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Resumen

El articulo presenta una parte de los resultados obtenidos, en relacién con la planificacion
de la actuacién docente, en un estudio sobre el Perfil del formador de formacién profesio-
nal y ocupacional, realizado por el equipo de investigacién CIFO.

Fl objetivo, més all4 de una pequefia reflexién tedrica entorno 2 la planificacién del
disefio curricular, se centra en la presentacién de los resultados obtenidos a través del estu-
dio empirico realizado 2 una muestra de formadores de formacién profesional y ocupa-
cional. Se aportan datos respecto a: cémo planifican los formadores, qué aspectos del
contexto $¢ tiene en cuenta, cémo seleccionan contenidos y qué problemiticas presenta la
planificacién de la evaluacién

Palabras clave: planificacién cutricular, formacidn profesional, formacién ocupacional,
formador.

Resum

Larticle presenta una part dels resultats obtinguts, en relacié amb la planificacié de Pac-
tuacié docent, en un estudi sobre el Perfil del formadeor de formacié professional | ocupacia-
nal, realitzat per 'equip d'investigacié CIFO.

Lebjectiu, més enlla d'una petita reflexié tedrica al voltant de la planificacié def disseny
curricular, se centra en [z presentacié dels resultats ebtinguts mitjangant lestudi empiric
realitzac a una mostra de formadors de formacié professional i ocupacional. $'hi aporten dades
respecte a: com planifiquen els formadors, quins aspectes del context es tenen en compte,
com seleccionen continguts 1 quines problematiques presenta la planificacié de Pavaluacié,

Paraules clau: planificacié curricular, formacié professional, formacié ocupacional, for-
mador.

Abstract

The study offers are part of the obtained results in the relation to the planning of teaching
performance, in a study about the vocational occupational training professional profile,
That has been carried out CIFO research team.

Beyond a little theoretical thought about the planning of curticular design, the aim is
centred and the obtained results thought an empirical scudy that has been realised on voca-
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tional occupational of trainers training sample. The research brings forward some data:
how the trainers plan, which aspects of context are taken into account, how problems the
planning of assessment presents.

Key words: curricular planning, vocational training, occupational training, trainer.
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1. Introduccién

En este articulo se presenta una parte de los resultados obtenidos por parte del
grupo de investigacién CIFO! en relacién con el estudio sobte el perfal del for-
mador de formacion profesional y ocupacional que se esté llevando a cabo en su
primera fase.

Dicha investigacién pretende en primer lugar describir cual es el perfil del
formador, en los 4mbitos referidos, a la par que sus necesidades formativas,
para experimentar con posterioridad, en una segunda fase, el modelo curricu-
lar de la formacién de formadores (Ferrdndez, 1989). Todo ello concluye en
la elaboracién de las bases curriculares de la formacién de formadoeres en Ja
formacién profesional y ocupacional.

La planificacién de la actuacién profesional de dichos profesionales son en
este contexto de investigacidén un apartado significativo al lado de la docen-
cia, la coordinacidn, las actitudes, las teorfas implicitas, el nivel de conoci-
mientos profesionales y psicopedagégicos. Dichos apartados se configuran al
tratar de responder a las preguntas: quién es, cdmo actda, en qué contexto y
bajo qué supuestos lo hace {pensamiento, actitudes, creencias, etc.) el forma-
dor de formacién profesional y ocupacional.

Las respucstas a dichas preguntas conforman, pues, los objetivos generales
de la investigacién, que, apoydndose complementariamente en metodologfas
cuantitativas (cuestionario) y cualitativas (entrevistas en profundidad, pensa-
mientos en voz alta, etc.), permitirdn, como ya se ha indicado, establecer las
necesidades formativas, experimentar el modelo contextual-critico y realizar
el disefio de formacién de formadores.

1. Elequipo de investigacidn CIFO estd formado por: Dr. Adalberto Ferrdndez (director);
Dr. José Tejada {coordinador general); Dr. Pedro Jurado, Dr. Joaquin Gairfn, Dr. Esteve
Pont {miembros del equipo principal); Dr. Fortino Sosa, Antonic Navio, M* det Roble
Obando, Carmen Ruiz y Joaguin Turén (colaboradores;.
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2, Marco teérico de referencia

La planificacién del disefio curricular que elabora ¢l profesor ha sido un tema
estudiado de forma empirica desde hace nempo abordado desde distintos
enfoques y metodologias. No se trata aqui, en ¢l marco reducido de este tra-
bajo, de realizar un recorrido sinuoso a través de la literatura del campo de
estudio, aunque se torna necesario precisar bajo que marco de referencia nos
movemos.

Podrd considerarse inicialmente que detrds de las grandes concepciones de
la teorfa curricular (técnica, tedrico-prictica y critica) ya podemos encontrar
igualmente aportaciones en torno a la planificacién, y por tante al quehacer
del profesor ante ella. De manera que si nos posicionamos en la primera con-
cepcidn, denominada #enica, y mds alld de sus implicaciones sobre el curriculo,
su disefio y desarrollo, deberemos trasladar al 4mbito de la planificacién
curricular los principios de eficacia, control, prediccidn, racionalidad y eco-
nomia en la adecuacién de los fines y de los medios. Esto implica, ademds,
que la toma de decisiones curriculares se realice en Ia cipula de las adminis-
traciones educativas, siendo los responsables de tal politica educativa a este
nivel los protagonistas.

Bajo este planteamiento, el profesor tiene un papel de ejecutor de la plani-
ficacién, es un mero intermediario. En este tipo de racionalidad, son los obje-
tivos {conductuales, precisos, mensurables y observables) lo que dan sentido
y vertebran la planificacién (seleccionan y organizan las actividades, los recur-
sos). La participacién del profesorado queda limitada «a que comprenda con cla-
ridad los objetives, conozca bien qué tipos de experiencia permiten lograrlos y
sepa ortientar la labor de sus alumnoss {Tyler, 1949: 108), si no es asf el programa
no serd un instrumento eficaz.

Si bien las criticas a este planteamiento, en su consideracién analitica y glo-
bal, han sido multiples, y més all4 que el «enfoque sistemdtico y la formula-
cién de objetivos conductuales han representado un avance sobre los métodos
puramente intuitivos de programacién y disefio del curriculo, el modelo pre-
senta serias deficiencias que deben tenerse en cuenta» (McDonald, 1989: 297).
Destacamos, sobre todo, que los profesores no usan los objetivos como ele-
mento inicial de la planificacién. «Los profesores en lugar de preguntarse ;qué
estoy intentando conseguir (objetivo)?, se pueden preguntar, y en general lo
hacen, ;qué voy a hacer?... y el resultado de la accién vendrd después de ocu-
rrida la accidn» (McDonald, 1989: 297), de manera que el proceso se priori-
za al producto.

Por otra parte, bajo la concepeidn tedrico-prictica, ef profesor cobra pro-
tagonismo. Al considerar la prictica como eje central de la teorfa, se realza la
responsabilidad moral de los profesores, rehusando cederla a los expertos, tec-
nélogos o elementos externos de la clase o centro educativo (Yinger, 1986). El
profesor es visto como «sujeto activo, conocedor, moralmente responsable de
sus decisiones, y no sélo de actuar, sino de actuar sensatamente»(Kemmis,
1988: 72). El propio Stenhouse (1987) cuando plantea su idea de profesor
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investigador bajo este nuevo enfoque, no es mds que como consecuencia tam-
bién de su manera de entender el curriculo «como un campo de investigacién
y andlisis dialéctico de la realidads, el profesor investigador de su propia prc-
tica, to cual nos acerca a su concepto de «praxiologia»: ;Qué hago?; ;por qué lo
hago?; ;cémo lo puedo hacer? Implicado, pues, en el proceso de la investigacién-
accién, este profesional, mds alld de mejorar su propia practica profesional,
puede mejorar €l mismo como profesional, a la vez que entra en una dindmi-
ca de mejora educativa permanente (innovacién).

Por tltimo, la2 concepei6n socioctitica viene a prevenirnos de que no es nece-
saria la prescripcién curriculat, sino que se hace hincapié en aspectos tales como
desentrafiar las relaciones entre teorfa y prictica y entre sociedad y educacién.
Mis all4, ahora, de cualquier consideracién de fondo sobre esta concepcidn,
cabe resaltar que el curriculo ne puede referirse dnicamente a las condiciones
de aprendizaje, ya que se trata de un acto social, le que configura al ambiente
como algo social, entendiendo la interaccién entre ensefianza y aprendizaje
dentro de unas determinadas condiciones. También implica que el contenido
del curriculo es una construccién social; los alumnos, a través del aprendizaje,
se convierten en participantes activos de su saber, y, junto con el profesor,
quedan obligados a reflexionar sobre el conocimiento. Todo ello quiere decir que
ensefianza y curriculo no pueden entenderse como actividades neutras, «los
profesores son producto y productores de ideologfa» realizan actividades socia-
les ubicadas en un contexto sociohistdrico politico. Bajo los presupuestos tam-
bién de la investigacién-accién, el profesional puede mejorar y mejorar su
préctica concreta {Stenhouse, 1988; Kemmis, 1987). En este contexto, pues,
la planificacién supera cualquier concepcién individualista. El profesor y ¢l
grupo clase, centrado en la escucla como unidad de reflexién, es el espacio pro-
pio de planificacién (Gimeno y Pérez, 1992).

Ademds de las grandes concepciones de la teorfa curricular que implican
diferentes concepciones sobre la ensefianza y la actividad profesional del pro-
fesor, tanto en situaciones preinteractivas, interactivas y postinteractivas, habria
que reparar también en la investigacién sebre el particular y, como correlaro,
verificar también algunas aportaciones desde los paradigmas de investigacién
diddctica {proceso-producto, mediacional y ecolégico) {Shulman, 1989; Gimeno
y Pérez, 1983). Obviando los dos primeros, queremos minimamente referir
algunas aportacicnes de los otros, sobre todo del mediacional, donde los pro-
cesos internos y externos del pensamiento del profeser son claves para expli-
car su actuacion profesional.

Asf pues, bajo esta 6ptica, profusa en aportaciones (Marcelo, 1994), ligada
a una concepcién curricular tedrico-practica fundamentalmente, y no exenta
tampoco de criticas, tratamos de ubicarnos, teniende presente la gran apertu-
ra de dicho paradigma. El pensamiento del profesor significa la toma de deci-
siones, la planificacidn, las teorias explicitas ¢ implicitas, las creencias, las
ideologfas, €l procesamiento de informacién, el conocimiento profesional, los
estilos cognitivos, la reflexién, etc. como fenémenos intimamente imbricados
en la actuacién docente.
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Preocupados, pues, por la planificacién dentro de este contexto, particu-
larmente estamos intcresados en preguntas tales como: ;cémo planifican los
profesores formadores?; ;qué elementos tienen en cuenta?; ;qué factores exter-
nos les influyen?; ;qué relaciones existen entre planificacién y docencia?

Una minima revisién de fa literatura nos indica que las investigaciones sobre
la misma pueden agruparse en torno a tres orientaciones diferentes:

a} Estudio sobre el uso que hacen los profesores de los modelos tedricos de
planificacién.

b) Estudios inductivos preocupados por el tipo y las funciones de la planifi-
cacién en la prictica.

c) Estudios preocupados por conocer los vincules entre planificacién y prac-
f1ca.

Mayoritariamente se circunscriben al dmbito formal y sobre todo en los
niveles de primaria, aunque también se encuentren en menos proporcion algu-
nos de educacién secundaria. Esta constatacién nos obliga a ser cautos a la
hora de transpolar algunos resultados. Nuestra intencién pasa no tanto por
la asuncién de dichos resultados en nuestro contexto como en la bisqueda de
indicadores que nos puedan guiar en la investigacién.

En et primer caso, los estudios, ya clésicos, sobre modelos teéricos de pla-
nificacién precisamente nos demuestran que los profesores no siguen un mode-
lo comtin (Shavelson y Stern, 1983}, ni estrategias afines cuando planifican.
Taylor (1970}, con profesores de secundaria, nos informa que las principales
preocupaciones de los profesores estdn centradas en los intereses y las necesidades,
las capacidades y las actitudes de los alumnos. A éstas les siguen los objetivos
del curso, los contenidos a ensefiar y las actividades. En esta misma direccidn,
Tilema (1984) nos indica que son los alumnos y el conocimiento previo que
de éstos se tengan la categoria priorizada por los profesores en su planifica-
cién. También Ferrindez (1986) destaca estos aspectos en el dmbito de la edu-
cacion de adultos, sobre todo en relacién con el interés y la necesidad y con
la experiencia que proviene del entorno, configurindose el grupo en la variable
clave del analisis para la macroprogramacién y la microprogramacién.
Particularmente, también habfamos constatado este hecho en nuestra investi-
gacién sobre El proceso de aprendizaje en el adulto (Ferrindez, Gairin y Tejada,
1990), donde los formadores destacaban sobremanera el hecho de partir de
las necesidades del grupo, intentando, ademds, responder a los intereses, tenien-
do en cuenta la experiencia personal del alumno.

En el segundo caso, Clark y Yinger (1979), Yinger (1980), en primaria,
identificaron distintos tipos de planificacién (anual, semanal, diaria, lecciones,
etc.) cumpliendo las mismas distintas funciones. Parecia, en principio, que la
planificacién era una guia de la actividad de clase postetior; sin embargo, se
aprecié que las mismas servian como prioridad para satisfacer necesidades psi-
colégicas del propie profesor {reducir incertidumbre), prepararlo cognitiva-
mente y orientar los procesos interactivos. Por otra parte, McCurtcheon (1980
nos indica que la planificacién escrita se utiliza sobre todo para responder a
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las exigencias administrativas, ya que el plan de accién suele ser mental, y éste
es el que suele dar direccién, seguridad y confianza.

Tampoco podemos olvidar que existen marcadas diferencias entre profeso-
res noveles y profesores con experiencia. Varios estudios {Sardo, 1982; Shavelson
y Stern 1983; Marcelo, 1984; etc.) nos indican que los profesores noveles se
preocupan mds por la planificacién diaria, son més sisteméticos y adoptan mis
ficilmente un modelo de planificacién; por contra, los profesores con experiencia
no se preocupan tante por la planificacién diaria, y en su toma de decisio-
nes nO $¢ apoyan tanto en creencias como en su propic método o experiencia.
Los primeros son mds inflexibles y tienen menos en cuenta a los alumnos.

Por ltimo, en relacién con los vinculos entre la planificacién y la préctica
son multiples también los estudios que se han preocupado de analizar con-
juntamente los procesos planificaderes y de la ensefianza en clase {Morine-
Dershimer, 1979; Calderhead, 1984; Leinhart y otros, 1984; Marcelo, 1987;
etc.). Mayoritariamente coinciden en la gran influencia de la programacién
en la préctica. Las decisiones preinteractivas se llevan 2 cabo en la prictica con
pocas modificaciones, sobre todo en los profesores noveles, que, ademds de la
inflexibilidad aludida con anterioridad, desarrolian su actividad con un ritmo
mis ripido, existiendo menos participacién e intervencién de sus alumnos en
clase.

Queremos considerar, ademds, algunos otros resultados de los estudios por
su relevancia en torno a Iz planificacién. Particularmente consideramos, més all4
de los tipos de planificacién aludidos, la realizacién en grupo o individual-
mente. Mayoritariamente las programaciones se realizan de forma individual
{Waulf y Schave, 1984}, fundamentalmente porque no existe el hibito de tra-
bajo en equipo en los centros educativos; ello es debido a la poca conciencia-
cibn técnica de este quehacer profesional, falta de confianza personal, demastado
laboriosa y otras tantas justificaciones. Hernandez (1989) indica que la pro-
gramacién institucional se suele hacer en grupo, mientras que la de corto plazo
es miés individual; ademds nos indican algunos facilitadores para ello, tales
como un contexto que la posibilita (tiempo-espacio para nosotros}), conciencia
personal, visidn amplia del proceso, visién temporal, trabajo en equipo, expe-
riencia previa en trabajo en equipo, formacién para la toma de decisiones prein-
teractivas sobre planificacién.

No habrta tampoco que olvidar el papel del contexto en la planificacién
{Ferrandez, 1989), sobre todo porque €l mismo impone los objetivos que con-
forman las acciones formativas.

Todo el andlisis previo nos permite establecer los campos de indicadores
previos en el andlisis de la planificacién en los 4mbitos de la formacién profe-
sional y ocupacional, y en este sentido permiten guiar [z bisqueda de respuestas
en torno a la pregunta de ¢dme planifican nuestros formadores. Concretamente
categorizamos en torno a con quiénes planifican (individual o grupal), tipo
de planificacién, principios psicopedagégicos del aprendizaje, atencién a la
diversidad, fexibilidad o rigidez, objetivos de la planificacién, papel de los

contenidos, estrategias, recursos y evaluacién.
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3. El estudio realizado

Como ya hemos indicado en la introduccién, en este trabajo presentamos algu-
nos datos relativos al estudio sobre ¢l perfil del formador de formacién profe-
sional y ocupacional. La parte correspondiente a cémo planifican es el centro
de interés en este momento, aunque no quisiéramos en ningtin caso perder,
por particularizar al respecto, la visién de conjunto en torno a la globalidad
de la investigacién.

Centrados, pues, en planificacién y habiendo reparado ya en algunos aspec-
tos tedricos y estudios precedentes en la bisqueda de indicadores respecto a
qué hacen, cémo lo hacen, qué aspectos les median —propios y contextua-
les— en sus planificaciones, elaboramos un listado de indicadores que forma-
lizan veinte ftems en el cuestionario dirigido a los profesores y a sus directivos,
asf como otras tantas preguntas abiertas en tal direccién en la entrevista en
profundidad que se practicé complementariamente a una muestra represen-
tativa de los mismos.

3.1. Caracterizacién de la muestra

El grupo de profesores que configuran la muestra del estudio es de 164, per-
tenecientes a los ambitos de formacién profesional (50%}) y formacién ocu-
pacional {50%}, con un una media de edad de 34 afios, lo cual les caracteriza
como un colectivo «joven» desde el punto de vista sociolaboral. Mayori-
tariamente son varones {67%), los cuales tienen estudios de licenciatura en un
46%, de diplomatura en un 21%, de FP-estudios medios en un 31% y pri-
marios-graduado en un 2% e imparten ensefianza del 4mbito humanistico-
social {26%), cientifico {16%), tecnoldgico (57%) y artistico (7%).

Sintesis

Edad: Baja desde el punto de vista laboral (34 aftos)
Sexo: Mayoritariamente masculino {2/3)

Localidad de residencia: Urbana

Tiulacidn: Licenciade {1/2); diplomados, ensefianzas medias {1/2)
Experiencia docente: Baja (7 afios)

Situacién contractual; Fija (56%); contratado (resto)

Dedicacién horaria semanal: 20 horas

Horas de gestidn semanal; 6 horas

Horas de turorfa semanal: 3 horas

Nivel de ingresos: Bajo (80% menos de 3 millones)

3.2. Resultados globales

En este trabajo nos remitiremos exclusivamente de los aspectos de la actua-
© cién profesional ligados con la planificacién. Integraremos, ademds, distintas
perspectivas en el analisis, considerando la valoracién que realizan los propios
profesores, sus directivos y en algunos aspectos los alumnos. También impli-
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camos la valoracién en situacidn real asf como la ideal para el colectivo en
diches campos de estudio.

a) A partir de la valoracidn de los propios profesores
Tal y como puede apreciarse en la tabla 1 y en Iz gréfica 1, podemos verificar
que los profesores de formacidn profesional y ocupacional, aunque mayorita-
riamente valoran por encima de la media teérica (3) cada uno de los aspectos
concretos de este 4mbito de manera especifica:

En relacién con su «real» de planificacién:

a} Destacan que sus contenidos son aplicables, que las actividades son per-
tinentes a los objetivos y contenidos y que estos tltimos estin secuencia-
dos, ademds de realizar una programacién general del curso.

b} Evidencian como aspectos més bajos, la realizacién de la programacién
con otros colegas, recoger propuestas de sus alumnos en la planificacién
y la precisién de actuaciones que impliquen la participacién de elemen-
tos externos al centro.

En relacién con el «ideal» de la planificacidn:

a) Todos los aspectos han sido incrementados.

b) Aunque pricticamente se sigue el mismo perfil de lo real, se incrementa
mds especificamente la consideracién de los principios psicopedagégicos
de la E-A, la consideracién de los alumnos en la programacién, la aten-
<i6n a la diversidad y la consideracién de la evaluacién inicial, continua,

final y diferida.

Hay que considerar también, desde este andlisis global, que existe una estrecha
relacién ente este apartado de planificacién y otros de la investigacion, tales
como la docencia, la coordinacién, el nivel de conocimientos profesionales
(real ¢ ideal} en el sentido que los que valoran mds los aspectos implicados en
la planificacién son también los que valoran mis el resto de los aspectos.

Si atendemos al nivel de ensefianza que imparten los profesores (formacién
profesional y formacién ocupacional}, encontramos diferencias entre ambos
colectivos por lo que se refleren a su manera de planificar:

a} Dentro de la situacién real (ver grifica 2) los profesores de Formacién
Profesional valoran mds alto la programacién con otros compafieros, mics-
tras que sus homénimos de formacién ocupacional se decantan mds en o
relativo a la recogida de propuestas de los alumnos en la programacién, el
cstablecimicnto de estrategias para atender z la diversidad y la fijacién de
recursos segiin actividades.

b) En ¢l caso de la planificacién ideal {ver grifica 3}, los profesores de for-
macién profesional programan mds considerando los principios psicope-
dagbgicos de la ensefianza-aprendizaje, secuenciando los contenidos, a la
par que considerarfan més la evaluacién inicial, continua, final y diferida.
Por contra, los profesores de formacién ocupacional seguirdn consideran-
do {as propuestas de los alumnos en sus programaciones.
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Tabla 1. Valoracién de la planificacién real-ideal.

Real Ideal
Media. S Media §
1. La programacién la realiza con otros compaferos 3,1 1,2 44 08
2. Realiza una programacién general del curso 4 1,3 4,6 0,7
3. La programacién considera el contexto del centro
¥y su entorno 3.9 1 46 0.8
4. La programacién considera los principios
psicopedagégicos de la ensefianza-aprendizaje 3,8 1 46 08
5. La programacién considera las caracterfsticas
de los alumnos 38 1 45 07
6. La programacién recoge propuestas de los alumnos 3,1 L3 38 1
7. En fa programacién establece estrategias para
atender a la diversidad de los alumnos 3,4 1,2 4.3 0,8
8. La programacién se plantea como algo abierro
y flexible 3,9 i 43 08
9. Los contenidos son aplicables 4,2 0,8 4.6 0,7
10. Los contenides quedan secuenciados 4 i 44 0.9
11, Las estrategias metodolégicas programadas son
diversificadas 3,8 1 43 0.8
12. Las actividades son pertinentes a los objetivos
y contenidos 4 09 46 06
13. Se prevén actividades que detectan |z existencia
de conocimientos previos 3.6 L1 43 08
14. Se prevén diferentes tipos de grupos 33 L1 4 0,9
15. Se prevén actuaciones que impliquen la
participacién de elementos externos af centro 2,9 1,3 3.9 0,9
16. Los recursos quedan determinados de acuerdo
con la actividad 3.5 1,1 44 0,8
17. En la programacién quedan fijados los criterios
y los instrumentos de evaluacién 3,9 1 4,4 0,7
18. En la programacién se considera la evaluacién
inicial, continua, final y diferida 3.8 1,1 4,5 0,8
19. La programacién considera la evaluacidn interna
y externa 3.5 1,2 4 1,1

Total 366 06 433 05
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Grifica 2, Perfil diferencial de la planificacién real en funcion del nivel de ensefianza.

b) A partir de la valoracién que realizan sus directivos

En la tabla 2 y en las grficas sigulentes pueden apreciarse los diferentes valo-
res de contraste entre los profesores y sus directivos en relacién con la planifi-
cacién que los primeros realizan.

a) En esta situacién de valoracién real (ver grifica 4) se evidencian diferen-
cias significativas entre ambos colectivos, sobre todo en lo relativo a la rea-
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Griéfica 3. Perfil diferencial de la planificacién ideal en funcién del nivel de ensefianza.
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Grifica 4. Planificacién real segtin profesores y sus directivos.

lizacién de una programacién general del curso, la consideracién del
contexto y de los principios psicopedagégicos de E-A, el establecimien-
to de estrategias para atender a la diversidad de los alumnos, plantean
la programacién como algo abierto y flexible, contenidos aplicables,
estrategias metodolégicas diversificadas y la consideracién de la evalua-
cién.
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Tabla 2. Planificacién segin profesores y sus directivos.

Real Ideal
B P D Dif P D Dif
1. La programacién la realizé con otros compafieros 3,1 3 44 4,1 152
2. Realiza una programacién general del curso 4 3,2 152 46 45
3. La programacién considera el contexto del centro
¥ suentorno 3,9 3,5 1=2 44 45
4. La programacién considera los principios
__ psicopedagégicos de la ensefianza-aprendizaje 3,8 3,5 46 45
5. La programacién considera las caracteristicas
de los alumnos 38 35 4,5 4.5
6. La programacién recoge propuestas de los alumnos 3,1 2,6 12 3,8 37
7. En la programacién establece estrategias para
atender a la diversidad de los alumnos 34 2,7 1=2 43 4,1
8. La programacién se plantea coma algo abierto
y flexible 3,9 3.2 152 43 4.2
9. Los contenidos son aplicables 4,2 3,8 1-2 4,6 4,6
10. Los contenidos quedan secuenciados 4 41 4,6 4,8
11. Las estrategias metodolégicas programadas son
diversificadas 38 33 1=2 43 43
12. Las actividades son pertinentes a los objetives 4 4,1 4,6 4,8
13. Se prevén actividades que detectan la existencia
de conocimientos previos 3,6 32 4,3 39 1>2
14. Se prevén diferentes tipos de agrupamientos 33 33 4 4,3
15. Se prevén actuaciones que impliquen la
___ participacién de elementos externos al centro 2,9 3 39 4
16. Los recursos quedan determinados de acuerdo
con la actividad 3,5 3,5 4,4 4,3
17. En la programacién quedan fijados los criterios
v los instrumentos de evaluacién 3,9 3,6 4,4 4,7
18. En la programacidn se considera Ja evaluacién
inicial, continua, final y diferida 3.8 34 1>2 45 44
19. La programacién considera la evaluacién interna
y externa 3,5 3.1 4 4
Total 3,6 33 1:2 43 43
b) En situacién ideal {ver grifica 5) se igualan ambas valoraciones, salvo en

lo relativo a [a planificacién con otros compafieros y la previsién de acti-
vidades que detecten la existencia de conocimientos previos. En ambos
casos son los profesores quienes se decantan en tal direccidn.
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Gréfica 5. Planificacién ideal.

De todo ello puede concluirse que:

— Tanto profesores como directivos tienen un alto nivel de coincidencia en su
valoracién respecto a la actuacién profesional de los primeros en planifi-
cacién ideal, siendo dicha valoracion superior a la real.

— Este grado de coincidencia en la planificacién ideal choca con las discre-
pancias observadas en la valoracién de la planificacién real, donde los pro-
fesores valoran por encima de sus directivos una actuacién profesional. Este
hecho es un indicador del distanciamiento entre ambos colectivos y la falta
de relacién en este quehacer profesional.

4, Valoracién de los resultados

Los resultados expuestos con anterioridad son la sintesis del andlisis cuantita-
tivo, en la medida que corresponden al cuestionario que al efecto se disefié a
partir de distintos apartados.

Ni que decir tiene, pues, que por si mismos ya son, no s6lo explicativos del
apartado de andlisis, sino también indicativos de por donde hay que ira la
hora de establecer las necesidades formativas. Peto resultarfa insuficiente su
lectura st no buscamos infermacién complementaria sobre todo en las razo-
nes reales y en las explicaciones que los propios protagonistas dan més alld de
la valoracién puntual del hecho.

En este sentido, integramos aqui la informacién resultante del andlisis de
la entrevistas en profundidad que al efecto se realizaron a una muestra signi-
ficativa de profesores del campo de estudio {20 p} que contestaron previa-
mente el cuéstionario. De hecho, el guién —abierto— de la entrevista pretendia
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profundizar en las razones de la actuacién profesional, teniendo presentes los
indicadores implicados en el cuestionario y el nivel de respuesta dado al
mismo?,

Una sintesis del conjunto de [a informacién registrada por ambos procedi-

mientos nos indica que:

4.1. La programacién con otros compatieros

Es este uno de los aspectos de més baja calificacién en la planificacién. Existen
varias razones que explican este resultado por cuanto que los propios interesa-
dos nos indican que ello es debido a: 2) aislamiento del profesorado; £/1a poca
cultura de trabajo en equipo, y ¢/ la falta de tiempo para ello {en este orden).

Matiz diferencial importante se da en la formacién ocupacional, donde
dichos profesionales aluden mds 2 la falta de tiempeo. Ello puede explicarse, en
primer lugar, por la corta duracién de muchos cursos y, en segundo lugar, por-
que es dificil encontrarse con el resto de compafieros por ser a su vez profe-
sionales de otros perfiles laborales, con otros empleos fuera del centro y que
permanecen pocas horas en el mismo; précticamente las imprescindibles para
impartir la docencia.

Tienen conciencia, y asi lo evidencian, de que el aislamiento del profesora-
do viene determinado por la inadectiacién de las estructuras organizativas que
no propician el trabajo en equipo. En este sentido, cabe apostar por la nece-
sidad de una coordinacién y direccién que asesore y fomente el trabajo en
equipo.

Cabe también resaltar dentro de este apartado de [a planificacién que cuan-
do lo hacen con otros profesores, éstos son mayoritariamente compafieros del
mismo departamento, sobre todo en ¢l caso de los profesores de formacién
profesional.

Un hecho igualmente significativo en esta direccién es que cuando se trata
de planificar-programar-elaborar planteamientos institucionales si existe mds
trabajo en equipo; los departamentos o 4reas s retinen para debatir y consen-
suar los objetivos que se persiguen.

4.2, Aspectos del contexto

Si bien es en un aspecto con una buena valoracién, aunque su desviaci6n es
tan amplia que indica que no hay univecidad totalmente, es el contexto fabo-
ral el més analizado y el que se tiene en cuenta a la hora de planificar, seguido
del contexto social, el econémico y el cultural en menor medida.

Por ello, no es de extrafiar que el andlisis de necesidades y el estudio del
mercado laboral sean los indicadores més importantes y los que se tienen en

2. Flanilisis de la entrevista en profundidad, una vez transcrita, se ha realizado desde la 6pui-
ca cualitativa, contando para ello con el soporte de los programas informdticos al efecto,
como son el AQUAD y el EFTHNOGRAPH.
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mente a la hora de planificar las acciones. Ahora bien, los entrevistados que
saturan la importancia de tales indicadores, no nos informan de las estrategias
que se han de utilizar para evaluarlos.

Otro aspecto relevante en este campo es el hecho de considerar la defini-
cién previa del perfil profesional y que éste sea establecido conjuntamente con
otros profesionales de la formacién, los gremios y los empresarios.

Por tiltimo, al hablar de contexto también se hace referencia a la impor-
tancia de establecer relaciones con otros paises europeos, conocer los diferen-
tes programas y realizar intercambios profesionales.

4.3. Ambito de contenidos

Los criterios mis utilizados en la seleccién de contenidos de formacién tienen
que ver con el grado de pertinencia y adecuacién, tanto a las necesidades del
grupo como 2 las necesidades del entorno laboral. Este diltimo aspecto predomina
mds en los profesores de formacién ocupacional, incluso en muchos casos el
andlisis de necesidades se realiza conjuntamente con los centros y los gremios.

Los profesores de formacién profesional, y debido a la menor autonomia
de los centros del 4mbito formal, realizan la seleccién de los contenidos a par-
tir de los disefios curriculares.

Por lo que se refiere a la aplicabilidad y a la actualidad, coinciden ambos
colectivos. Sobre todo que sean précricas, procedimentales y orientadas a
la adquisicién de habilidades y destrezas y encaminadas  la adapracién y ala
incorporacién de las nuevas tecnologias. Otra cosa es el poder disponer, a par-
tir de la autonomia de los centros, de recursos para su posterior aplicacién.

4.4. Caracteristicas de los destinatarios de la programacion

Si bien ya era alta la consideracién de la caracteristicas de los alumnos, a partir del
cuestionatio, se evidencia atin mds este hecho, cuando coincide la totalidad de las
entrevistas en la necesaria evaluacién y andlisis de las caracteristicas del grupo.

Esta asuncién atin cobra mds importancia por el hecho de que proporcionard
informacién para realizar una planificacién adaptada y pertinente, asf como
Ja posibilidad de flexibilizar mejor la programacién.

Esta utilidad, asignada a tal consideracién, es coherente igualmente con
otros indicadores del cuestionario, como es el hecho de considerar sus pro-
gramaciones abiertas y flexibles y establecer estrategias para atender a la diver-
sidad de los alumnos.

Por lo que se refiere concretamente a las caracteristicas de los alumnos, y
por ende, a la image que éstos presentan, tanto los profesores de formacién
profesional como los profesores de ocupacional reconocen encontrarse con
grupos de alumnos que poseen una formacién de base deficitaria, incluso
algunos presentan analfabetismo funcional.

También son catalogados como alumnos con fracaso escolar y muchos de
ellos no tienen el graduado escolar.
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En general, también coinciden en la heterogeneidad® de los grupos, tanto
£n conocimientos come en actitudes, intereses y nivel de motivacién son colec-
tivos con expectativas y niveles de aspiracién bajos, debido en algunos casos a
las pocas salidas profesionales y limitadas posibilidades de insercién laboral.
Igualmente tienen poca experiencia laboral y la mayorfa nunca ha tenido un
empleo. En este sentido, hay que sefialar que tampoco poseen hdbitos y acti-
tudes positivos hacia el trabajo, aspecto que, segin los profesores, dificulta el
proceso de aprendizaje en actitudes hacia el mundo laboral.

Pero mds alld del reconocimiento de las caracteristicas de los alumnos mini-
mamente expresadas en el pirrafo anterior y su utilidad en la programacién,
lo importante es saber en concreto qué toma de decisiones realizan los pro-
fesores en este tltimo extremo. En el caso de los profesores de formacién
profesional, apenas hay una incidencia directa sobre el establecimiento de
grupos de aprendizaje; lo achacan a la falta de autonomia en el centro para
determinar criterios de agrupamiento. En el caso de la formacién, esto es mis
viable, de manera que, segtin los profesores, 12 edad, la situacién laboral, € nivel
de formacién de base, €l nivel de conocimientos y las actitudes positivas para
el estudio y el trabajo funcionarfan como criterios indicadores del agrupa-
miento.

En algunos centros de formacién ocupacional intentan previamente defi-
nir el perfil idéneo del alumno que podria realizar el curso y utilizar este criterio
como selectivo y de agrupamiento.

Sea como fuera, todos vienen a coincidir en la necesidad de homogencidad
de los grupos, ya que éstos son muy heterogéneos.

4.5. Planificacion de la evaluacién

Los profesores, en el cuestionario, nos indican que en la programacién que-
dan fijados los criterios y los instrumentos de evaluacién, y que en la misma
se considera la evaluacién inicial, continua, final y diferida, a la vez que se
implican la externa y la interna.

Este acontecimiento no resuelve el problema de la planificacién de la eva-
luacién, prueba de ello es que, al igual que en otros aspectos de la planifica-
cién, tanto los profesores de FP como de FO, evidencian ¢l aislamiento del
profesorado como factor principal explicativo de los déficits evaluativos, sobre
todo en lo referente a la falta de univocidad de criterios, todo cllo agravado
igualmente por la falta de tiempo también en este quehacer profesional.

No existen difcrencias entre los profesores de FP y de FO; por lo que res-
pecta a criterios implicados: nivel de conocimiento adquirido, adquisicién de
habilidades, y destrezas y actitudes en el taller y en el aula. Respecto a los ins-
trumentos, responsabilidad del profesor tutor del grupo, son fundamental-

3, Lamayotfa de los datos aportados por los profesores coinciden con el apartado de la inves-
tigacidn en relacidn con los dates aportados por los propios alumnos er un cuestionario
més una entrevista realizada al efecto.
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mente pruebas escritas, trabajos de curso y observacién directa en el aula. La pre-
sencia del cuestionario en los centros de FO es mayor que en FI

En todo caso, parece ser que el problemas real de la evaluacién lo viven en
la prictica mds que en la planificacién. En este sentido falta cultura evaluati-
va en €l centro, ya que también se evidencia mds un planteamiento de evalua-
cién de alumnos y no tanto de programas, profesorado, recursos y de centro en

general.,

4.6. Innovacion en la planificacién

Ademds de los aspectos apuntados cabrfa incidir en los de mejora o innova-
cién que los profesores pueden incorporar en su actuacién profesional.

En consonancia con todo lo anterior, no es de extrafiar que la innovacién
sea pobre, tanto en los que se refiere a la programacién como en otros aspec-
tos de la actividad profesional.

Los propios profesionales consideran que los problemas de organizacién y
gestién dificultan ¢ impiden la iniciativa de éstos para introducir cambio o
mejoras respecto a la planificacién. La falta de implicacién en el centro, ¢l des-
conocimiento de la cultura del centro, situaciones profesionales y contractua-
les inestables, excesiva temporalizacién de las funciones en el centro, relaciones
entre iguales, rutinas adquiridas, falta de tiempo y espacio, etc. serfan obsticu-
los y resistencias que explicarian este fenémeno. A pesar de todo, también des-
tacan que existen experiencias concretas, puntuales, de pequefias mejoras en
sus pricticas docentes, aunque éstas no se insttucionalicen.

En formacién profesional, se considera que se innova en la mayoria de los
casos por decreto, sin que existan programas consensuados.
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