiene més paciencia de la que creia. Para
ella, el trabajo en general y la interaccion con el alumnado, en particular, es muy facil. Pero
también ha podido comprobar la dificultad de dar clases en entornos hostiles o de dar clases de

materias que no le agradan.

6.9 AFINIDAD CON MIS INTERESES Y DAR MI MEJOR POTENCIAL: EL
RELATO DE ISMAEL

[Lo que mas valoro ahora en el trabajo es la] afinidad con tus intereses porque ahi es
donde puedes dar tu mejor potencial, también me interesa tener docentes cerca que pueda
aprender porque el compafierismo es lo mas importante. Una jerarquia mas plana hace que
todo sea mejor y valoro mucho estar apasionado en el trabajo. [...] Yo no me hubiera metido
en docencia por las vacaciones y la estabilidad econémica si realmente no viera que tengo
capacidad y que me gusta. Yo no lo hubiera hecho. El alumnado te hace seguir hacia delante
y, sinceramente, también ver que todo esta hecho una mierda y que los trabajos precarios

estan a la orden del dia [...] Pero me veo muy comodo haciendo de profe.”

Sin embargo, sobre su identidad profesional actual, Ismael nos comparte que: “yo no
soy profe, bueno, a veces, se me escapa que si porque me preguntan de qué curro, pero yo me
siento compositor de bandas sonoras, musico. Yo soy masico. También, me siento profe, me
siento técnico de sonido, musico, me siento arreglista, me siento compositor. Ahora si me
preguntan: “;qué eres?” no me sale profe lo primero, pero si me preguntan: “;de qué
curras?” pues es lo que hay, claro porque es que si cojo mi nomina y miro lo que gano de

hacer musica, y miro lo que gano de profe, pues no hay comparacion.”

Figura 0.9
Resumen de los hitos més significativos de Ismael en cada una de las 5 etapas temporales

vinculadas a su proceso de transformacion identitaria



- Escogié la carrera de
medios audiovisuales porque
le interesaba el cine.

- Busco una universidad
econdmicamente viable para
su bolsillo.

- Queria trabajar en su pasion
que era hacer musica de cine.
- Se habia planteado la
docencia desde los 12 afios,
pero queria hacerlo de mayor.
- Se veia inseguro y con
pocas capacidades técnicas
para la musica de cine.

- Al terminar un master de
bandas sonoras cay6 en una
depresién de cinco afios.

- Se sentia hundido e incapaz

\de conseguir lo que queria. J

- Escogi6 una universidad

publica para hacer el master.

- Busco precio porque no le
habian hablado bien del
master.

- Para él era un mero tramite
para ser docente.

- Dos profesores
comprendieron su situacién con
la enfermedad y le dieron
facilidades para poder llegar a
todo.

- La dificultad fue encontrar
motivacion para un master con
asignaturas de relleno y clases
magistrales.

- No encaj6 en el master.

- Trabajé de dependiente,

de captador a pie de calle y
monitor de extraescolares.
También hacia pequefias
colaboraciones musicales.
- Cree que era un joven
capacitado y con trabajo
precario.

- Tenia la profesion
musical idealizada.

- Para él era importante
poder trabajar en aquello
que le apasionaba y
llenaba.

- Tenia una depresion
clinica a la que pudo
combatir con medicacion.
- Cree que su depresion
tenia que ver con una
sociedad con altas
expectativas pero que se
contradice con un a
realidad de trabajos
precarios y sobre

educacion.

J

- Sabia que se le daba
bien ensefar.

- La depresién y los
trabajos precarios le
hicieron replantearse la
docencia como una
opcion viable actual, sin
posponerla al futuro.

- Necesitaba un titulo
gue le permitiese entrar
en la bolsa de
profesorado para poder
hacer clases de su
especialidad.

- Creiaque en la
docencia podria estar
comodo y a gusto
porque su madre es
profesora y conocia la
profesion por dentro.

- Profesionalmente
buscaba estabilidad.

- Se veia capacitado
para hacer el master y
ser profesor.

- Plantearse hacer el
master le dio un punto

de esperanza para salir

Qe la depresion. j

- Se apunté a la bolsa de docentes un viernes y el lunes ya

estaba trabajando.

- Continué combinando las dos profesiones: profesor a
jornada completa y musico en horas libres.

- Del master le ha sido (til la evaluacion por competencias.
- Ha aprendido el oficio ejerciendo de profesor.

- El es su mayor blogueo conseguir sus metas.

- Con un estilo de vida relajado, su sistema intelectual

funciona mejor.

- Se encuentra en un momento vital estable.

- El alumnado le hace seguir adelante.

- La industria audiovisual sigue estando mal y esté feliz de
haber adelantado la profesiéon docente en el tiempo.

-Le gustaria poder hacer menos horas de profesor y mas

de musico.

- No dejaria nunca de ser profesor
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Ismael es un joven docente de 27 afios que decidié estudiar el grado de Medios
Audiovisuales porque: “me interesaba el cine y los demas centros eran impagables, y no eran
una posibilidad ir a la Escola del Cinema de Catalunya. Busqué opciones que fueran
econdmicamente viables para mi familia. [...] La Universitat Politécnica de Catalunya tenia
buenas instalaciones y buen material. Yo queria dedicarme a la edicion de video y esa fue la

opcion”.

Sin embargo, a una edad temprana, nuestro protagonista ya habia contemplado la
posibilidad de, en un futuro, ser profesor: “la docencia, yo me la habia planteado ya a los 12
afnos. Es como que mis caminos siempre fueron dos y era, por una parte, poderme dedicar a
la opcion de la docencia y, también a lo otro, que era vivir de la musica y cortometrajes. Pero
yo me queria dedicar a la docencia cuando ya tuviese mi carrera y me hubiese dedicado
muchos afios a ser profesional en un dmbito y ser profesional es ese &mbito. Mi madre es

profesora”.

A lo largo de la etapa académica, Ismael ya fue encontrando su camino a nivel
profesional y nos cuenta a qué le daba importancia: “a estar trabajando en mi pasién. Yo, a
media carrera de universidad, ya me di cuenta que tenia que hacer musica de cine, antes eso
no lo sabia y de pronto vi ese camino”. Pero, aunque Ismael sabia a qué queria dedicarse,
parecia no tener suficiente confianza en poder conseguirlo: “yo me veia muy inseguro y con
muy pocas capacidades para ejercer la profesion que yo queria. Era como que sabia un poco
de todo y habia profundizado en nada. Me veia también capacitado para utilizar la masica
para hacer cine, pero técnicamente me veia muy flojo y por eso hice un master no oficial en
bandas sonoras”. Sin embargo, al finalizar el master: “tampoco me veia preparado porque la

industria es muy hermética y tienes que picar puertas y moverte, y crear tu propia marca’’.

Después del grado y el master de especializacion, Ismael entré en una depresion
clinica con la que tuvo que lidiar durante cinco largos aiios: “me sentia hundido en el
sentido que no iba a conseguir lo que yo queria. La industria no me estaba esperando y yo
tendria que hacer mucha fuerza. Mi miedo era que esa creatividad que yo tenia por ser joven,
se llegase a desgastar en el momento de poder trabajar de lo mio. Ese era mi miedo, un miedo

continuo y una sensacion de desamparo. Y, que nadie te esta esperando y que nadie te habia
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orientado bien en la universidad para tener un empleo. Tampoco hice practicas de lo que yo

queria hacer y me sentia incapaz de venderme a mi mismo” .

Durante esos cinco afios, Ismael trabajo de dependiente en el FNAC, captador a pie de
calle, monitor de extraescolares y de colaborador musical en bandas sonoras. Con ayuda de la
medicacion, pudo ir dejando atras la depresion y, aunque la profesion docente se la
planteaba como algo muy lejano, creyd que seria una buena opcion adelantar ese
acontecimiento para salir de los trabajos precarios y poder mantener su salud mental a
raya. De igual modo, el hecho de ser profesor también le permitia poder continuar con
sus colaboraciones musicales en bandas sonoras, fuera de su horario laboral. Ismael nos
cuenta los motivos por los que decidio llevar a cabo la transicion: “yo siempre habia visto que
tenia capacidades para ensefiar y sabia que se me daba bien. Sé hacer la tipica cosa de
explicarlo, de forma distinta, seis veces... Pero, era algo que yo veia mds a nivel futuro, cuando
yo ya fuera especialista y me pudiese dedicar a ensefiar lo mio, pero supongo que el hecho de
entrar en una depresion provocada por las altas expectativas, de solo ver un trabajo precario
y llevar mucho tiempo de baja, me hizo pensar: “;por qué dejarlo para el futuro?, empieza ya,
hazlo ahora y dedicate a este trabajo porque te gusta, te va a llenar y te va a poder mantener
anivel de salud mental para tu poder dedicarte también a lo otro. También porque con trabajos

2

precarios vas a volver a petar””.

Ismael inici6 el master en Formacion de Profesorado en la especialidad de Tecnologia
alos 25 afios y lo realizd en dos cursos academicos, el 2018-19 y el 2019-20, en la Universitat
Politecnica de Catalunya. En su opinion, €l no estaba muy motivado durante el master y es
algo de lo que se arrepiente, pero, a este respecto, nos cuenta que: “era muy dificil motivarte
cuando habia asignaturas de relleno, cuando habia docentes hablandote de nuevas
metodologias cuando hacian una clase expositiva de siempre. Por eso yo hice minimos en ése
master. Yo siempre habia sido un estudiante excelente, pero empecé a hacer cosas que nunca

habia hecho, absentismo, dejar a comparieros tirados, parodiar trabajos...”

Durante el master decidié que debia alejarse de impartir tecnologia y dedicarse a la
docencia en audiovisuales porque era lo que le apasionaba y podria ser mejor profesor. Cuando

termind el master se apunto a la bolsa de docentes y al cabo de dos dias le llamaron para
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hacer su primera sustitucion. Actualmente, Ismael combina su profesion de docente con la

profesion de compositor.

Haciendo una mirada retrospectiva del méaster y sus aportaciones, se ha dado cuenta
que deberia revisarse y actualizarse en cuanto a los contenidos, pero reconoce que si le sirvio
para saber como evaluar por competencias a sus alumnos. No obstante, él cree que ejerciendo

es donde realmente se aprende el oficio docente.

Respecto a como se encuentra, Ismael nos cuenta que: “Estoy mas estable, a nivel de
salud mental, econémicamente y laboralmente. También me he dado cuenta que no es tan

i3

sencillo hacer tu especialidad y voy a estar a medio gas hasta estar en mi sitio”, es decir,
Ismael cree que es importante que pueda impartir aquellas materias que se le dan mejor y en lo
que él esta especializado. De cara al futuro, se ve compaginando docencia y composicion,
aunque sigue teniendo la idea de que todo es muy dificil en el mundo del arte: “el terreno
laboral estd muy mal y sobre todo en nuestra industria del audiovisual. No sabes dénde esta
la industria del audiovisual, no entiendes como funciona, todo es hermético, todo es para unos
pocos, todo es por contactos y no sé donde estan los mios porque los contactos se consiguen
con la vida y no voy a conseguir contactos hasta que no haga mucha vida y todas estas cosas
han influido también. Todo eso ha hecho que haya adelantado el hecho de entrar en la

’

docencia”.

Respecto a su vision general sobre los cambios profesionales hacia la docencia, Ismael
cree que, en muchos casos, vienen motivados por la estabilidad y las buenas condiciones
laborales. A su parecer: “también existe el perfil del docente que fuera de la docencia esta
ejerciendo de otra cosay que no es un cambio, sino que es una suma. No sé si existe un genérico
del porqué se hace este cambio, pero, también hay que decir que el mercado laboral esta
bastante mal y estamos méas abiertos de mente, laboralmente hablando, de qué capacidades
podemos explotar como capital humano para poder conseguir vivir y mucha gente se le abre

esta posibilidad como una mas”.

El artefacto que ha aportado Ismael es un sintetizador modular que ha podido comprar
gracias a la estabilidad econémica de la que goza en la actualidad. Para él, el proceso de cambio

también le ha aportado estabilidad emocional para poder manejar las dos carreras de forma
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tranquila y sin angustias. Ismael, nos cuenta que, a traves del cambio, lo que ha aprendido de
si mismo es que: “yo soy el bloqueo principal para conseguir mis metas y que, con un estilo
de vida relajado, todo mi sistema intelectual funciona mejor”. Del proceso destaca que 1o méas

facil ha sido ser asignado a un centro y que lo mas dificil es el dia a dia porque todo es nuevo.

6.10 ENCAJARY CRECER PROFESIONALMENTE: EL RELATO DE JUDIT

“Estoy transmitiendo ciencia y a mi me encanta, [...] [ademas] hay una parte humana,
porque en el laboratorio estoy yo y el experimento. En cambio, en la docencia hay un feedback
humano a nivel de que alguien crece y aprende y eso tiene mucho més valor que un grafico de
laboratorio. [Busco] que el trabajo encaje en mis valores, que pueda hacer mi trabajo en las
condiciones que me gustan a nivel de sentimiento, de entorno laboral y econémico.

[Se trata de] poder estar en un lugar donde encajo con lo que yo hago, donde puedo
crecer profesionalmente y haciendo algo que me gusta. [...] En definitiva es encajar y estar

bien. [...] [Yo] promuevo el aprendizaje activo al madximo.”

Figura 0.10
Resumen de los hitos més significativos de Judit en cada una de las 5 etapas temporales

vinculadas a su proceso de transformacion identitaria



- Estudié un grado de

Biologia humana.

- La opcion de magisterio
también la contempl6.

- Le gustaba la parte humana
y clinica del laboratorio.

- Le daba importancia a la
facultad y a encajar con el
ambiente.

- Recuerda cierta presién en
la toma de decision por parte
de los padres porque ella no
lo tenia claro.

- Queria estudiar algo que le
moviese y gustase.

- Al realizar las practicas
durante la carrera en un
laboratorio de investigacion,
le costo coger confianza.

- Al terminar la carrera se
sintié indecisa para saber
hacia dénde queria ir.

- Finalmente decidi6 hacer un

master de investigaciéon como

Qaso previo a la tesis. /

- Escogié la UPF porque ya

habia estudiado alli y porque
sabia que preparaban bien.
- La UPF tenia prestigio y no

- Empezé el master como un
tramite, pero obtuvo muchos
recursos.

- El méster le alucing, excepto
la parte de la UOC que so6lo
eran dos asignaturas.

- La dificultad fue compaginar
trabajo y estudios, pero los

profesores le dieron

Qcilidades.

era tan cara como las privadas.

J

- Trabajo6 en dos
laboratorios.

- En los laboratorios,
valoraba que le gustase el
tipo de investigacion, el
grupo de investigacién y que
encajasen con ella.

- Al principio, todo iba muy
bien, pero con el paso de los
afos se dio cuenta que las
condiciones econémicas no
compensaban su dedicacion
y eso no le hacia feliz.

- La manera en que iba
viendo la profesion iba a
peor respecto a las
condiciones laborales y se
fue desgastando.

- Al terminar esa etapa
valoré todo lo que habia
aprendido y se sinti6
realizada y contenta, pero se
preguntaba si ese era su
sitio.

- Al terminar la tesis debia
hacerse un cambio de

laboratorio y tuvo que

econdémico.

gustan.

personas.

bien.

Qplantearse hacia donde irj

- Quiere disfrutar de un buen entorno laboral y
- Ahora encaja y puede crecer profesionalmente
mientras hace algo que le gusta.

- El centro, compafieros y alumnado actual le

- Le da mucha importancia a la parte humana del

trabajo, como la empatia y saber gestionar
- Siente que profesionalmente ha cambiado para

- En el futuro se sigue viendo en la docencia y

- Escribi6 a varias
universidades para dar clases,
pero no la llamaron.

- Los replanteamientos le
llevaron a decidir que queria
trabajar donde se le
reconociese econémicamente
su trabajo y descarto6 las
universidades.

- Queria hacer un trabajo que
le gustase, en el que se
sintiese tranquila y que tuviese
buenas condiciones laborales,
y la docencia siempre le habia
gustado.

- Una amiga le dijo que en un
instituto necesitaban a alguien
y lo estuvo combinando con el
laboratorio.

- Decidio dejar el laboratorio y
hacer el master para tenerlo
para mas adelante.

- En el instituto le dieron mas
horas y las acepté para saber

si le satisfacia.

. J

- Ahora valora que el trabajo encaje en sus valores.

explorando nuevos proyectos.
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Judit tiene 29 afios y termino el grado de Biologia Humana con veintidds. Ella lo tenia
casi todo claro: “queria hacer una carrera de ciencias, aunque la opcion de magisterio me
gustaba, yo queria adquirir una base de Biologia y Biomedicina. Al final, me apunté a Biologia
humana porque estaba mas orientada a la parte de “bata y no de bota” porque los animales
y plantas no me gustan mucho, pero esta parte mas de laboratorio mas clinica y humana me
gustaba mds”. Respecto a las tensiones en la toma de decision, nos cuenta que: “recuerdo dias
de cierta presion cuando mis padres me pedian qué queria hacer y yo ain no lo tenia claro.
Pero yo creo que la linea si la tenia clara y solo me faltaba decidir donde, pero en términos

generales no lo recuerdo muy dramdtico”.

Opto por estudiar en la Universitat Pompeu Fabra porque en la jornada de puertas
abiertas llevaron a cabo una buena presentacion de los estudios y vio un ambiente familiar en
el que penso encajaria. Durante los afios de carrera visualizaba que lo pasaria bien en el &mbito
profesional, pero nunca dejo del todo abandonado el proyecto de la decencia: “yo ya hice una
reflexion, que era una buena opcion hacer investigacion y dejar para mas adelante la
docencia. Yo recuerdo estar con mis compafieros de clase y todos querian hacer la tesis, en
cambio, yo no lo tenia claro. Yo sabia que, si la investigacion no me gustaba, tenia otras

opciones”.

Al terminar la carrera, cursé un master de investigacion y, una vez finalizado, pidi6 una
beca para trabajar en un laboratorio. Para Judit era fundamental que el grupo y de investigacion
encajase con ella y que compartiesen valores. Inicio su etapa profesional con mucha ilusion,
pero, a medida que fue pasando el tiempo, su concepcion de la profesion y del entorno
laboral fue cambiando: “al principio muy guai, pero conforme avanzan los afios y la tesis,
las cosas fueron cambiando. Te das cuenta de muchas cosas del funcionamiento del sistema
que no te gustan como la dedicacion y los derechos laborales, porque acabas dando mil y las
condiciones econdmicas no son agradables porque ves todo lo que tu das y la poca
compensacién que hay detras. Con el tiempo, te das cuenta de que tampoco estas tan bien,
que desgasta mucho a nivel de frustracion y otras cosas que tienes que gestionar. Ademas,
te das cuenta que el proceso de publicar estd mega amafado y, al final, te acabas planteando
si esto te hace feliz. La manera en que iba viendo la profesion, iba cambiando a peor”. Y
producto de estas vivencias, Judit nos comparte que: “me preguntaba Si sentia que ese era mi

sitio”’.
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Por otra parte, a todo lo anterior cabe afadir que: “cuando estas trabajando en
investigacion, al acabar la tesis, es un momento en el que, cientificamente hablando, toca
cambio de laboratorio. Si uno quiere seguir en ciencia, quedarte en el mismo laboratorio es
cerrarte las puertas”. Es decir, Judit se encontraba en un momento de cambio y
profesionalmente tenia que decidir hacia donde queria ir. Y, aunque el cambio de
laboratorio tenia que hacerse, ella aprovech6 el momento de replanteamiento vital para
escribir a varias universidades y postularse para dar clases. Sin embargo, enseguida se
dio cuenta de la realidad en la profesion docente universitaria: “entrar en las
universidades es muy dificil y la situacion también es muy precaria. Entonces decidi que

queria estar en un lugar donde economicamente se me reconociese el trabajo”

Y, en esos momentos de replantearse profesionalmente y de buscar nuevas
opciones profesionales, el azar hizo su magia: “una amiga me dijo que en un instituto
necesitaban a alguien y empecé a hacer unas pocas horas combinandolo con el laboratorio.
Era una forma perfecta de comenzar a interaccionar. Después de esto, me di cuenta que
nunca me habia parado a pensar y decidi parar un tiempo para hacer el master de docencia
y tenerlo hecho para mas adelante. Pero en realidad, no paré porque desde el instituto me
dieron més horas y lo cogi para saber si era lo mio. Creo que yo estaba en el momento

adecuado y en el lugar adecuado”

Judit realizé el master en la especialidad de Ciencias Experimentales en la Universitat
Pompeu Fabra durante el curso 2019-20: “lo tuve muy claro porque yo en la UPF ya habia
hecho varias cosas, conocia a la profesora que lo hacia y, sobre todo, porque la gente me
habia dicho que ese master estaba muy bien. La UPF tenia la fama de que preparaban muy
bien a los alumnos del master. Y, ademas, pude hacer las practicas en el instituto donde
trabajaba algunas horas. Miré también la UNIR, pero era muy caro y la UPF tenia mucho

prestigio a nivel de formarme bien y darme recursos y herramientas”.

Aungue tuvo muy claro donde hacer el master, su opinion sobre la utilidad préactica del
mismo cambid a lo largo del curso académico: “al principio, al saber que tenia que hacer el
master, me daba mucha pereza, pero después fue un gran descubrimiento” [...] A mi el master
me aluciné. La parte de la Universitat Oberta de Catalunya no, pero en la parte de la UPF

como tal, habia grandes profesores. Ademas, lo empecé como un tramite y me di cuenta que
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me estaba dando muchos recursos y me cambié la imagen del profesor que yo tenia hasta ese
momento. Al final, tu das las clases como te las han ensefiado a ti. Lo enfocaron muy bien y
fue un gran descubrimiento. La parte de la UOC no tenia ningun sentido, pero solo eran dos

asignaturas”.

El impacto del master en ella ha sido positivo, no solo a nivel profesional, sino también,
a nivel personal porque se siente bien y en un lugar donde encaja, en el que hace lo que le gusta

y donde puede crecer profesionalmente.

Por otro lado, Judit ya conocia la profesion docente desde dentro porque su padre era
profesor y este hecho también le ayudé a hacer la transicion. Respecto a las motivaciones que
cualquier persona puede tener para migrar a la docencia, ella cree que es un oficio bonito en el
que uno se puede desarrollar bien. Ella, de la profesion, espera: “que el trabajo encaje en mis
valores, que pueda hacer mi trabajo en las condiciones que me gusta a nivel de sentimiento,
de entorno laboral y economico”. De cara al futuro se imagina: “siguiendo en el mundo de la
docencia y explorando proyectos diferentes. No me veo siempre haciendo exactamente lo

mismo. Ahora estoy colaborando con un grupo de investigacion educativa”.

Respecto al artefacto, Judit ha escogido una pieza de puzle porque simboliza el hecho
de que ha encontrado el lugar donde cree que encaja. Ademas, nos hace extensivo que: “Ahora
la parte laboral me mueve mucho mas que antes. También estuve muy bien el otro trabajo,
pero sostenido y mantenido en el tiempo, este campo me mueve mas que el otro”. A nivel
personal, nos comenta que este cambio le ha llevado a: “escucharme a mi misma y a intentar
reflexionar mds sobre lo que me gusta y donde quiero estar, y lo que quiero conseguir”. Para
ella, el cambio fue facil porque la oportunidad llamé a su puerta en un momento y lugar
adecuados, pero el hecho de: “estudiar el master mientras estaba haciendo un montén de horas

en el instituto” fue complicado.
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CAPITULO 7
RESULTADOS DEL ANALISIS CATEGORIAL

7.1. PERIODO PREVIO AL MASTER
7.1.1. Perfiles de acceso y eleccion académica inicial
7.1.2. Percepcion sobre la futura profesion
7.1.3. Desarrollo profesional de los egresados
7.1.4. Proceso y desencadenantes de la transicion
7.2. PERIODO DE REALIZACION DEL MASTER
7.2.1. Eleccion del méster
7.2.2. Valoracion del méaster
7.2.3. Adaptacion al master
7.2.4. Evolucion del sentir
7.3. PERIODO POSTERIOR AL MASTER
7.3.1. Impacto profesional del master y la transicion
7.3.2. Huella vital de la transicion
7.3.3. Consolidacion de la identidad profesional docente
7.3.4. Elementos clave que han marcado la transicion y el cambio de identidad
7.4. VALORACION GLOBAL DE LA TRANSICION
7.4.1. El artefacto y su significacion

7.4.2. Mayores facilidades y dificultades del proceso de transicién

En el presente capitulo se analiza la evolucion de la identidad profesional de un grupo
de personas que, habiendo realizado estudios iniciales en campos no afines a la docencia,
decidieron dedicarse a ella profesionalmente después de trabajar en otras profesiones. Los
resultados que se apuntan pretenden contribuir a entender y comprender el antes, el durante y
el después de un proceso de transicion que tiene como elemento coman, el hecho de que sus
protagonistas realizaron un cambio de profesion a través del master en Formacion de

Profesorado.
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En cuanto a la configuracion del capitulo y para facilitar la comprensién procesual del
cambio identitario, se exponen los resultados tomando como referencia la estructura temporal
en cinco etapas referenciada en el capitulo metodolégico, aunque, tal y como se muestra en la
Figura 7.1 (coincide con la imagen de la Figura 5.2 del capitulo metodoldgico), dichas etapas
se agrupan en tres periodos. Asimismo, el periodo previo al master contiene las etapas que
reflejan los acontecimientos vitales anteriores a la realizacion del méster, es decir, trayectoria
académica inicial, vida profesional previa al master y proceso de transicion. En cambio, cada
uno de los dos periodos restantes, el periodo méaster y el postmaster, contienen respectivamente
una sola etapa, manteniendo, de este modo, la estructura adoptada en el capitulo metodolégico,

pero con una variacion relativa a la nomenclatura adoptada.

En este sentido, es importante remarcar que el periodo previo al méster atiende a tres
etapas vitales y, por este motivo, concentra mas de la mitad del contenido de la entrevista.
Asimismo, los periodos master y postmaster son de menor extensién porgue contienen una sola
etapa de las cinco analizadas. De hecho, si se observa desde una Optica meramente temporal,
el periodo méaster supone mayoritariamente un afio en la trayectoria de los entrevistados y, en
muchos casos, el periodo postmaster ocupa un espacio temporal vital reducido si se compara

con el resto de etapas y los afios a los que estas dan cobertura.

Figura 0.1

Relacion entre etapas temporales y periodos que configuran la estructura del capitulo®
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20 hitps://doc.atlasti.com/ManualMac.v9/Networks/NetworksAboutRelations.html
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Cada uno de los tres periodos que configuran la estructura principal del capitulo tienen
la finalidad de ubicar al lector en el espacio temporal concreto del proceso de transicion
identitaria de los entrevistados. Asimismo, con el proposito de dar riqueza expresiva y
dinamismo al contenido del capitulo, se contara con expresiones literales de los informantes y
se mostrardn algunas redes semanticas, o representaciones gréficas, con la finalidad de
propiciar una vision amplia y de relacion entre los elementos. Ademas de la estructura principal
en periodos, el capitulo afiade una valoracion global de la transicion que se lleva a cabo a través

de un artefacto.

Tal y como se ha venido comentando, el primer gran periodo de analisis de resultados
corresponde al apartado del capitulo que hace referencia a todas aquellas vivencias, previas a
la realizacion del master, que llevaron a nuestros protagonistas a realizar un “cambio de timon”
profesional en sus vidas. Cabe recordar que entre estas personas hay tres enfermeros, dos
ingenieros, una bidloga, un periodista y tres personas mas relacionadas con el campo

audiovisual?Z.

En el segundo apartado del capitulo se aporta informacion sobre lo que represento el
maéster en Formacion de Profesorado para el grupo de entrevistados, quienes provienen de
campos disciplinares distintos. Las universidades catalanas en las que las que el grupo realizé
los maésteres profesionalizadores fueren diversas: tres de los entrevistados estudiaron en la
Universitat de Barcelona, dos de ellos lo hicieron en la Universitat Autonoma de Barcelona,
otros dos en la Universitat Pompeu Fabra y los tres restantes lo estudiaron en la Universitat
Politecnica de Catalunya. Las especialidades de los mésteres corresponden a salud, lenguas,

tecnologia (con tres estudiantes en cada una de ellas) y ciencias experimentales.

El apartado relativo al tercer periodo, el postmaster, busca conocer el impacto que ha
generado el master y la transicion en las vidas de nuestros protagonistas y, en este sentido, se
pretende constatar si el master es un elemento posibilitador de cambio profesional. Otro de los
aspectos en los que profundizar en el periodo postmaster es la integracion de la nueva identidad
y conocer cOmo, nuestros protagonistas, han sido capaces de poner en juego su anterior

profesion en nuevos escenarios para comprender qué aportan a la nueva.

21 Ver Tabla 5.4 del capitulo 5.
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Finalmente, el capitulo concluye, por un lado, con una valoracion global de la transicion
a través de un artefacto al que cada entrevistado atribuye un significado respecto a la propia
trayectoria y vincula al proceso de transicion vivido (McAdams y Guo, 2014). La
interpretacion del artefacto se considera una fuente de informacion secundaria (Freixa y Llanes,
2019) y, en este sentido, es un instrumento que permite acabar de dar sentido a la propia historia
personal. Por otro lado, est