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Resumen

Este articulo presenta los resultados de una investigacién que pertenece al grupo de estudios
sobre el conocimiento del profesorado. Tiene como objetivos explorar las concepciones de
planificacién del profesorado y del personal gestor de la formacién profesional para el
empleo y analizar similitudes y divergencias entre las mismas, puesto que ambos son agen-
tes que participan en los procesos de planificacién en esta formacién. La metodologfa es
de orientacién cuantitativa basada en un método descriptivo. Se han analizado las concep-
ciones de planificacién a través de un cuestionario adaptado de Marrero (1988) y validado
por personas expertas. Los resultados obtenidos muestran que no hay apenas diferencias
entre las concepciones asumidas por el profesorado y las identificadas por el personal
gestor. Las conclusiones apuntan los aspectos siguientes: los objetivos y el alumnado son
la referencia en la planificacién de la ensefianza de la formacién profesional para el empleo,
por encima de la experiencia o los contenidos; los cuatro aspectos deben incorporarse a la
formacidn del profesorado como elementos de reflexién y aprendizaje bdsicos en el desa-
rrollo profesional docente, y serd necesario compaginar la docencia con la actividad pro-
fesional (OCDE, 2011; Barrientos y Navio, 2015) para favorecer la finalidad de esta
politica activa de empleo.

Palabras clave: planificacién; creencias docentes; formacién profesional; personal de
formacidn; desarrollo profesional; experiencia profesional

Resum. Concepcions de planificacid en la formacid professional per a l'ocupacié: la importancia
de lexperiéncia professional

Aquest article presenta els resultats d’una investigacié que pertany al grup d’estudis al
voltant del coneixement del professorat. Té com a objectius explorar les concepcions de
planificacié del professorat i del personal gestor de la formacié professional per a 'ocupa-
cié i analitzar les similituds i les divergeéncies que hi ha entre elles, atés que tots dos sén
agents que participen en els processos de planificacié en aquesta formacié. La metodologia
és d’orientacié quantitativa basada en un metode descriptiu. S$’hi han analitzat les concep-
cions de planificacié a través d’un qiiestionari adaptat de Marrero (1988) i validat per
persones expertes. Els resultats obtinguts mostren que amb prou feines hi ha diferéncies
entre les concepcions assumides pel professorat i les identificades pel personal gestor. Les
conclusions apunten els aspectes segiients: els objectius i 'alumnat sén la referéncia en la
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planificacié de la formacid professional per a 'ocupacid, per damunt de 'experiencia o
dels continguts; els quatre aspectes han d’incorporar-se a la formacié del professorat com
a elements de reflexid i aprenentatge basics en el desenvolupament professional docent,
i caldrd compaginar la docéncia amb lactivitat professional (OCDE, 2011; Barrientos i
Navio, 2015) per afavorir la finalitat d’aquesta politica activa d’ocupacio.

Paraules clau: planificacié; creences docents; formacié professional; personal de formacié;
desenvolupament professional; experi¢ncia professional

Abstract. Planning concepts in vocational training programs: The importance of professional
experience

This article presents the results of a research study carried out in the field of teacher knowl-
edge. The objectives are to explore vocational education teachers and managers’ concep-
tions of planning and to analyze the similarities and differences between them. To this
end, a descriptive quantitative research method was used. Planning concepts were analyzed
by means of a questionnaire adapted from Marrero (1988) and validated by experts. The
results show that there are few differences between the conceptions of the teachers and
those of the education managers. It is concluded that goals and students are the point of
reference for planning vocational training rather than experience or content and that these
four aspects must be incorporated into teacher training as basic elements of reflection and
learning in the professional development of teachers. Moreover, it is necessary to combine
teaching with professional practice (OECD, 2011; Barrientos and Navio, 2015) in order
to fulfill the purpose of this active employment policy.

Keywords: planning; teachers’ beliefs; vocational training; training personnel; career develop-
ment; job experience
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1. Introduccién

El 4mbito académico ha atendido escasamente al contexto de la formacién
profesional (FP) (Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémico
[OCDE], 2011). Ruiz-Corbella y Garcia-Blanco (2016) concluyen que la
Administracién no presta la suficiente atencién para atender algunas especia-
lidades académicas, especialmente de FP. Incluso el campo de la did4ctica en
Espafia la ha ignorado en gran medida (Marhuenda-Fluixd y Ros-Garrido,
2015). Sin embargo, es necesario cambiar esa tendencia —a pesar de que
Martinez Garcfa (2016) afirme que la formacién profesional prepara para
profesiones de menor prestigio—, puesto que se trata de una herramienta de
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cambio y mejora social (Marhuenda-Fluixd, 2012), ha pasado a ser una alter-
nativa renovada de formacién (Alvarez et al., 2015) y debe responder a las
necesidades planteadas por la comunidad en materia de cualificacién y empleo
(Rego Agraso, Barreira Cerqueiras y Rial Sdnchez, 2017), como también a las
propias necesidades de las empresas de garantizar que las medidas adoptadas
se ajusten a las demandas de la economia (Escudero, Milasi, Pignatti y Silvan-
der, 2014). En el informe de la Organizacién Internacional del Trabajo ela-
borado por Maul (2019), se pone de relieve la necesidad de abogar por las
politicas activas de empleo, prestando atencién a la expansién de la FP. Con-
cibiéndola asi, dejard de ser considerada una ensefianza «de segunda» (Domin-
go, 2018; Lorente, 2015) y se consolidard como una opcién formativa y labo-
ral real y de futuro cada vez mds importante (Cedefop, 2020), que resaltard su
contribucién al contexto del desarrollo del empleo. De hecho, estd previsto
que casi dos tercios del crecimiento general del empleo en la Unién Europea
se encuentre en la categorfa de técnicos y profesionales asociados (OCDE,
2016) y tiene una tasa de insercidn alta, porque cada vez es mds demandada
por los empresarios y la valoran mejor las personas que la conocen de cerca
(Lorente, 2015).

Las consideraciones anteriores influyen en la construccién de la identidad
profesional de los docentes que la imparten, entre los cuales se encuentra una
gran diversidad acerca de las concepciones del trabajo, las politicas de empleo,
los escenarios profesionales tanto nacionales como internacionales, las trayec-
torias laborales y los itinerarios de desarrollo profesional (Tejada, 2018). Como
ha demostrado la investigacién realizada por Peris (2007), y en el caso concre-
to de la formacién profesional para el empleo (FPE), los tiempos, las exigencias
y las caracteristicas de la misma no facilitan los procesos reflexivos en el pro-
fesorado propuestos por Schon (1992). El profesorado debe partir del curri-
culo prescrito, marcado y definido en el Catdlogo Nacional de Cualificaciones
Profesionales (CNCP) y es necesario investigar las concepciones de planifica-
cién en este contexto. El profesorado de FPE no realiza una planificacién
preactiva, sino una planificacién de la ensefanza en la fase interactiva o, como
la denomina Marrero (1986, 1988), una planificacién contingencial.

Dado que diferentes métodos de investigacién revelan distintos aspectos
del proceso de plamﬁcacwn (Shavelson y Stern, 1989), el planteamlento ted-
rico de esta investigacién se fundamenta en la investigacién prev1a realizada
por Marrero (1986, 1988), cuyo procedimiento también estd descrito en
Correa y Marrero (1992) y en Correa y Camacho (1993). Los resultados del
estudio permitieron obtener una estructura de cuatro componentes que se
interpretaron como cuatro concepciones de planificacién basadas en objetivos,
contenidos, actividad y experiencia (Marrero, 1988, apéndice xxix). Este estu-
dio también ha sido referencia para las investigaciones realizadas por Aguilar
etal. (1992), Ferrdndez et al. (2000) y Molpeceres, Chulvi y Bernad (2004).

La presente investigacién se centra en dos modalidades de formacién desa-
rrolladas en la Comunidad Valenciana: la de formacién e insercién y la de
colectivos. La primera estd dirigida prioritariamente a personas desocupadas
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en general (aunque también pueden participar en ella trabajadores en activo)
y la segunda estd dirigida a personas en situacién de desempleo con alguna
discapacidad (Colectivos-DIS) o en riesgo de exclusién social (Colectivos-
RES). Especificamente, el estudio indaga y presenta resultados vinculados a
los siguientes objetivos:

1. Comprobear si las concepciones de planificacién de Marrero (1988) sobre
el contexto escolar son vélidas en el contexto de la FPE.

2. Conocer las concepciones de planificacién del profesorado de FPE.

3. Conocer las concepciones de planificacién que identifica el personal gestor
de FPE.

4. Comprobar la relacién entre las concepciones del profesorado y del perso-
nal gestor.

5. Comprobar si hay diferencias entre el profesorado de la modalidad de
formacién e insercién y de la modalidad de colectivos.

2. Método

El estudio es de cardcter exploratorio para el andlisis de casos de programas y
el diseno es de orientacién cuantitativa basada en un método descriptivo. Se
aplica un cuestionario dirigido a la poblacién objeto de estudio: personal
gestor y profesorado de las especialidades formativas desarrolladas en el con-
texto valenciano de acuerdo con la Orden 29/2012.

2.1. Participantes

Para la seleccién de la poblacién se determinaron las especialidades formativas
que coincidfan en las dos modalidades objeto de estudio en la convocatoria de
2012. De las mismas se concedieron 69 cursos en la modalidad de formacién
e insercidén, 7 en colectivos-RES y 6 en colectivos-DIS. De acuerdo con la
normativa, se estima que la modalidad de formacién e insercién la imparte un
docente, y la modalidad de colectivos, dos docentes. Por lo tanto, la poblacién
educadora estimada es de 69, 14 y 12, respectivamente, y los cursos se conce-
dieron a 54 entidades.

Finalmente, la muestra obtenida es la siguiente: 41 docentes de la moda-
lidad de formacién e insercidn; 6 de colectivos-RES y 8 de colectivos-DIS, lo
que supone el 59,42%, el 42,86% y el 66,67% de la poblacién docente, res-
pectivamente. En ella participaron 26 gestores, lo que supone un 50% de la
poblacién gestora.

3. Instrumento de recogida de informacién

Se utiliz6 un cuestionario dirigido al profesorado y otro dirigido al personal
gestor. En ambos se incluyen preguntas sobre diferentes aspectos para carac-
terizar a los participantes y el Cuestionario de planificacién del profesorado
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(Marrero, 1988) adaptado al contexto de la FPE (escala de respuesta en for-
mato tipo Likert, 7 puntos de anclaje), con enunciados autorreferenciales para
facilitar la identificacién del conocimiento atribucional del profesorado (c6mo
cree que planifica) y para saber qué piensa el personal gestor de los procesos
de planificacién que realiza el profesorado (cémo cree el personal gestor que
planifica el profesorado). Ambos cuestionarios siguen las recomendaciones
propuestas por Azofra (1999) para cuestionarios amplios y fueron validados

por 2 personas expertas con casi 10 afios de experiencia docente y gestora en
varias entidades de FPE.

4. Procedimiento

Se contactd con las entidades a las que se les habia concedido acciones forma-
tivas de acuerdo con los criterios establecidos. El periodo de realizacién del
trabajo de campo fue el comprendido entre el 22 de febrero y el 14 de mayo
de 2013. La mdxima rémora fue no poder contactar directamente con el pro-
fesorado si no era a través del personal gestor. Se tuvieron que desestimar 19
cuestionarios por no cumplir criterios o no estar debidamente cumplimentados.

5. Resultados

Las dimensiones identificadas por Marrero para el contexto escolar han resul-
tado ser fiables para el contexto de la FPE. Los valores de fiabilidad y los
indices del Alfa de Cronbach son aceptables porque son mayores de 0,7
(Cronbach, 1951) o de 0,6 (Morales, 2011), excepto en la concepcién de
planificacién basada en la experiencia del personal gestor (ver tabla 1). Los
valores obtenidos son muy parecidos a los de Marrero (1988). El cuestionario
tiene consistencia interna.

Tabla 1. Alfa de Cronbach

Concepciones de planificacion oProfesorado oPersonal oMarrero
basadas en gestor (1988)
Objetivos 0,879 0,899 0,821
Contenidos 0,705 0,744 0,728
Alumnado 0,779 0,873 0,772
Experiencia 0,739 0,510 0,639

Fuente: adaptado de Ros-Garrido (2014).

Para compensar el cuestionamiento del Alfa de Cronbach como coeficien-
te para medir la consistencia interna de un instrumento (Palacios et al., 2014),
se realizaron varias comprobaciones: eliminacién de {tems con menor satura-
cién de las dimensiones para comprobar si su ausencia incrementa el valor del
Alfa de Cronbach, normalidad segtin la prueba de Kolmogorov-Smirnov,
andlisis de la desviacién tipica, varianza y distribucién de los {tems y cdlculo
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del indice de polaridad (Correa y Marrero, 1992; Correa y Camacho, 1993).
Los resultados muestran que en ambos cuestionarios los datos estdn muy dis-
persos, lo que confirma la falta de normalidad en los items, e indican que el
profesorado y el personal gestor no rechazan ninguna de las concepciones de
planificacién, las comparten todas, son multivariadas (ver tabla 2).

Tabla 2. Promedio

Concepciones de planificacién Promedio Promedio
basadas en profesorado personal gestor
Objetivos 5,42 5,14
Contenidos 4,66 4,30
Alumnado 5,562 5,09
Experiencia 4,61 4,13

Fuente: adaptado de Ros-Garrido (2014).

De acuerdo con los resultados se mantiene la escala original clasificando al
profesorado y al personal gestor segun la concepcién de planificacién con mayor
promedio (ver tabla 3). Se puede observar que ambos colectivos tienden a asumir
e identificar, respectivamente, la basada en objetivos seguida de la basada en el
alumnado. Es llamativo, por el contexto de la investigacién, la escasa presencia
de la basada en la experiencia y el cardcter residual de la basada en contenidos.

Tabla 3. Profesorado y personal gestor seguin su concepcién de planificacion con mayor
promedio

Concepciones de planificacién Profesorado Personal gestor
basadas en

Objetivos 24/45,3% 14/51,9%

Contenidos* 1/1,8% 1/3,7%

Alumnado 18/34% 8/29,6%

Experiencia 10/18,9% 4/14,8%

* Son sujetos que no se tendrén en cuenta para analizar las caracteristicas de las concepciones.
Fuente: adaptado de Ros-Garrido (2014).

Es necesario profundizar en los sujetos que asumen o identifican cada una
de las concepciones. A continuacién se muestran las caracteristicas significa-
tivas de modo individual (ver tablas 4 y 5) segtin los residuos tipificados corre-
gidos (RTC), de acuerdo con las proporciones establecidas en Navas (2008)
y sin tener en cuenta los datos de la basada en contenidos.

Es llamativo que en ningtin caso se obtengan resultados significativos que
corroboren la diferencia entre el profesorado de la modalidad de formacién e
insercién y de la modalidad de colectivos.

El profesorado que asume la concepcién de planificacion basada en obje-
tivos tiene una de las caracteristicas definitorias de la FPE: trabajar en varias
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entidades. El personal gestor que identifica esta concepcién confia en el valor
de la FPE, lo que concuerda con una vinculacién mds estable y duradera con
la entidad.

Encontramos diferentes rasgos de la experiencia laboral que son significa-
tivos en el profesorado que asume la concepcién de planificacién basada en el
alumnado: creer que fue seleccionado por su experiencia profesional, no tra-
bajar ni como docente ni como profesional del sector durante la accién for-
mativa y tener experlenaa tanto en la formacién ocupac1onal como en talleres
de formacién e insercién laboral. Asi, este profesorado estd mds centrado en
el alumnado, ademds de poseer experiencia docente en diversos 4mbitos.

Por dltimo, es llamativa la escasa relevancia de la concepcién de planifica-
cién basada en la experiencia, puesto que es significativo que el profesorado
tenga mds de 5 anos de experiencia docente y la compagine con la actividad
profesional, lo que estd relacionado con el poco interés manifestado en seguir
trabajando con la entidad.

Tabla 4. Caracteristicas significativas del profesorado

CP CP CP RTC
objetivos alumnado experiencia

Trabaja en otra entidad como docente 8/33,3% 3,4
Especialidad formativa: montaje y mantenimien- 2/11,1% 2
to de instalaciones solares fotovoltaicas
La experiencia profesional es el motivo por el 14/777% 2
que el profesorado cree que fue seleccionado
por la entidad
No trabaja en otra entidad, ni como docente ni 14/77,8% 1,9
como profesional
Experiencia docente en formacién ocupacional 11/61,1% 1,9
y taller de formacién e insercion laboral
Nivel de cualificaciéon 3 3/33,3% 2,2
Entre 45 y 49 afios de edad 3/30% 2,4
Trabaja en otra entidad como docente y como 4/40% 2,4
profesional
Mas de 5 afios de experiencia docente 10/100% 2,1
Experiencia en la imparticion del médulo sobre 6/60% 2,5
medio ambiente o sobre formacién y orientacién
laboral
Consideran poco importante tener interés en 1/10% 2,1
trabajar o en continuar trabajando para esta
entidad
Totales 24/100%  18/100% 10/100%

CP = concepcién de planificacion basada en; RTC = residuos tipificados corregidos.
Fuente: adaptado de Ros-Garrido (2014).
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Tabla 5. Caracteristicas significativas del personal gestor

CP CP CP RTC
objetivos alumnado experiencia

No contestan si en la entidad hay personas que 6/42,9% 2,1
solo realizan funciones de docencia
La persona gestora tiene una contratacion de 7/50% 1,9
duracién definida
La persona gestora lleva entre 16 y 20 afios tra- ~ 4/28,6% 2,1
bajando en la entidad
La persona gestora considera bastante impor- 10/71,4% 2,5
tante la confianza en el valor de la FPE para
seguir trabajando en una entidad que la ges-
tione
En la entidad hay entre 3 y 5 personas que solo 6/75% 2,4
realizan funciones de gestion
En la entidad hay entre 6 y 10 personas forma- 4/50% 3,3
doras
La persona gestora tiene nivel de estudios de 2/25% 2,3
FPII
La persona gestora tiene una titulacién o una 2/25% 2,3
especialidad de FP
En la entidad hay entre 6 y 10 personas que 2/50% 2,7
solo realizan funciones de gestion
El nivel de estudios de la persona gestora es de 3/75% 3,2
diplomatura
Totales 14/100%  8/100% 4/100%

CP = concepcién de planificacion basada en; RTC = residuos tipificados corregidos.
Fuente: adaptado de Ros-Garrido (2014).

6. Discusién

En relacién con el primer objetivo, los resultados obtenidos permiten afirmar
que el cuestionario utilizado es un instrumento fiable para conocer las con-
cepciones sobre la planificacién asumidas por el profesorado de FPE e identi-
ficadas por el personal gestor. Histéricamente se pensaba en las teorfas como
compartimentos estancos, pero se pueden compartir las caracteristicas y los
aspectos de varias teorfas que conviven, coexisten y se combinan (Altuna,
Martinez de Morentin y Amenabar, 2017), son multivariadas y adaprtativas a
las condiciones reales del desempefio docente (Saavedra, 2016).

Respecto al segundo y al tercer objetivos, tanto el profesorado de FPE
como el personal gestor sostiene e identifica, respectivamente, en primer lugar,
la concepcién de planificacién basada en objetivos seguida de la basada en
el alumnado. Sorprende la poca presencia de la basada en la experiencia y el
cardcter residual de los contenidos. La tradicién evaluadora puede estar detrés
de la escasa presencia de los contenidos o es posible que se trate de una cues-
tién naturalizada que se dé por supuesta, lo que atrlbuye mds énfasis a los
demds elementos curriculares. Tanto el profesorado universitario como el de
educacién bdsica dan importancia a los contenidos, especialmente en los casos
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en que estos estén bien representados en las pruebas evaluativas (Vera, Poblete
y Diaz, 2017). Barrientos y Navio (2015) sehalan que las tareas mds importan-
tes en la planificacién de la formacién son determinar los objetivos del curso y
la evaluacién de los contenidos, mientras que la consideracién del alumnado
tiene la valoracién mds baja. Los autores explicitan que el profesorado que
prioriza la definicién de los objetivos del curso tiene una mayor dedicacién a
la docencia y no la compagina con actividades en otros contextos profesionales.
En la FPE espafiola no existe una tradicién evaluadora como en los niveles
educativos anteriores. Saavedra (2016) concluye que el profesorado que se cen-
tra en el contenido puede ser por la educacién centrada en la ensefianza (espe-
cialmente en aspectos administrativos), la baja motivacién del alumnado y la
calificacién conceptual de la asignatura. De todo ello se podria extraer, aplican-
do dicha conclusién al profesorado de FPE, que el contexto de esta formacién
no es una enseflanza centrada en aspectos administrativos, tiene un alumnado
motivado y no es una formacién con unos conceptos determinados.

En respuesta al cuarto objetivo, se ha comprobado la relacién entre las
concepciones de ambos colectivos. De hecho, la competencia de disefar, pro-
gramar y desarrollar programas de formacién para el empleo es propia tanto
del formador de FPE como del personal gestor (Paris, Tejada y Coiduras,
2018), por lo tanto, ambos tienen su papel en la planificacién de esta forma-
cién. Vera et al. (2017) tampoco encuentran diferencias entre el profesorado
universitario y el de educacién bdsica. Es llamativa la coincidencia, puesto que
son diferentes contextos. Una posible explicacién es la propia administracién
competente, que subvenciona las acciones formativas y que establece las espe-
cialidades formativas a desarrollar en unas comarcas determinadas y de acuer-
do con lo prescrito en el CNCP. Otra explicacién es que no existe un mercado
editorial en la FP (Marhuenda-Fluix4 y Ros-Garrido, 2015). En el contexto
escolar, «lo que ensefian [los centros y el profesorado] es una adaptacién trans-
figurada pedagdgicamente de la cultura valiosa disponible en la sociedad»
(Marrero, 2010, p. 220). En la actualidad, lo que se ensefa en la FPE es una
adaptacién transfigurada pedagégicamente de una profesién debido a la refe-
rencia obligada a los certificados de profesionalidad definidos por expertos y
que forman parte del CNCP. Asi, es un curriculo cerrado que deja su actua-
lizacién en manos del docente.

Nuestros resultados coinciden parcialmente con Aguilar et al. (1992). De
nuevo aparece la concepcidén de planificacién basada en objetivos como la
mds asumida por los docentes. Los autores concluyen que los profesores uni-
versitarios manifiestan una concepcién centrada en objetivos y en la expe-
riencia, siendo coherentes con su desarrollo instructivo, mientras que las
maestras de EGB manifiestan las mismas concepciones, pero en la prictica se
centran en los contenidos. En las 18 investigaciones recogidas en Shavelson
y Stern (1989) la mayoria del profesorado identifica que planificaban basin-
dose en el alumnado y en el contenido (asignatura y materiales) y pocas
investigaciones identifican la especificacién de los objetivos como centro de
la planificacién. Por lo tanto, si hay coincidencia en tener al alumnado como
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centro de la planificacién, pero no en los objetivos. El hecho de que la con-
cepcién de planificacién basada en la experiencia no aparezca identificada en
estos estudios se debe a que en aquella época no se prestaba atencién a las
diferencias entre el profesorado con o sin experiencia (Marcelo, 1987). Este
dltimo autor concluye que el profesorado no parte de la identificacién de
objetivos de aprendizaje, sino que comienza con actividades o con contenidos.
Lui y Bonner (2016) también identifican el conocimiento conceptual sobre el
contenido (matemdticas) como el factor predominante en la planificacién. Las
diferencias pueden ser debidas, de nuevo, a que se han realizado en el contex-
to de escolaridad obligatoria.

Respecto al quinto objetivo, sorprende que tampoco haya diferencias entre
el profesorado de ambas modalidades, puesto que son disimiles las caracteris-
ticas de los participantes a los que va dirigida la formacién y el perfil del
profesorado. La normativa establece que, en la modalidad de colectivos, ade-
mds de una persona experta en la especialidad formativa, debe haber otra que
coordine y posea formacién de cardcter educativo y social (psicologfa, peda-
gogfa o psmopedagogla, ciencias de la educacidn, educacidn social, trabajo
social o magisterio, o técnico superior en integracién social). El profesorado
ha de adaptarse a las caracteristicas del grupo durante el proceso de ensenanza-
aprendizaje (Altuna et al., 2017). Asi, en la investigacion desarrollada por el
Colectivo de Investigacién en Formacién Ocupacional (CIFO) de la Univer-
sidad Auténoma de Barcelona (Tejada et al., 1996; Sosa y Tejada, 1996;
Ferrdndez et al., 2000) sobre las teorfas y las concepciones docentes en el
contexto de la formacién ocupacional (FO) y profesional, los resultados per-
miten establecer caracterfsticas en las que difiere el profesorado de FP (dentro
del sistema educativo) y de FO (es la FPE actual). Interesa resaltar un aspecto
que coincide con la muestra del estudio: tanto en la programacién real como
en la programacién ideal el profesorado de FO afirma recoger las propuestas
del alumnado, mientras que el de FP prefiere programar con compafieros y
teniendo en cuenta los principios psicopedagdgicos y los contenidos de la
ensefianza. Uno de los motivos puede ser la influencia de las caracteristicas de
los centros que desarrollan FP reglada junto a los niveles de escolaridad obli-
gatoria. Otro motivo puede ser la falta de tiempo para planificar en la FO.
Este ultimo aspecto sigue vigente hoy en dia influenciado por la compatibili-
dad con otras labores docentes o profesionales y por la inestabilidad y la tem-
poralidad laboral a la que estd sujeta la FPE, lo que convierte a los docentes
en formadores ocasionales (Ferrdndez et al., 2000), por tratarse de unos estu-
dios condicionados por las subvenciones.

Otra investigacién sobre las concepciones docentes en una poblacién con
caracteristicas muy similares a la presente es la realizada por Molpeceres et al.
(2004) en los programas de garantia social (PGS). Concluyeron que existe
una clara relacién entre las perspectivas que se asumen y las précticas docen-
tes, y que esta relacién estd mediatizada por el contexto organizacional. En el
presente estudio no se ha podido investigar las diferencias que puedan deber-
se a la tipologia de las organizaciones que desarrollan FPE, pero se podria
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inferir que la concepcidén de planificacién basada en el alumnado destacaria
en las entidades que solo desarrollan acciones formativas dirigidas a personas
con especiales dificultades de insercién (Colectivos-DIS o Colectivos-RES),
puesto que sus objetivos parten y tienen como finalidad las necesidades de
dichas personas.

Como se ha comentado, el aspecto que llama mds la atencién es la escasa
presenc1a de la concepcién de planificacién basada en la experiencia, puesto
que es mds probable que la experiencia profesmnal y la docente converjan en
el profesorado de la FP. Sobre esta cuestién, Barrientos y Navio (2015) han
demostrado que el profesorado que tiene una dedicacién parcial a la docencia
y la compagina con un trabajo técnico-profesional participa, se compromete y
se identifica con su profesién técnica antes que con la docente. Salinas (1987)
considera que la planificacién es un proceso de adaptacién de los principios
tedricos y del conocimiento prictico a la realidad del aula y, ademds, que
utiliza esquemas personales derivados de su experiencia por encima de los
esquemas tedricos derivados de su formacién inicial. Dfaz-Barriga (1999) afir-
ma que todo profesorado interpreta el contenido a programar partiendo de su
propia experiencia y postura frente al contenido. Saavedra (2016) viene a
insistir en lo ya planteado por Fenstermacher y Soltis (1998): «Lo que hacemos
como docentes es el resultado de la influencia combinada de 4 factores: noso-
tros mismos, los estudiantes, el contenido y el contexto» (p. 153). Estos fac-
tores afectan al modo en que el profesorado planifique, desarrolle y evalde la
enseflanza, por lo que la toma de decisiones puede ser contraria a las creencias,
al verse afectada durante la ensefianza interactiva, lo que muestra incoherencias
entre las creencias y las précticas.

Un aspecto mds a destacar es que el 100% del profesorado que asume esta
concepcién cuenta con mds de 5 afios de experiencia docente. Si se establecie-
ra un paralelismo con los docentes del sistema educativo, Marcelo (2009) los
considerarfa expertos que ya tendrian formadas sus opiniones pedagdgicas. Sin
embargo, para el caso de los educadores de la FPE y dada la naturaleza de la
misma, se requiere un contacto continuo con el dmbito de produccién.

7. Conclusiones

La investigacién ha permitido comprender que no hay disparidad entre las
concepciones de planificacién del profesorado de FPE de las dos modalidades
estudiadas, ni tampoco entre dicho profesorado y el personal gestor. La pri-
mera conclusién es que los objetivos y el alumnado son el referente en la
planificacién de la FPE, por encima de la experiencia y los contenidos, y que
somos conscientes de que los objetivos planificados no pueden ser simples y
poco realistas, puesto que, de ser asi, podrian abocar hacia el fracaso de dicha
formacién (Hardarson, 2017).

La presente investigacidn tiene consecuencias formativas, ya que ha per-
mitido identificar los elementos curriculares en los que serd necesario formar
al profesorado para realizar la planificaciéon del proceso de ensefianza-apren-
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dizaje. Lorente (2015) ha evidenciado que el profesorado es consciente de la
importancia de que su formacién sea la adecuada y se adapte a las necesidades
y a las demandas reales del mercado laboral. Tejada (2018) verifica que el valor
de la formacién inicial disminuye a medida que se tiene mds experiencia y que
la formacién continua aumenta su importancia, a la vez que se avanza en el
ejercicio profesional. Pasek-de Pinto, Villamil-de Védsquez y Avila-de Vanegas
(2017) concluyen que la formacién es necesaria para conseguir la participacién
de los actores educativos y que dichas concepciones no obstaculicen el proce-
so educativo. Asi, la formacién permanente es imprescindible para el propio
desarrollo de la FP (Cedefop, 2020). Belmonte y Gallifa (2009) demuestran
que la participacién en un curso de formacién continua puede cambiar las
opiniones educativas de los docentes. Asi, la segunda conclusién apunta a que
serd necesario formar al profesorado no solo en objetivos y alumnado, sino
también en la importancia de los contenidos y en considerar la experiencia
educativa y profesional como un elemento de reflexion y aprendizaje constan-
te, aspectos bdsicos en el desarrollo profesional docente.

También se pueden identificar consecuencias politicas, porque la FP cues-
tiona, por una parte, los plazos de la formacién subvencionada para que favo-
rezcan los procesos de planificacién y reflexién y, por otra parte, la formacién
inicial y permanente del profesorado que la imparte, insistiendo en la necesa-
ria combinacién de la formacién docente y la formacién técnico-profesional.
El presente estudio comparte la recomendacién internacional respecto a que
el profesorado de FPE compagine la docencia con la actividad en el sector
profesional (OCDE, 2011), llamédndolo equipos docentes mixtos (OCDE,
2016). El estudio realizado por Barrientos y Navio (2015) llega a la misma
conclusién. Incluso se resolverfan los problemas de los costes y la disponibili-
dad de equipamientos (Ibarrola, 2009) necesarios para la formacién perma-
nente del profesorado. Por ejemplo: en el contexto de la Comunidad Valen-
ciana existe un modelo de formacién permanente del profesorado que
permite realizar el aprendizaje en un contexto real de trabajo: las estancias de
formacién en empresa. Asi, la tercera conclusién es que si los docentes com-
paginan la ensefianza con la actividad profesional seguirdn valorando los obje-
tivos e incorporardn la importancia del contenido y la experiencia a su labor
docente. En definitiva, conociendo la realidad laboral e implicando a los
empleadores (OCDE, 2016), su planificacién serd mds ajustada a las caracte-
risticas y a las necesidades de los participantes y del mercado laboral, lo que
favorecerd la finalidad de esta politica activa de empleo. Dicha realidad se verfa
favorecida por la conexién de los centros con el entorno, tal y como proponen
Martin-Gutiérrez y Morales-Lozano (2018) para la FP reglada, especialmente
formalizando sus relaciones en los documentos de planificacién.

8. Limitaciones y prospectiva

Cabe destacar que en ambos colectivos —profesorado y personal gestor— se
supera el 59% de la poblacién de referencia, aunque es preciso reconocer la
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limitacién geogrdfica y la de la muestra obtenida. El instrumento utilizado es
util y permite conocer las concepciones de planificacién del personal gestor y
del profesorado en diferentes contextos educativos, desde la escolaridad obli-
gatoria hasta la universitaria pasando por la FP, pero serd necesario ampliar la
investigacién a nuevas modalidades de formacién y contactar directamente
con el profesorado para aumentar la transcendencia de la investigacién. Son
necesarios nuevos estudios en otras comunidades auténomas y/o en otros pai-
ses utilizando el cuestionario adaptado, ademds de complementarse con otras
metodologias, especialmente cualitativas (Ros-Garrido, Navas-Saurin y Mar-
huenda-Fluixd, 2017), o planteando estudios longitudinales sobre el desarro-
llo del conocimiento, las creencias y la planificacién del profesorado (Lui y
Bonner, 2016) para investigar los factores que influyen en las concepciones
sobre la planificacién o sobre c6mo la formacién puede cambiar las concep-
ciones (Belmonte y Gallifa, 2009). Incluso se puede dar un paso mds y pro-
fundizar en las relaciones entre las concepciones de planificacién y las prdcticas
docentes para demostrar su relacién (Molpeceres et al., 2004; Pasek-de Pinto
et al., 2017; Vera et al., 2017) o no (Lui y Bonner, 2016). Es evidente la
necesidad de que los planes de formacién dirigidos al profesorado de FPE
tengan en cuenta el conocimiento de las concepciones de este para resignificar
algunos elementos de la praxis docente.
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