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RESUMEN

Este articulo aborda las teorias implicitas del profesorado de Formacién Profesional para el Empleo con el objetivo
de comprender en qué medida son dispares las teorfas implicitas del profesorado de la modalidad Formacién e
insercion y la modalidad Colectivos. La investigacion realizada es de orientacion cuantitativa basada en un método
descriptivo. El instrumento utilizado es la adaptacion del “Cuestionario de teorias implicitas del profesorado sobre
la ensefianza” (Marrero, 1988a). El andlisis de contenido de la estructura resultante de los andlisis factoriales
realizados permite establecer tres orientaciones de la ensefianza con sentido tedrico que permiten concluir que las
teorfas implicitas u orientaciones de la ensefianza del profesorado de Formacion Profesional para el Empleo son
diferentes dependiendo del colectivo al que van dirigidas las acciones formativas.

Palabras clave: teorias implicitas, formacion profesional, formacion para el empleo, programas de empleo.

ABSTRACT

This article discusses implicit theories upon teaching of Vocational Education and Training teachers. The aim is to
understand to what extent implicit theories of teachers vary between those working in the ‘training’ modality and
those working in the ‘addressee’ modality. Our research is quantitative and descriptive. We have adapted, for the
purpose of our research, the “Questionnaire of implicit theories of teachers on teaching” (Marrero, 1988a). The
content analysis of the resulting structure of the factorial analysis made it possible to identify, in our sample, three
orientations to teaching in Vocational Training Programs. We have been able to conclude that implicit theories or
orientation towards teaching of these trainers are different depending on the beneficiaries to which the training
offer is addressed.

Key words: implicit theories, vocational education, job training, employment programs.
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1. INTRODUCCION

La Formacion Profesional ha sido poco atendida desde la academia (Merino, 2012; OCDE,
2011), a pesar de estar “llamada a ser una herramienta de cambio y mejora social” (Mar-
huenda, 2012, p. 12), y pasar a ser una alternativa renovada de formacién (Alvarez et al.,
2015). En este contexto, la Formacion Profesional para el Empleo (FPE) ha recibido mucha
menos atencién y menos aun el profesorado que la imparte (Ruiz, 2001). Ante esta reali-
dad, el objeto de estudio constituye una aproximacion a un contexto escasamente abordado
en el ambito académico y sobre el que es necesario profundizar.

El contexto concreto de investigacion forma parte de la denominada formacién de
oferta de acuerdo a lo establecido en el Real Decreto 395/2007 por el que se regula el
subsistema de FPE espafiol y que, entre otros aspectos, integra por fin las llamadas forma-
cioén ocupacional y formacién continua en un Unico subsistema. Las modalidades objeto
de estudio forman parte de los programas formativos de FPE cofinanciados por el Fondo
Social Europeo y dirigidos, prioritariamente, a personas en situacion de desempleo, a fin
de proporcionarles una cualificacién profesional para desempefiar una ocupacién adecuada
a las necesidades del mercado de trabajo y estimular su contratacién o insercion laboral.

Las incertidumbres del mercado de trabajo actual provocan que no siempre la FPE res-
ponda a necesidades reales de las demandas sociolaborales y a la necesidad de desarrollar
competencias basicas en sus participantes (Olmos, 2014), lo que a su vez produce cierto des-
ajuste entre la oferta y la demanda de empleo. De ahi que sea necesario un ajuste mediante
un estudio de necesidades reales (Buendia & Berrocal, 2008; Buendia, Expdsito & Sanchez,
2012). Esta realidad necesariamente nos aboca a tener presente el profesorado que la imparte,
puesto que debe estar en contacto con el contexto de produccién o realidad profesional del
contexto laboral tal y como ha demostrado el estudio realizado por Barrientos y Navio (2015).

En el contexto valenciano, desde la Orden 29/2012, de 22 de junio de la Conselleria
de Educacién, Formacién y Empleo, por la que se determina el Programa de FPE y se
regulan y convocan subvenciones para la realizacién de acciones formativas dirigidas
prioritariamente a las personas trabajadoras desempleadas durante el ejercicio 2012, se
han establecido cuatro modalidades de programacién: Formacién e insercién (o para la
insercion), Semipresencial, Formacién a medida y Colectivos.

En la investigacién realizada ha participado profesorado de la modalidad Formacién e
insercién y de la modalidad Colectivos. La primera se dirige prioritariamente a personas des-
empleadas en general, aunque también pueden participar personas trabajadoras ocupadas.
La segunda se dirige a personas desempleadas con alguna discapacidad (Colectivos-DIS) o
en riesgo de exclusién social (Colectivos-RES) y viene a sustituir a los anteriormente deno-
minados Talleres de Formacién e Insercion Laboral (Talleres FIL) con la principal diferen-
cia de que desde la convocatoria de 2012 hacen referencia a certificados de profesionalidad'.

1.1. LAS TEORIAS IMPLICITAS

Para Angulo (1999) y para Marrero (2009, 2010) las investigaciones desarrolladas sobre
el conocimiento docente pueden agruparse en cuatro grupos: centradas en la planificacion,

! Es un documento que acredita a un trabajador/a en una cualificacién profesional del Catdlogo Nacional de las Cualificaciones

Profesionales en Esparia.
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centradas en la toma de decisiones, centradas en las teorfas o creencias y centradas en la
diferencia entre profesorado novato y experto. El trabajo aqui expuesto forma parte de las
investigaciones centradas en las teorias o creencias del profesorado, y tienen especial rele-
vancia para este estudio las investigaciones realizadas por Marrero (1988a, 1988b, 1991,
1992) y Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) donde se conceptualiza las teorias de la
ensefianza como conocimiento representacional y las teorfas implicitas como conocimien-
to atribucional. La diferencia entre los dos tipos de conocimiento radica en la tarea que el
sujeto tiene que afrontar (no en el contenido), es decir, es una tarea teérica para las sintesis
representacionales o una tarea pragmatica para las atribucionales, “Segun el tipo de de-
manda, varia la estructura interna de la sintesis, asi como su valor instrumental” (Jiménez,
2005, p. 214). Dado que en todo conocimiento hay componentes implicitos y explicitos
(Makuc, 2015), es interesante la diferencia entre teorfas implicitas y explicitas sobre el
aprendizaje y la ensefianza que realizan Pozo et al. (2006), donde afirman que dichas teo-
rias se adquieren por procesos de aprendizaje implicito o explicito (respectivamente). El
contexto o escenarios culturales de las personas determinan que del conjunto de teorias
disponibles a nivel representacional “sélo algunas pasen a tener entidad atribucional” (Ji-
ménez & Correa, 2002, p. 531).

Tras larevision teéricarealizada, consideramos que las teorias implicitas o conocimiento
atribucional del profesorado no son una reproduccién lineal ni una recuperacién mecanica
ni una traslacién pasiva de las teorias de la ensefianza (sintesis de conocimientos), sino
una sintesis coherente de creencias que el sujeto asume como propias y que conforman su
concepcién de la ensefianza y que estd condicionada por las demandas de la tarea e influida
por los contextos proximos de referencia (Correa & Camacho, 1993; Correa & Marrero,
1992; Jiménez, 2002, 2009; Makuc, 2008, 2011; Marrero, 1988a, 1991, 1992, 1993, 2009,
2010; Rodrigo et al., 1993). Las teorias implicitas son un conocimiento durable, facilmente
recuperable y dificil de cambiar (Gémez & Guerra, 2012; Kagan, 1992) puesto que estdn
influenciadas por el modo en que el profesorado se formé (Oramas, 2013) y se transmiten
durante su proceso de formaciéon (Makuc, 2011). Algunos autores consideran que la
experiencia docente no cambia la teoria implicita asumida en la etapa escolar (Alarcén
& Reyno, 2009; Rodriguez, 2003), mientras que otros defienden que si puede cambiar
lentamente debido a procesos de socializacién o al desarrollo profesional (Marrero, 1991),
o después de un periodo de practicas (Cepeda, 2009). En sintesis, las teorias implicitas
combinan informacién procedente de diversas fuentes como el entorno sociocultural, la
formacion escolar o la experiencia (Makuc, 2015).

Si las teorias implicitas son “sintesis de experiencias pedagégicas” (Marrero, 2009, p.
37), las teorias implicitas del profesorado de FPE son sintesis de experiencias pedagdgicas
que se construyen, entre otros, en el escenario de la propia FPE y en contextos profesionales
o entornos de trabajo.

2. DISENOY METODOLOGIA

La presente investigacion es una aplicacién de los estudios sobre el conocimiento docente,
que gozan ya de una tradicidn consolidada, al contexto de la FPE. Su objetivo es compren-
der en qué medida son dispares las teorias implicitas del profesorado de la modalidad For-
macion e insercién y la modalidad Colectivos en el contexto de la provincia de Valencia.
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2.1. DISENO E INSTRUMENTO

La investigacion realizada es de orientacion cuantitativa basada en un método descriptivo.
El instrumento utilizado es un cuestionario que incluye datos sobre la accién formativa,
datos sobre la vinculacidn a la entidad en la accién formativa sefialada, preguntas sobre el
curriculum en la préctica respecto al colectivo destinatario, datos personales y profesiona-
les y sobre la trayectoria y experiencia laboral del profesorado®. El orden de los apartados
anteriores ha seguido las recomendaciones de Azofra (1999) para cuestionarios amplios.

Para el estudio de las teorias implicitas se adapté el “Cuestionario de teorias implicitas
del profesorado sobre la ensefianza” (Marrero, 1988a) para evitar el empleo de un lenguaje
sexista y adaptarlo al contexto de la FPE. En la adaptacién también se tenia como referencia
las investigaciones realizadas por Ferrdndez et al. (2000) y Molpeceres, Chulvi y Bernad
(2004). El cuestionario fue validado por dos personas expertas en FPE, con casi 10 afios
de experiencia tanto como formadoras como gestoras en varias entidades formativas.
Estd constituido por 33 items que integran las cinco teorias implicitas identificadas por
Marrero (1988a): la teoria dependiente (sintesis de la teoria tradicional) estd compuesta
por 7 items y se caracteriza por un profesorado obsesionado por el contenido, que guia
y dirige la enseflanza con un ritmo constante y una actitud distante con el alumnado, al
que considera que, por si solo, no es capaz de aprender; la teorfa productiva (sintesis de
la teoria técnica) estd compuesta por 6 items y considera la enseianza como la bisqueda
de resultados, la obsesion es por los objetivos en bisqueda de eficacia y concibe la
evaluacién como mecanismo selectivo y de control; la teoria expresiva (sintesis de la teoria
activa) estd compuesta por 6 items y responde al principio de actividad donde prima la
ocupacion permanente del alumnado en clase; la teoria interpretativa (sintesis de la teoria
constructiva) estd compuesta por 7 items y es una pedagogia centrada en el alumnado
(en sus necesidades, recursos y procesos de aprendizaje) y donde prima la busqueda de
explicaciones de las practicas y los procesos frente a los resultados; la teoria emancipatoria
(sintesis de la teorfa critica) estd compuesta por 7 items y tiene un marcado cardcter moral
y politico, buscando alternativas moralmente coherentes y cuyas pricticas de ensefianza
estdn vinculadas al marco politico y social.

El formato de respuesta es mayoritariamente cerrado de eleccién de una opcidn, y en el
caso del cuestionario de teorias implicitas el formato es una escala de respuesta para cada
enunciado tipo Likert con 7 puntos de anclaje desde 1 (=estoy totalmente en desacuerdo)
hasta 7 (=estoy totalmente de acuerdo).

2.2. POBLACION Y MUESTRA

Respecto a la poblacidn, la investigacion se ha dirigido a toda la poblacién: profesorado
que impartia las especialidades formativas que podian solicitarse de acuerdo a la convo-
catoria de la Orden 29/2012, de 22 de junio, por la cual se determina el Programa de FPE
durante el ejercicio de 2012 (y que continuaban desarrolldndose en 2013) y que coincidian
tanto en la modalidad Formacion e insercién como en la modalidad Colectivos en la pro-
vincia de Valencia.

2 Las cuestiones concretas objeto de investigacion pueden consultarse en Ros-Garrido (2014).
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De acuerdo a lo establecido en la normativa, se estima que la modalidad Formacién e
insercion la imparte un profesor/a, mientras que en el caso de la modalidad Colectivos la
imparten al menos dos profesores/as. Asi, en las especialidades formativas seleccionadas,
los datos de la poblacién de referencia y la muestra obtenida® son

- En la modalidad Formacion e insercion se han concedido un total de 69 cursos.
Poblacion estimada: 69 docentes. Muestra obtenida: 41 docentes, lo que supone el
59,42% de la poblacioén.

- Enel caso de la modalidad Colectivos-RES, se han concedido 7 cursos. Poblacion
estimada: 14 docentes. Muestra obtenida: 6 docentes, lo que supone el 42,86% de
la poblacién.

- Enel caso de la modalidad Colectivos-DIS, se han concedido 6 cursos. Poblacion
estimada: 12 docentes. Muestra obtenida: 8 docentes, lo que supone el 66,67% de
la poblacién.

La poblacion total de referencia es aproximadamente de 95 docentes. Consideramos
que la muestra de 55 docentes es aceptable para el objeto de estudio, porque la muestra
equivale aproximadamente al 58% de la poblacién.

2.3. PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS

En el procedimiento de recogida de datos se pueden establecer los siguientes pasos. En
primer lugar el envio de una carta personalizada a entidades formativas a las que se les ha-
bia concedido acciones formativas subvencionadas objeto de estudio. En segundo lugar el
contacto telefénico con la persona responsable de la gestion de la FPE en dicha entidad. Se
hacia referencia a la carta enviada, se resolvian dudas sobre la investigacién y se solicitaba
su colaboracién para remitir el cuestionario al profesorado que impartia dichas acciones
formativas. En tercer lugar, el envio de los cuestionarios era inmediatamente posterior al
contacto telefénico, se realizaba por correo electronico y se codificaba para poder identifi-
car la entidad a la que hacia referencia y, al mismo tiempo, se garantizaba la confidencia-
lidad de los datos extraidos y el anonimato de los informantes. El formato del cuestionario
permitia guardar las respuestas en el mismo documento y, una vez cumplimentado, poder
enviarlo cumplimentado por correo electrénico a la investigadora. En cuarto lugar la recep-
cién de cuestionarios cumplimentados y revisién del cumplimiento de los criterios estable-
cidos, a la vez que se contactaba de nuevo con las entidades cuyos docentes no enviaban
los cuestionarios.
El periodo fue el comprendido desde el 22 de febrero al 14 de mayo de 2013.

En total se recibieron 74 cuestionarios cumplimentados por docentes, pero algunos no se tuvieron en cuenta por no
ser las especialidades formativas o las modalidades de formacién objeto de investigacion (de acuerdo a la informacién
proporcionada por la Subdireccién General de FPE) o no estar debidamente cumplimentados (preguntas sin contestar, con
puntuaciones extremas o sin graduar la respuesta). Este dltimo motivo responde a las recomendaciones de Marrero (1988a)
y Correa y Camacho (1993): los sujetos extremos y los que dan la misma respuesta en casi todas los enunciados no deben
tenerse en cuenta para proceder al andlisis del cuestionario de teorfas implicitas.
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3. RESULTADOS

En este apartado se exponen los resultados obtenidos en la presente investigacién segtin su
cardcter estadistico y a continuacién se muestra el resumen de las caracteristicas significa-
tivas segun los residuos tipificados corregidos (en adelante, RTC) en cada orientacién de
la ensefianza identificada, prestando especial atencién a las diferencias segtin la modalidad
en la que imparte el profesorado de FPE. El apartado finaliza con los resultados segtin su
caracter tedrico.

3.1. RESULTADOS ESTADISTICOS

Respecto a los resultados estadisticos, las dimensiones identificadas por Marrero (1988a)
para el contexto escolar han resultado no ser vélidas para el contexto de la FPE: la fiabili-
dad segtin el Alfa de Cronbach (en adelante, o) para analizar la consistencia interna de los
items que componen cada dimension de las teorias implicitas no es aceptable (dependien-
te 0=.525; productiva 0=.315; expresiva a=.634; interpretativa a=.455; y emancipatoria
a=.478) puesto que para ser considerada aceptable los valores deberfan estar entre .7 y .9
(Campo-Arias & Oviedo, 2008).

La falta de normalidad de los items (con una significatividad entre ,000 y ,005 en
la prueba de Kolmogorov-Smirnov) y que ningln sujeto aparezca polarizado (segin los
valores establecidos por Correa y Camacho (1993): entre -,06 y ,46) llevan a confirmar que
el profesorado de FPE no se identifica con una unica teoria, puesto que comparte ideas de
varias teorfas/factores y serd necesario identificar nuevas agrupaciones o dimensiones en la
escala de las teorfas implicitas mds acordes con el contexto de la FPE.

Ante estos resultados, consideramos pertinente realizar andlisis factoriales con caracter
exploratorio para realizar una sintesis de la informacién o reduccién de la dimensién
(nimero de variables) y poder obtener nuevos componentes principales o factores que
sean una combinacidn lineal de las variables iniciales que expliquen la mayor parte de
su variabilidad y sean un resumen de las variables con las que estén mds claramente
correlacionadas (Pérez, 2005). Se pretende obtener unos factores o componentes con mayor
fiabilidad para la muestra analizada y que constituyan un marco teérico para la interpretacién
de las teorias implicitas del profesorado de FPE. Los resultados de los andlisis factoriales
muestran que los ftems estdn relacionados y que el andlisis factorial no es apropiado para
el estudio de las variables que forman el cuestionario de teorias implicitas del profesorado
sobre la ensefianza. Entonces, al igual que Molpeceres et al. (2004), decidimos aplicar el
andlisis de componentes principales (ACP) con caracter exploratorio, puesto que teniendo
en cuenta la naturaleza de las variables (las puntuaciones oscilan entre 0y 7), es necesario
el empleo de técnicas que no amortigiien las relaciones o agrupaciones de variables. Correa
y Camacho (1993) afirman que

Hemos utilizado el ACP y no el andlisis factorial (AF) porque, a igualdad de condiciones,
el ACP obtiene pesos mayores. Esto se debe a que en el ACP se diagonaliza una matriz
con unos en la diagonal y en el AF se diagonaliza una matriz con coeficientes de correla-
cién o regresiones multiples en la diagonal, que normalmente son menores que uno. Dada
la naturaleza de las variables, necesitamos técnicas que no amortigiien el descubrimiento
de relaciones o agrupaciones de variables. (Correa & Camacho, 1993, pp. 148-149).
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Al argumento anterior, Jiménez (2005) afiade las siguientes razones para elegir esta técnica:

a) Estd orientada a explicar la mayor proporcion de varianza de las variables origina-
les mediante el menor nimero posible de componentes (Batista, 1984).

b) Supone que buscamos simplificar la estructura de datos sin hipotetizar ningiin mo-
delo «a priori» (Cuadras, 1991).

¢) Una aplicacién usual del ACP es tratar de establecer la dimensionalidad latente de
un conjunto de variables originales, discriminando lo esencial y prescindiendo de
la informacién redundante que existe en las n variables originales (Batista, 1984).
(Jiménez, 2005, p. 226).

Se realizaron varios ACP con cardcter exploratorio (forzando a 5, 4 y 3 tres factores),
utilizando el método con rotacién varimax a fin de verificar la estructura subyacente de los
items de las teorfas implicitas. Previamente se estudio el indice de adecuacion de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO). En todos los casos, el test de esfericidad de Bartlett fue significativo al nivel de
p=.000, y se utiliz6 una saturacién de .30 como criterio para la inclusion del item en el factor.

Si bien puede pensarse que la estructura “ideal” seria de cinco componentes (Jiménez
& Correa, 2002), los ACP realizados abocan a tres componentes o factores. Observando el
grado de saturacién de cada item con cada componente o factor, la fiabilidad de los factores
en el caso de incluir items que saturan en varios factores y el indice de comunalidad de
dichos items, se toma la decision informada de excluir nueve items de esta estructura
factorial por no tener una clara relacién con alguin factor, por lo que no se han tenido
en cuenta para posteriores andlisis®. El indice de adecuacion KMO de la estructura de 3
factores ha arrojado un valor de 0.318 y el test de esfericidad de Bartlett fue significativo
al nivel de p < .000 (¥2=937,894; gl=528)°. Asi, los tres factores con autovalores mayores
de 2.589 dan cuenta de un 32.278% de la varianza en las puntuaciones: (a) primer factor
da cuenta de un 14,307% de la variacién (9 items, autovalor=4.721, a=.769); (b) segundo
factor explica un 10.124% de la varianza (6 items, autovalor=3.341, a=.617); y (c) tercer
factor supone un 7.846% de la varianza (7 items, autovalor=2.589, a=.621). La estructura
resultante es la que aparece en la Tabla 1.

Tabla 1. Caracteristicas de los factores identificados

Factor 1 Factor 2 Factor 3
a 771 .673 621
N° ftems 9 8 7
ftems segiin Marrero | 32, 27,26, 13, 1,29, | 11,12, 19,5,4,10,9| 3,6,21,2,14,20y
(1988a) 16,30y 25 y 28 22

Fuente: a partir de Ros-Garrido (2014).

El valor del indice de comunalidad oscila entre 0 y 1 y permite identificar los items que pueden eliminarse de la estructura
factorial por su baja comunalidad (<0,50), puesto que no son explicados por los componentes (Correa & Camacho, 1993).

3 Los datos obtenidos del estadistico KMO no se acercan a la unidad, lo que indica que no es la adecuacién deseable de nuestros
datos a un modelo de andlisis factorial (Pérez, 2005). No obstante, el contraste de Bartlett dice que no es significativa la hipéte-
sis nula de variables iniciales incorrelacionadas (Pérez, 2005), por lo tanto decidimos aplicar el ACP con cardcter exploratorio.
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Los resultados del ACP muestran, al igual que en los andlisis factoriales, que los items
estan relacionados y que el ACP no es apropiado para el estudio de las variables que forman
el cuestionario de teorfas implicitas del profesorado sobre la ensefianza. No obstante, se
decide profundizar en los resultados.

Constatamos, pues, que los valores de fiabilidad obtenidos son mejores que si se
tomaran las dimensiones identificadas por Marrero (1988a). Antes de profundizar en el
sentido tedrico de los factores identificados, se observa la distribucion de la muestra en los
mismos. Atendiendo al promedio de la suma de la media de los items de cada nuevo factor,
el profesorado participante en la investigacion estd mds de acuerdo con los enunciados
del primer factor, con un promedio de 5,98 sobre 7. Entre los otros dos factores hay poca
diferencia: para el segundo factor el promedio es de 3,33 y para el tercer factor de 3,95.
El andlisis de conglomerados® reafirma los resultados, puesto que tanto 1os sujetos como
las variables se agrupan en un tnico clister, es decir, se asume en mayor medida el primer
factor.

Se toma la decisién de comprobar el grado de asuncién de los nuevos factores, es decir,
comprobar si el profesorado de la muestra asume exclusivamente un factor o si comparte
ideas de varios factores. Para ello se procedié a calcular el indice de polaridad de los
sujetos adaptando la propuesta de Correa y Camacho (1993).

Teniendo en cuenta el indice de polaridad y el promedio de cada docente en cada uno
de los factores se forman tres grupos de docentes: 25 (45,5%) que asumen el primer factor,
17 (30,9%) que asumen el primer y el tercer factor, y 13 (23,6%) que asumen los tres
factores identificados.

3.2. INDICADORES SIGNIFICATIVOS

A continuacién se muestra el resumen de los indicadores significativos segun los residuos
tipificados corregidos (RTC) en cada factor (ver Tabla 2) que sefialan si los factores estan
repartidos equilibradamente o no entre los valores que puede tener un item de acuerdo a lo
establecido en Navas (2008).

Son especialmente interesantes los resultados obtenidos segtin la modalidad de la accién
formativa: en el tercer factor es significativo el profesorado que imparte en modalidad
Colectivos (6 docentes, 46,2%) y también el que imparte en acciones formativas dirigidas a
personas con discapacidad (4 docentes, 30,8%). Estos ultimos resultados muestran que los
factores asumidos por el profesorado de la modalidad Formacién e insercion son diferentes
a los asumidos por el profesorado de la modalidad Colectivos. Igualmente, teniendo en
cuenta que los Talleres FIL son la anterior denominacién de la modalidad Colectivos,
la afirmacién anterior se refuerza puesto que también entre el profesorado que asume la
orientacién hacia lo social es significativo el que solo posee experiencia en Taller FIL (3
docentes, 23,1%) y el que posee alguna experiencia en dichos talleres, independientemente
de si ha tenido experiencia en otras modalidades de formacién (10 docentes, 76,9%).

6 Se ha realizado el andlisis de conglomerados tanto bietdpico como jerdrquico, como técnica multivariante que agrupa casos
(o sujetos) o variables, para conseguir la médxima homogeneidad en cada grupo/factor y la méxima diferencia entre los
mismos, es decir, para ver como se agrupan los casos de la muestra.
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Tabla 2. Sintesis de las caracteristicas significativas del profesorado de FPE en cada factor

Factor 1 Factor2 | Factor3 | RTC

Especialidad formativa: Actividades de venta 4/16% 2,3
Familia profesional: Comercio y Marketing 4/16% 2,3
Vinculacién con la entidad en régimen de auténomos | 18/72% 2,1
Entre 11 y 15 aflos de experiencia laboral 10/43,5% 2,8
dE:};;rrizlgia en la imparticién del médulo Igualdad 3/12% )

e o Mok i i
Familia profesional: Energia y Agua 5/29,4% 2,1
Xég;tilclizcién con la entidad con contrato de duracién 9/52.9% 1.9
Trabaja en otra entidad como docente 5/29,4% 2,1
Entre 26 y 30 aflos de experiencia laboral 2/11,8% 2,1
Menos de 5 afios de experiencia docente 8/47,1% 2,2
Consenn b mpotanc o v 30|y
Profesorado en la modalidad Colectivos 6/46,2% 2

Profesorado en la modalidad Colectivos: DIS 4/30,8% 1,9
Especialidad formativa: Pintor 3/23,1% 2

Entre 56 y 61 afios de edad 3/25% 33

No trabajan en otra entidad, ni como docente ni como

. 11/84,6% | 1,9
profesional

Experiencia solo en Taller de formacién e insercion

laboral 3/23,1% | 2,5

Alguna experiencia en Taller de formacion e insercién 10/76.9% | 2.1

laboral

Mucl}a 1mportanc1a al .motlvo.de no encontrar otro 5/41.7% 43
trabajo mejor para seguir trabajando en la FPE

Totales 25/100% | 17/100% | 13/100%

NOTA: RTC= Residuos tipificados corregidos.
Fuente: a partir de Ros-Garrido (2014).

271



Estudips Pedugégicos XLIII, N° 1: 269-288, 2017 )
TEORIAS IMPLICITAS DEL PROFESORADO DE FORMACION PROFESIONAL PARA EL EMPLEO

3.3. INTERPRETACION TEORICA

Procedemos a continuacion a interpretar los resultados y andlisis estadisticos mediante el
uso de la teorfa. En este sentido, el andlisis de contenido de los items que forman parte de
cada factor nos recuerda a los enfoques de la ensefianza conceptualizados por Fensterma-
cher y Soltis (1998). El primer factor corresponderia al enfoque terapeuta, el segundo al
liberador y el tercero al ejecutivo.

A continuacion se muestran las caracteristicas de cada factor redactadas con términos

autorreferenciales para, en posteriores investigaciones, facilitar la identificacién o no con
el mismo, es decir, para que el profesorado pueda sefalar el grado de acuerdo que sostiene
con los enunciados (su conocimiento atribucional):

278

Caracteristicas del profesorado que asume el primer factor (enfoque terapeuta): Creo
que para que una accion formativa funcione de manera eficaz, hay que hacer una
valoracion adecuada de necesidades. Dichas necesidades, junto con los intereses
del alumnado, los tengo en cuenta para definir los objetivos educativos. Creo que el
alumnado aprende mejor ensayando y equivocandose, puesto que lo que el alumnado
aprende experimentando, no lo olvida nunca. Durante mis clases, el alumnado estd
continuamente opinando y ocupado en algo y considero que la discusién en la
clase es esencial para mantener una adecuada actividad de ensefianza. Creo que las
relaciones en el aula deben ser plurales e iguales. En cuanto a la evaluacién, suelo
tener en cuenta si los trabajos elaborados por el alumnado van evolucionando a lo
largo del curso, puesto que considero que lo fundamental es valorar no solamente el
resultado, sino el conjunto de actividades realizadas por el alumnado.
Caracteristicas del profesorado que asume el segundo factor (enfoque liberador): En
la accion formativa, el curriculum responde y representa la ideologia y cultura de la
sociedad, puesto que el conocimiento que se imparte en la accion formativa implica
nociones de poder y recursos econdmicos y de control social. Partiendo de que el
fracaso escolar es producto mds de las desigualdades sociales que de los métodos de
ensefianza y de que no puede haber una auténtica igualdad de oportunidades mientras
existan clases sociales, considero que la cultura que transmite la accién formativa
aumenta las diferencias sociales. Durante las clases, la asamblea de alumnos/as y
profesor/a es la que, realmente, regula la convivencia democrética. Por eso, previa
discusidn entre toda la clase, se seleccionan los textos y materiales para trabajar
segin los objetivos que hemos propuesto. Mi principal funcién como profesor/a es
organizar la ensefianza para que el alumnado elabore su propio conocimiento.
Caracteristicas del profesorado que asume el tercer factor (enfoque ejecutivo):
Considero que el conocimiento cientifico siempre es el mds ttil para ensefiar.
Mantengo las distancias con el alumnado para que me respete mds y asi tener
menos problemas de disciplina. Considero que hay que forzar al alumnado para
que aprenda puesto que, por si mismo, no estudiaria. Asi, durante las clases
procuro que haya un cierto clima de competitividad entre el alumnado, porque
mejora su motivaciéon. Ademads, insisto en que me atienda en silencio y con interés
puesto que considero que el alumnado disfruta mds con una explicacién mia que
leyendo un libro o discutiendo en equipo. En cuanto a la evaluacidn, creo que es el
unico indicador fiable de la calidad de la ensefanza.
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4. DISCUSION DE RESULTADOS

Se ha querido mostrar la realidad de los resultados obtenidos en los tratamientos estadis-
ticos o procedimientos utilizados y el empefio por ser rigurosos en la investigacién reali-
zada, aunque los resultados estadisticos obtenidos no son los deseados ni los esperados en
una investigacion. Otras investigaciones sobre teorfas implicitas, segtin la informacién que
consta en los informes a los que se ha accedido, recurren a los andlisis de polaridad (Martel,
2009) junto al analisis de tipicidad de los items (Jiménez, 2002, 2005, 2009; Jiménez & Ca-
brera, 1999; Jiménez & Correa, 2002, 2003; Makuc, 2011) sin mencionar la fiabilidad de la
escala de teorias implicitas. Tan solo Serrano (2010), Gémez y Guerra (2012) y Martinez et
al. (2014) seiialan la fiabilidad del instrumento.

Ante los resultados presentados, podemos decir que las factorizaciones realizadas
abocan hacia una estructura factorial de tres componentes que posee resultados estadisticos
aceptables y con sentido tedrico para el contexto de la FPE. En primer lugar, poseen
una fiabilidad moderada aceptable y si hay sujetos que aparecen polarizados, es decir,
el resultado estadistico es aceptable. Y en segundo lugar, el andlisis de polaridad junto
con el andlisis de contenido de los factores permite identificar lo que se ha denominado
orientaciones de la ensefianza, puesto que las teorias implicitas orientan las acciones
de las personas (Makuc, 2011, 2015). Dichas orientaciones, ademds de poseer mejores
resultados estadisticos, también poseen sentido tedrico para la muestra: orientacién hacia
el participante, orientacién hacia la docencia y orientacién hacia lo social.

El grupo de docentes que asume el primer factor seria un ejemplo de la orientacién
centrada en el participante cuyo centro es el propio alumnado. El grupo de docentes que
asume tanto el primer factor como el tercero, seria un ejemplo de la orientacién centrada en
la docencia, puesto que sigue centrado en el participante, pero introduce la labor del propio
docente como clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje. El tercer grupo de docentes
que asume las caracteristicas de los tres factores, es decir, contempla tanto al participante
como al profesorado afiadiendo la clave de lo social, asume la llamada orientacién hacia
lo social. Son tres maneras de entender la ensefianza que amplian la visién que sobre ella
puede tenerse y que reflejan la orientacién hacia un aspecto del proceso de ensefianza-
aprendizaje coherente con el contexto de la FPE. Pero no se pueden considerar teorias (el
caracter explicito o implicito se debera confirmar con otra metodologia de investigacion).

De manera exploratoria, se pueden representar las orientaciones de la ensefianza del
profesorado de FPE como se muestra en la Figura 1:

279



Estudips Pedugégicos XLIII, N° 1: 269-288, 2017 )
TEORIAS IMPLICITAS DEL PROFESORADO DE FORMACION PROFESIONAL PARA EL EMPLEO

Figura 1. Las orientaciones de la ensefianza en la FPE:
relacioén entre objetivos y elemento central

SOCIAL
DOCENCIA
PARTICIPANTE
Aprendizaje, activi- Adqu1.51c_10n de Responsabilidad
dad, intereses y conocimiento y compartida e in-
OBJETIVO - distancia con el - .
necesidades del fluencia de la socie-
alumnado
alumnado dad
ELEMENTO Persona Sc(:ggrrgi(ci:(())-(giast:i Sociedad (cultura,
CENTRAL (alumnado) . oder, etc.)
plinar) p

Fuente: Ros-Garrido (2014, p. 517)

Esta clasificacion tiene sentido por dos motivos. En primer lugar, el resultado concuerda
en cierta manera con resultados obtenidos en la clasificacién de las teorias implicitas
identificadas por Marrero (1988a) en los que el 85,45% del profesorado asumia la teoria
expresiva, puesto que 5 de los 9 items que forman parte del primer factor pertenecen a
la dicha teoria. En segundo lugar, en otras investigaciones realizadas en otros contextos
(alumnado de pedagogia o magisterio, profesorado de educacién infantil, primaria y
superior) la teorfa expresiva también es la mds asumida por el profesorado participante
(Alarcon & Reyno, 2009; Ferrdandez et al., 2000; Jiménez, 2002; Jiménez & Correa,
2002; Martinez, 2009; Zapata, 2012). Asi, las teorfas implicitas sustentan la visién que
los formadores tienen sobre sus estudiantes (Gimeno, 2010b). Aplicando al contexto de
la FPE las palabras de Gimeno (2010a) para apreciar lo que se consigue desde una teoria
del curriculum, el centro de gravedad de atencién debe desplazarse de la ensefianza al
aprendizaje, de los que ensefian a quienes aprenden, de lo que se pretende lograr a lo que
se logra en realidad, de las intenciones declaradas a los hechos logrados. Por lo tanto, a
la luz de los resultados, para el profesorado de FPE el alumnado es el centro de gravedad.

En el Cuadro 1 se refleja la coherencia entre las orientaciones de la ensefianza y los
factores identificados en la investigacion, asi como la relaciéon con los enfoques de la
enseflanza conceptualizados por Fenstermacher y Soltis (1998), las teorias implicitas y
las teorfas de la ensefianza identificadas por Marrero (1988a) y las racionalidades de la
practica pedagdgica segtin Carr y Kemmis (1988) y Carr (1990). Las teorfas implicitas y
las teorias de la ensefianza acompaifiadas con un “+” refieren las que mas destacan dentro
de la orientacién de la ensefianza, es decir, hay mas items que originalmente pertenecian a
dicha teoria implicita o teoria de ensefianza.
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Para finalizar este apartado, hacemos referencia a los indicadores que han formado parte
de la investigacién. Sobre los indicadores que no han obtenido resultados significativos
segun los RTC en las orientaciones de la ensefianza, en principio, no seria necesario seguir
investigando (sexo, titulacién o especialidad académica y nivel de estudios del profesorado,
tiempo que lleva trabajando en la entidad, motivo por el que cree que le eligié la entidad,
sector profesional y nivel de cualificacién al que pertenece la accién formativa que imparte
el profesorado). En especial sobre el tipo de estudios porque en otra investigacion (Serrano,
2010), aunque realizada en el contexto universitario, tampoco se ha verificado que esta
variable incida en las creencias de dicho profesorado.

Sobre los indicadores que si han permitido diferenciar entre la asuncién de una u
otra orientacién se deberia seguir profundizando (la edad del profesorado, si trabaja
en otra entidad, los afios y el ambito de experiencia docente, los afios de experiencia
laboral del profesorado, la experiencia en la imparticién de ciertos médulos, los médulos
impartidos durante la accién formativa, la importancia de la formacién complementaria, la
consideracién de los saberes y desempeifios y el tiempo dedicado y la importancia de las
tareas realizadas durante la accion formativa, la modalidad y el colectivo al que va dirigida
la accién formativa, la especialidad formativa y familia profesional de la accién formativa
que imparte, los objetivos que se alcanzan en la accién formativa, la importancia de la
experiencia que debe poseer el profesorado, los documentos que orientan y guian tanto
la practica formativa como evaluadora). Estos tltimos indicadores se deberian tener en
cuenta en posteriores investigaciones puesto que son significativos entre el profesorado que
asume una determinada orientacion de la ensefianza. Sin embargo, por ejemplo recurriendo
de nuevo a la investigaciéon de Serrano (2010), la antigiiedad en la docencia, en este caso
universitaria, no incide en las creencias de dicho profesorado, aunque Gémez y Guerra
(2012) si encuentran resultados interesantes en los profesores con menos experiencia
docente (hasta 6 afios), donde predomina un enfoque constructivista.

Por lo tanto, es necesario seguir profundizando qué indicadores o variables influyen o
no en las orientaciones de la ensefianza (o teorias implicitas) asumidas por el profesorado.

5. CONCLUSIONES

Las investigaciones realizadas por Marrero (1988a, 1993) y los enfoques de la ensefianza
conceptualizados por Fenstermacher y Soltis (1998) han proporcionado elementos clave
a la investigacion. El primero, una conceptualizacién de las concepciones sobre la ense-
flanza (teorias de ensefianza) del profesorado y un instrumento que permite aproximarse a
su asuncidn (teorias implicitas). El segundo, un marco de referencia amplio (perspectivas
curriculares) que permite aproximarse a la ensefianza mas alla de lo escolar y que es valido
para la FPE, que contempla los elementos que estin presentes en cualquier proceso de
ensefianza y aprendizaje, en el que la finalidad del proceso define cada uno de los enfoques
de la ensenanza (Fenstermacher & Soltis, 1998).

Por una parte, Martel (2009) sostiene que los supuestos en los que se basan las
teorfas de la ensefianza propuestas para el estudio de las teorias implicitas del profesorado
corresponden a una concepcién masculina con las que las mujeres no se identifican. Nuestra
suposicién es que, del mismo modo, dichos supuestos corresponden a la escolaridad
obligatoria, por lo que tal vez no sean vélidos para una formacién orientada al empleo.
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Por otra parte, se confirma que el profesorado de FPE no tiene una tnica teoria
implicita dominante, sino que son multivariadas y no atienden a un dnico paradigma
ideolégico (Sosa & Tejada, 1996), es decir, el profesorado asume elementos de varias
teorias implicitas. Aunque es posible encontrar un sustrato comun entre la constelacién de
concepciones y creencias: el profesorado de FPE asume al participante como centro de la
ensefianza, es decir, asume en mayor medida la teoria expresiva o, utilizando los enfoques
de Fenstermacher y Soltis (1998), el enfoque terapeuta.

En la Figura 2 se ha representado cémo seria la relacion entre las tres orientaciones de
la ensefianza en la practica. El centro es el mismo, el participante. Los margenes no son
impermeables sino que, dependiendo de las demandas del contexto y de las exigencias de
las tareas, el profesorado podria ir modificando sus practicas llegando a desarrollar aquellas
que se considerarian propias de otra orientacion de la ensefianza. De ahi que los margenes
no sean lineas continuas y que la distancia entre los margenes de las orientaciones pueda
llegar a ser muy estrecha, lo que en la practica se traduciria en realizar practicas diferentes
a la orientacion asumida. Las formas irregulares de las lineas también representan que la
orientacion asumida por el profesorado no es un marco rigido y uniforme. En cualquier
caso, esta representacion de las orientaciones no es concluyente, sino que obedece a los
resultados de la investigacién aqui presentada; es conveniente seguir investigando para
confirmarlos y ver si el profesorado modifica las practicas que desarrolla dependiendo de
las demandas de la tarea y del contexto.

Figura 2. Representacién de las orientaciones de la ensefianza en la FPE
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Fuente: Ros-Garrido (2014)

Asi pues, la investigacién realizada con el establecimiento de las orientaciones de la
ensefianza identificadas en el profesorado de FPE permite concluir que las teorias implicitas
u orientaciones de la ensefianza de dicho profesorado son diferentes dependiendo del
colectivo al que van dirigidas las acciones formativas, puesto que el profesorado de la
modalidad Colectivos asume en mayor medida la orientacién hacia lo social (enfoque
liberador, racionalidad critica o teoria emancipatoria).
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La significatividad obtenida en el profesorado de la modalidad Colectivos que asume
la orientacién hacia lo social se confirma con los resultados del dmbito de la experiencia
docente: la experiencia en los Talleres FIL (anterior denominaciéon de la modalidad
Colectivos), tanto en exclusiva como también en otro tipo de acciones formativas, destaca
en dicha orientacién. El resultado esta relacionado con la formacién pedagdgica como
requisito establecido en la norma que regula estas acciones formativas. Alli se estipula
que deben desarrollarse tanto por una persona experta en los médulos de FPE que acredite
conocimientos tedrico-practicos como por una persona que coordine y posea la formacién
de Licenciatura/Grado en Psicologia, Pedagogia o Psicopedagogia, Ciencias de la
Educacién, Doctor en Educacién Social, Trabajo Social o Magisterio, o Técnico Superior
en Integracion Social. Asimismo, en funcién de las caracteristicas de los participantes,
pueden intervenir otros profesionales. Esta conclusién es coherente con la obtenida por
Barrios (2015), puesto que el programa de formacién de dichos docentes (estrategias y
contenidos de formacién) influye en sus creencias.

Por lo tanto, las caracteristicas de los participantes como personas en situaciéon o
riesgo de exclusién social y como personas con alguna discapacidad (y no solo como
personas desempleadas que pertenecen a colectivos con especiales dificultades de
insercion en el mercado de trabajo) estdn relacionadas con que el profesorado tenga una
mayor consideracién de los aspectos sociales que influyen en sus procesos de ensefianza-
aprendizaje con estos colectivos. Falta averiguar si la orientacién se asume previamente
o0 si se asume como consecuencia de las experiencias en dicha modalidad de formacion,
aunque de acuerdo a los resultados obtenidos por Baena (2009) y por Castro (2009) las
teorfas implicitas mds progresistas (interpretativa y emancipatoria) son independientes del
contexto.

En sintesis, las aportaciones tedricas de los enfoques de la ensefianza llevan a concluir
que “lo que hacemos como docentes es el resultado de la influencia combinada de 4
factores: nosotros mismos, los estudiantes, el contenido y el contexto” (Fenstermacher
& Soltis, 1998, p. 153). Sin embargo, para el profesorado de la FPE parece que lo mas
importante es el alumnado o participante, seguido del propio profesorado y del contexto o
sociedad. Asi pues, el contenido no parece relevante; lo que confirma que el curriculum en
la FPE es cerrado (Ros-Garrido, Marhuenda-Fluixa & Navas-Saurin, 2016).

6. PROSPECTIVA

Los resultados obtenidos deben considerarse preliminares y la identificacién de las tres
orientaciones de la ensefianza en la FPE constituye un marco de referencia en investigacio-
nes futuras y deben incluirse en los procesos de formacién del profesorado para que este
pueda explicitar, analizar y profundizar en las teorfas implicitas que orientan sus decisiones
y acciones.

Las investigaciones futuras necesariamente deben incluir algin instrumento de
caracter cualitativo que permita complementar y corroborar los resultados obtenidos
cuantitativamente (entrevistas semi-estructuradas al profesorado, alguna entrevista en
profundidad o historia de vida de algin profesor o profesora en concreto o el estudio de
caso de alguna entidad o, al menos, introducir alguna pregunta abierta en los cuestionarios
para obtener informacion de cardcter cualitativo).

284



) ) Estudios quagégicos XLIII, N° 1: 269-288, 2017
TEORIAS IMPLICITAS DEL PROFESORADO DE FORMACION PROFESIONAL PARA EL EMPLEO

Puesto que “la manera de entender la docencia tendrd un gran efecto en lo que
haga el docente” (Fenstermacher & Soltis, 1998, p. 15) es necesario seguir avanzando
en la investigacién sobre la FPE, tanto sobre el conocimiento docente como desde el
conocimiento docente, y teniendo en cuenta a los agentes implicados en la misma. Es decir,
queda pendiente profundizar en las orientaciones de la ensefianza identificadas (teorias
implicitas o nivel atribucional) y su correspondencia con la practica docente en un aula de
FPE asi como tener en cuenta otras variables, como la cultura del centro o entidades que
desarrollan FPE, para seguir generando resultados académicos que puedan contribuir a la
comprension de la praxis del profesorado de FPE.
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