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RESUMEN

En Espafia, el Espacio Europeo de Educacién Superior ha impulsado la estructura
académica actual, aunque no los “nuevos” enfoques metodoldgicos que deberian
acompanar a la nueva organizacion de la ensefianza. En todas las directrices se
proponen trabajos en grupo, seminarios, exposiciones, puestas en comun, etc.,
pero ¢realmente se ponen en préctica? En este articulo se analizan y discuten los
resultados de una investigacién sobre el disefio y puesta en practica de actividades
realizadas por profesores universitarios. Participaron 132 profesores que ejercen
docencia en la formacién de maestros de primaria y profesores de secundaria. Los
resultados muestran que las declaraciones de los docentes sobre las actividades que
llevan a cabo claramente se alejan de tendencias tradicionales y se identifican con
tendencias intermedias y de orientacién constructivista.
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METHODOLOGICAL TRENDS IN TEACHERS WHO TRAIN
PRIMARY AND SECONDARY TEACHERS

ABSTRACT

In Spain, the Espacio Europeo de Educaciéon Superior (EEES) has
propelled and developed the current academic structure, but not as much
as the new methodological approaches that should go with the new
organization of the teaching. Teamwork, seminars, class presentations,
debates and so on, are suggested in all the guidelines, but are all of them
really put into practice? In this paper the results of research about the
design and practice of the activities accomplished by professors are shown,
analyzed and discussed. In the research 132 professors took part, from three
public universities in Madrid, that work as professors teaching education
degree and/or the master’s in secondary teacher training. Data points out,
from the statements of professors, that their activities in teachers training
are clearly moving away from traditional trends towards identifying with
intermediate and constructivist tendencies.

KEYWORDS
teaching methods; teachers education; conception of teacher; Espacio Europeo de
Educacién Superior; pre-service teachers.

TENDENCIAS METODOLOGICAS DE PROFESSORES
UNIVERSITARIOS QUE FORMAM DOCENTES DO ENSINO
PRIMARIO E SECUNDARIO

RESUMO

Na Espanha, o Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) tem im-
pulsionado a estrutura académica atual, mas nio as “novas” abordagens
metodoldgicas que devem acompanhar a nova organizagio do ensino. O
trabalho em equipe, semindrios, exposi¢des, debates, entre outros, sdo pro-
postas ao longo das orientagdes, mas sio de fato colocadas em pritica? Este
artigo analisa e discute os resultados de uma investigagio sobre a concepgio
e a implementacio de atividades realizadas por professores universitarios.
Participaram 132 professores que exercem a docéncia formando professores
de ensino fundamental e médio. Os resultados mostram que as declaragoes
de professores sobre as atividades desenvolvidas estio se movendo clara-
mente longe de tendéncias tradicionais e identificam-se com tendéncias
intermedidrias e construtivistas.

PALAVRAS-CHAVE
metodologia de ensino; formagio de professores; concepgdes de professores; Espacio
Europeo de Educacién Superior; professores em formagio.
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INTRODUCCION

Para la comisién que elabor6 el informe Propuestas para la Renovacion de las
Metodologias Educativas en la Universidad (Espana, 2006), es necesario aprovechar
el proceso de convergencia para realizar innovaciones de fondo, en especial en lo
que respecta a las metodologias docentes:

El proceso de construccién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES)
se percibe como la oportunidad perfecta para impulsar una reforma que no debe
quedarse en una mera reconversién de la estructura y contenidos de los estudios,
sino que debe alcanzar al meollo de la actividad universitaria, que radica en la
interaccién profesores-estudiantes para la generacion de aprendizaje (idem, p. 7).

Para la citada comisidn, la situacién en que nos encontramos se caracteriza,
desde el punto de vista de la metodologia didactica, por:

a) Elbajo reconocimiento de la labor docente frente a la investigadora.

b) La concentracién de los esfuerzos de los docentes en la transmisién de
contenidos.

¢) La escasa preparacion pedagégico-didactica del profesorado, que derivada
de la ausencia de un sistema sélido de formacién inicial y permanente del
profesor universitario.

d) La resistencia del profesorado al cambio metodolégico.

e) La falta de informacién y concienciacion del profesorado respecto al cam-
bio de cultura pedagégica que comporta el EEES.

f) La falta de tradicién del trabajo cooperativo en docencia.

g) El tamafio de los grupos, que todavia es excesivo en algunas titulaciones.

h) La dificultad de involucrar los estudiantes en sus propios procesos forma-
tivos.

Por otra parte, en el estudio de Gonzélez Sanmamed y Raposo Rivas (2008)
se sefiala que las actividades de formacién que despiertan un mds grande interés
entre el profesorado universitario se encuentran en el dmbito metodoldgico. En
la misma linea estd la conclusiéon de Sanchez Gémez y Garcia-Valcdrcel (2002).

Teniendo todo ello en cuenta, nuestra contribucién se centra en describir y
analizar con qué tendencias metodoldgicas se identifican los profesores universitarios
que desempefian su funcién docente en graduacién de maestro de educacién prima-
riay en el méster de formacién del profesorado de educacién secundaria, y plantear
algunas implicaciones sobre la formacién didictica del profesorado universitario,

en el marco del EEES.

LAS CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES UNIVERSITARIOS SOBRE
LA METODOLOGIA DE ENSENANZA

Como sefialan De la Cruz e al. (2006), las investigaciones sobre las con-
cepciones acerca de la enseflanza de los profesores universitarios comparten la
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idea de que tales concepciones tienen una gran importancia, ya que orientan y dan
sentido a la prictica docente. A su vez, en el dmbito universitario de la formacién
de profesores, esas concepciones van “impregnando” a los estudiantes, que serdn
profesores de primaria o secundaria. De tal manera, los docentes universitarios que
forman profesores también ensesian a enseriar, enseriando.

Ademas, la ausencia de referentes pricticos de caricter innovador durante la
formacién inicial hace que los futuros profesores acaben ensefiando como han sido
ensefiados y sean pocos permeables, en la prictica, a ideas innovadoras (Cheng ez a/.,
2009; Haney; McArthur, 2002; So; Watkins, 2005). En esta linea, el estudio de
Skamp y Mueller (2001) resalta que de los factores que los futuros profesores sefia-
lan como mis relevantes en sus concepciones acerca de un buen profesor destacan
sus experiencias previas como estudiantes y su experiencia durante las practicas de
ensefianza en la formacién inicial.

Por todo ello, la metodologia de ensefianza es un elemento esencial del cu-
rriculo formativo, pues constituye la respuesta a una pregunta clave en la formacién:
¢Cémo conseguir que los futuros profesores aprendan su profesién? Cémo formar
a futuros profesores es un problema profesional de primer orden para los forma-
dores. La respuesta a esta pregunta no puede ser ni simple ni Gnica. No obstante,
no compartimos la idea de que no existen principios metodoldégicos que orienten
la practica formativa, de que para formar a los profesores basta con el dominio
de los conocimientos disciplinares a transmitir. Favorecer que otros construyan
conocimientos mds vilidos que los que poseen al comenzar el proceso formativo
no se satisface con cualquier actuacién: no todas las opciones son vilidas (Rivero
et al.,2011).

En la actualidad, existe un consenso bastante generalizado entre los inves-
tigadores acerca de algunos de los principios de ensefianza que pueden facilitar
el aprendizaje de los estudiantes (Duit; Treagust, 2003; Watts; Jofili, 1998) y que
resultan aplicables a la formacién del profesorado, aunque nada mds sea que por
el principio de isomorfismo entre la formacién y la ensefianza (Martin del Pozo ez
al., 2013). Nos referimos a los siguientes:

a) Poner el foco en el que aprende; es decir, pasar de una formacién centrada
en la transmision del profesor-formador a una formacién centrada en el
estudiante (sus ideas, afectos, intereses, necesidades, etc.).

b) Generar un ambiente de aprendizaje que favorezca las interacciones (entre
formadores y futuros profesores, entre éstos ultimos, entre distintos tipos
de saberes, etc.).

¢) Promover la construccién de conocimientos mediante procesos de nego-
ciacién democritica, lo que implica cierto relativismo epistemoldgico y el
cuestionamiento de las relaciones de poder habituales.

Como conclusién de su estudio en el 4mbito de la formacién inicial de

maestros, Rivero ez a/l. (2011) proponen cuatro niveles generales de progresion sobre
la metodologia de ensefianza, que son:
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* Intuicion. La metodologia no responde a un modelo articulado; no se for-
mulan expresamente actividades ni recursos didécticos y las situaciones de
enseflanza que se proponen no se ordenan légicamente. El obsticulo que
subyace es que parece que 70 es necesaria una determinada metodologia para
poder enseriar.

 Transmision. En este nivel, la 16gica metodoldgica es subsidiaria de la l6gica
de los contenidos que se quieren transmitir. Las actividades son situaciones
que se proponen para reforzar la ensefianza y los recursos sirven para apo-
yarlas. El obsticulo que subyace es la creencia de que los estudiantes y sus ideas
no influyen en la metodologia.

* Sustitucion. Este modelo estd mds centrado en el estudiante que en el pro-
tesor. La metodologia de ensefianza responde a una 16gica basada en la de-
teccién de las ideas de los estudiantes y en su ampliacién y/o sustitucién por
el conocimiento correcto. Las actividades y recursos didacticos sirven para
facilitar el aprendizaje de los estudiantes. El obsticulo que subyace es enten-
der que /a enserianza es la causa directa del aprendizaje.

* Investigacion. La metodologia de ensefianza responde a una légica basada
en la investigacién de problemas relevantes para favorecer la evolucién de
las ideas de los estudiantes. Dichas ideas se consideran el eje del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Tanto las actividades, entendidas como las unidades
de programacién como los recursos didacticos son elementos para facilitar la
construccién de conocimientos. El hecho de trabajar sobre situaciones vin-
culadas con la prictica futura, y reflexionar sobre cémo abordarlas, permite a
los futuros profesores ponerse en la situacién del docente y tomar decisiones,
reflexionado sobre cudles son las mds adecuadas y por qué. Problematizar,
por lo tanto, esas situaciones les hacen avanzar desde sus planteamientos
iniciales hacia concepciones mas elaboradas.

Compartimos con esos autores que las proposiciones metodoldgicas basadas
en la investigacion de problemas profesionales abiertos, cercanos, interesantes y
relevantes para los futuros profesores tienen una gran potencialidad para facilitar
el aprendizaje profesional.

Por su parte, Solis ez al. (2012), en el dmbito de la formacién inicial de
profesores de secundaria, consideran que la metodologia de ensefianza se relaciona
directamente con los diferentes modelos didécticos (tradicional, técnico, activista e
investigativo). El modelo didéctico tradicional no es el mayoritario entre los futuros
profesores, sino enfoques de ensefianza intermedios entre el modelo tradicional y el
modelo basado en la investigacién de los estudiantes. La presencia de los modelos
de transicién es bastante mayoritaria.

Para Jiménez Llanos y Correa Pifiero (2002), el estudio de las concepciones
de los profesores universitarios sobre la ensefianza se realiza desde las diversas
teorfas culturales (tradicional, activa, constructivista, critica y técnica), y también
se observa la presencia de diferentes teorias implicitas como sintesis de las teorias
culturales, activa y constructivista, mayoritariamente.

En el caso de profesores universitarios que ejercen su docencia en la for-
macién del profesorado, De la Cruz ef al. (2006) sefialan dos polos opuestos: una
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concepcién de la ensefianza centrada en el docente, el conocimiento y su transmision,
y otra centrada en el estudiante y en la facilitacién de su aprendizaje. Anteriormente,
otros autores han planteado los mismos extremos. Por ejemplo, Doyle (1997) los
denominé saber/dar informacion y facilitar/orientar el aprendizaje; mientras que
para Tatto (1998) son: la ensefianza como transmisién de los contenidos disci-
plinares y como transmisién de valores culturales y de pensamiento critico. En el
mismo sentido, Gargallo Lépez (2008), haciendo referencia a las investigaciones
sobre el profesorado universitario, también pone de manifiesto dos grandes modelos,
tipologias u orientaciones: una centrada en la ensefianza y otra en el aprendizaje.
No obstante, advierte que muchos profesores se situaran en la zona intermedia. Por
su parte, en el estudio de Meirink e a/. (2009), también se detectan dos grandes
perspectivas: una tradicional, cuyo objeto de orientacién es el profesor, y otra de
cardcter reformador centrada en el aprendiz.

Por ultimo, se sefiala que si tomamos los modelos europeos actuales como
referencia, observamos un panorama de heterogeneidad, una funcién docente tam-
bién devaluada y una tendencia hacia una ensefianza mds activa (Espafa, 2006).
En Europa, no se puede hablar de un dnico método docente, ni de un método
caracteristico europeo, sino de una diversidad de planteamientos articulados en
torno a multiples variables (la situacién de partida de los estudiantes y los objeti-
vos terminales de las ensefianzas, fundamentalmente). El escenario es multiforme,
aunque las tendencias apuntan hacia una mayor implicacién del estudiante en su
formacién y hacia una mayor flexibilidad curricular.

METODO

La presente investigacién responde a un tipo de estudio cuantitativo de corte
no experimental. Puesto que los datos se recogieron de una muestra de sujetos en
la que las variables independientes ya habian acaecido; se trata de un disefio zrans-
versal de tipo ex post facto. Se eligié este disefio porque constituye un primer paso
para poder conocer de forma sistemdtica la realidad metodoldgica en la formacién
inicial del profesorado de los niveles educativos no universitarios.

Este trabajo tiene como principal objetivo describir y analizar en qué medida
los docentes universitarios de la Comunidad de Madrid se posicionan acerca de
diferentes tendencias en la metodologia para formar profesores de primaria y secun-
daria. A tenor de este objetivo nos planteamos si el hecho de impartir la docencia
en el grado y/o en el méster influye en las respuestas de los profesores. Asimismo,
nos interesa averiguar si dentro de cada uno de estos aspectos existen relaciones
estadisticamente significativas que se deban considerar.

PARTICIPANTES

El estudio se llevé a cabo durante los afios 2011 y 2012, en universidades
publicas madrilefias que en sus centros forman al profesorado de educacién primaria
y secundaria. Se siguié un muestreo no probabilistico en el que los sujetos de andlisis
fueron identificados acudiendo a los directorios de profesorado que se encuentran
publicados en cada una de las pdginas web de las universidades participantes. La
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poblacién fue de 427 sujetos, de los cudles 132 accedieron a participar de un modo
voluntario.

Los 132 profesores participantes desempefiaban su labor profesional en la
Universidad Auténoma de Madrid (21 sujetos, 15,9%), en la Universidad de Alcald
(33 sujetos, 25%) y en la Universidad Complutense de Madrid (78 sujetos, 59,1%).
A suvez,en 42 departamentos y 16 facultades de las tres universidades participantes
(ver Cuadro 1). Evidentemente, las facultades de educacién aportaron més de la
mitad de la muestra del estudio (75 sujetos, 56,8%). Hay 32 docentes que impar-
ten docencia en el grado de magisterio (24,2%), 73 en el master de formacién del
profesorado de secundaria y 27 (20,5%) en ambas titulaciones.

Cuadro 1 - Distribucién de la muestra en funcién de la facultad a que pertenecen

Frecuencia Porcentaje
Ciencias 8 6,0
Educacién 75 56,8
Filologia 8 6,1
Econémicas/empresariales 5 3,8
Escuela Técnica Superior de Ingenieros Industriales 3 2,3
Documentacién 3 2,3
Bellas artes 1 0,8
Geologia 7 53
Filosofia y letras 1 0,8
Geografia e historia 2 1,5
Quimica 6 4,4
Fisica 4 3,0
Ciencias politicas y sociologia 2 1,5
Medicina 3 2,3
Filosofia 3 2,3
Psicologia 1 0,8
Total 132 100

Fuente: Banco de dados de la encuesta.
Elaborado por la autores.

La condicién profesional del profesorado participante estuvo representada
por personal permanente (83 sujetos, 62,9%), mientras que el profesorado no per-
manente quedé constituido por 49 sujetos (37,1%).

Por otro lado, considerando los afos de experiencia docente de los parti-
cipantes, 62 sujetos (47%) tienen una experiencia superior o igual a veinte afios.
Mientras que 33 sujetos (25%) tienen entre diez y diecinueve afios de experiencia
docente. Por fin, 37 sujetos (28%) tienen menos de diez afios de experiencia. As,
pues, la mayoria de los profesores tienen mas de quince afios de experiencia.

SISTEMA DE CATEGORIAS E INSTRUMENTO

Para caracterizar las distintas opciones metodoldgicas de los formadores de
profesores, consideramos que las actividades son el reflejo de la metodologia que se
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utiliza en el aula. Definen las interacciones diddcticas, los contenidos a trabajar, las
actuaciones concretas, la distribucién del tiempo y del espacio, los recursos necesa-
rios, etc. Constituyen el elemento organizador de la vida del aula, pero se conciben
de diferente manera segin el enfoque formativo que adoptemos. Por ejemplo,
desde enfoques transmisivos, se consideran como situaciones protagonizadas por
los estudiantes para comprobar y/o aplicar la informacién que transmite el profe-
sor (Azcdrate, 1999). Para muchos profesores, las actividades son sélo situaciones
especiales, ligadas a la practica (hands-on activities), que se caracterizan por ser in-
teresantes y motivadoras para los estudiantes (Appleton, 2002). De hecho, algunas
distribuciones horarias de las asignaturas todavia diferencian entre horas de teoria
para que el profesor explique y horas de actividades précticas de los estudiantes. Sin
embargo, desde perspectivas didécticas de orientacién constructivista, se plantea
una visién mds integrada de las actividades, como unidades del proceso metodo-
légico cuyo sentido es facilitar a los estudiantes la construccién del conocimiento
(Nilsson; Loughran, 2012).

Las actividades deben relacionarse entre si de manera coherente, configu-
rando un conjunto articulado. Aunque es habitual que los formadores organicen
la secuencia temporal en el aula en funcién de la 1égica de los contenidos, desde el
enfoque formativo basado en la investigacion de problemas profesionales relevantes
el hilo conductor de la secuencia de actividades lo constituye la evolucién de las
ideas de los futuros profesores. Los contenidos se consideran herramientas para
abordar los problemas profesionales investigados y para promover el desarrollo de
las competencias docentes necesarias (Azcdrate; Castro, 2006).

Monereo ez al. (2009), en un estudio en que se valoraban las actividades
de clase de los profesores, proponen diferentes categorias, que nos han servido de
orientacién en nuestro estudio. Se refieren a:

a) el grado de autenticidad de las actividades, por ejemplo, su realismo (en
nuestro caso, por ejemplo, la relacién con la practica profesional) y relevan-
cia (la consideracién de los intereses y motivaciones de los estudiantes);

b) el grado de complejidad y profundidad de los contenidos, por ejemplo, si
para realizar las actividades s6lo se requiere reproducir, o aplicar o indagar,
y si se pone de manifiesto la relevancia social de la disciplina;

¢) el grado de promocién de la autonomia en el aprendizaje, por ejemplo, si
los estudiantes intervienen en el procedimiento a seguir para realizar las
actividades, o la relacién de las actividades con la evaluacién.

En definitiva, para caracterizar las distintas opciones metodoldgicas de los
formadores de profesores, hemos seleccionado las siguientes categorias: Conte-
nidos de las actividades, Relacion de las actividades con los estudiantes (sus intereses,
conocimientos iniciales, participacién, diversidad); Actividad del profesor; Recursos,
Evaluacion de las actividades; e Implicacion de elementos externos en las actividades.

Teniendo presentes estas categorias, se utiliz6 un cuestionario online elabo-
rado ad hoc. Para la realizacién del cuestionario se conté con la herramienta infor-
mitica Form de Google Drive. Ese cuestionario incluia una primera parte con siete
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elementos que recogian informacién sobre variables que permitieron describir la
muestra (universidad, facultad y departamento a los que pertenece; si actualmente
imparte docencia en el grado y/o mdster; afios de experiencia docente; condicién
profesional).

La segunda parte estaba formada por 13 cuestiones sobre las que los pro-
fesores tenian que manifestarse en funcién de sus concepciones relativas a las
actividades que disefian y desarrollan en la formacién inicial del profesorado de
primaria y/o secundaria.

Para cada una de esas cuestiones se formularon tres posibles respuestas, ca-
tegorizadas como fradicional, constructivista e intermedia. La tendencia tradicional
se corresponde con un modelo de transmisién basado en un enfoque enciclopédico
y comprensivo, en el cual el profesorado da gran importancia al conocimiento
conceptual que adquieren los estudiantes. La tendencia constructivista se ajusta a
un modelo cognitivo basado en un enfoque critico y multicultural, en el cual el
profesorado otorga importancia a la organizacién de métodos de trabajo que per-
miten a los estudiantes aprender de manera auténoma para seguir aprendiendo, y
en consecuencia construir su propia estructura cognitiva. La zendencia intermedia
responde a un modelo que supera la concepcién mids tradicional, aunque no llega
a plantearse los temas desde una orientacién constructivista. Asimismo, se incluyé
siempre otra opcién de libre respuesta en el caso de que ninguna de las tres ofrecidas
se ajustara a lo que pensara el profesor.

Para asegurar la validez de contenido del instrumento, el equipo de inves-
tigacién tuvo en consideracion la valoracién critica de diferentes expertos colabo-
radores en la investigacién en relacién a la pertinencia y claridad de las preguntas
que aparecian en el cuestionario. Una vez recogidos los datos, se calcul6 la fiabilidad
mediante el indice alfa de Cronbach, y el resultado fue de 0,894, por lo que se
garantizé la consistencia interna de la prueba.

Para completar este estudio se formaron dos grupos de discusién, uno
con profesores del grado y otro con profesores del mdster, cuyos resultados estin
pendientes de publicacién. En este manuscrito solamente se muestran los datos
obtenidos de la aplicacién del cuestionario.

ANALISIS DE DATOS

El procedimiento de recogida de informacién fue sistemdtico, dado que
se invit6 formalmente a los participantes a contestar el cuestionario por email, y
posteriormente, se realizaron cinco recordatorios con una periodicidad quincenal,
informando convenientemente de los propésitos de la investigacion.

Una vez recogidos los datos, se construy6 una base de datos y se procedié a
la realizacién de andlisis estadisticos descriptivos, contrastes de promedios (prueba #
de Student) y correlaciones bivariadas de Pearson mediante el programa informético
SPSS 19.0.

Para clasificar las respuestas del profesorado en funcién de las tendencias
metodoldgicas, se llevé a cabo un andlisis de cluster que proporcionase validez a
las conclusiones descriptivas extraidas en el estudio. Para la formacién de grupos,
o cluster, se ha seguido el procedimiento de conglomerados jerarquicos, que con-
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siste en la elaboracién de una estructura o dendrograma empleando el programa
informdtico SPSS. Se utilizé la distancia euclidiana al cuadrado como medida de
distancia entre casos, dado que se trata de la mds utilizada en ese tipo de andlisis
porque permite acelerarlo y elimina el sesgo introducido por las diferencias en las
mediciones de las variables del estudio (Santesmases, 2001). Por otro lado, se tomé
por defecto no considerar ningun grupo de pertenencia.

RESULTADOS

Los resultados del anilisis descriptivo se agrupan en el Cuadro 2, donde se
muestra, para los 13 items planteados, las respuestas mayoritarias y los porcentajes
correspondientes a cada tendencia.

Cuadro 2 — Distribucién de las respuestas en funcién
de las tendencias metodolégicas

Items Respuesta mayoritaria C* | T | 0
%l % | % | %
1. ¢Qué relacién hay entre las a. Son actividades que combinan 182 | 6,1 757 -
actividades que usted realiza en sus | los contenidos académicos tedricos
clases y la futura practica profesional | con los relacionados con la prictica
de los estudiantes? profesional.
2. :Cémo tiene en cuenta los c. Introduzco actividades para 56,8 | 6,1 31,8| 53
intereses de los estudiantes? fomentar el interés de los estudiantes.
3.:Qué requerimientos intelectuales | c. Aplicacién y razonamiento de 29,5 | 6,1]538] 10,6
predominan en las actividades? informacién.
4. :Qué caracteristicas tienen los b. Estén elegidos y/o disefiados porlos | 49,2 | 34,7 | 11,4 | 4,5
procedimientos implicados en la estudiantes en coordinacién con el/la
realizacién de las actividades que profesor/ora.
disefia usted?
5.:En qué medida las actividades | a. Habitualmente incorporan temas 50| 831|379 38
tratan sobre temas sociales con sociales vigentes para los estudiantes.
vigencia actual relacionados con la
disciplina que imparte usted?
6. :Qué procedimientos de b. Examen y actividades realizadas 32,6 | - 60,6 | 6,8
evaluacién utiliza usted? durante el proceso de ensefianza-
-aprendizaje.
7. ¢Las actividades que disefia c. Ocasionalmente, disefio actividades | 37,9 | 6,8 50| 5,3
requieren de la utilizacién de que requieren de la utilizacién de las
recursos tecnoldgicos (TIC)? TICs.
8. ¢Plantea usted actividades de aula | b. La mayoria de actividades que 50,8 12,1 | 31| 6,1
para trabajar en equipo? planteo son de trabajo en equipo.
9. ¢Cémo usted desarrolla su trabajo | b. Explico los contenidos y propongo | 31,7 | 4,5 | 51,5 | 12,1
en el aula? actividades para su aplicacién.
10. ¢Desarrolla actividades que b. Si, porque facilitan la reelaboracién | 80,3 31114 53
tienen en cuenta los conocimientos | de conocimientos.
previos de los estudiantes?
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(...continuagio)

Items Respuesta mayoritaria C* | T I 0
% | % | % | %

11. ;Cémo suelen participar los b. Propongo actividades variadas que | 18,9 | 18,9 | 52,2 | 9,8
estudiantes en el desarrollo de las requieren de la participacion activa de
clases? los estudiantes.
12. ;Tiene usted en consideracién | c. Busco tenerlo en cuenta 68,2 | 53122,7| 3,8
la diversidad del alumnado cuindo | habitualmente.
disefia las actividades?
13. ¢En las actividades que plantea, | c.No, pero tengo intencién de hacerlo.| 18,9 | 31,1 | 32,6 | 17,4
usted implica a otros profesionales,
instituciones y/u organismos
oficiales ajenos a la Universidad?

* C: constructivista; T: tradicional; I: intermedia; O: otra.

Fuente: Banco de dados de la encuesta.
Elaborado por la autores.

En primer lugar, podemos destacar que las respuestas mayoritarias se repar-
ten entre las tendencias intermedia y constructivista, mientras que las respuestas

tradicionales resultan muy minoritarias.

Si agrupamos las respuestas en funcién de las acciones llevadas a cabo y
las analizamos en funcién de las categorias consideradas en el estudio, podemos
decir que los formadores se identifican mayoritariamente con una metodologia

caracterizada por:

Seleccion de los contenidos de las actividades (items 1y 5). Se opta por una po-
sicidn intermedia que propone la combinacion de los contenidos académi-
cos ylos de la prictica profesional. Ademds, también se considera idéneo
incorporar temas sociales, ya sea de forma habitual u ocasionalmente.
Relacion de las actividades con los estudiantes (items 2, 3, 4, 8,10, 11 y 12).
Para el disefio y desarrollo de las actividades, los formadores se inclinan a
tener en cuenta los intereses, conocimientos previos y diversidad de los es-
tudiantes. Las actividades se desarrollan en equipo y requieren de la parti-
cipacién activa y el consenso de los estudiantes. Sin embargo, se identifican
con actividades intermedias entre las de reconocimiento de la informacién
(tendencia tradicional) y las de indagacion y/o investigacién (tendencia
constructivista), es decir, por actividades en las que los estudiantes tengan
que aplicar y razonar la informacién.

Actividad del formador (item 9). Los formadores se identifican con una po-
sicién intermedia de su propia actividad, en la que se incluye la transmisién
de contenidos y el disefio de actividades para los estudiantes.
Incorporacion de recursos (item 7). La utilizacion de recursos tecnoldgicos
sigue siendo una asignatura pendiente para los formadores, que admiten
una utilizacién ocasional de dichos recursos. No obstante, hay que tener
en cuenta que un porcentaje importante de la muestra de formadores tiene
una edad elevada.
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*  Ewvaluacion de las actividades (item 6). Se opta por una posicién intermedia
para evaluar el aprendizaje, que incluye el examen junto con las actividades
realizadas por los estudiantes.

> Implicacion de elementos externos (item 13). Otro de los puntos débiles en la
metodologia es la apertura al exterior de las actividades. Se admite que tal
apertura no existe, aunque se tiene una actitud favorable para hacerlo en un
futuro. Parece que el Practicum® es suficiente para cubrir esa necesidad.

Para averiguar si las tres submuestras (profesores que imparten docencia en
el grado, en el mdster o en ambas titulaciones) son independientes entre si o estin
relacionadas, utilizamos la prueba de independencia chi-cuadrado. Asi, pues, si
consideramos dénde imparten docencia, encontramos que no existen diferencias
significativas en las respuestas de las tres submuestras, y inicamente existen rela-
ciones estadisticamente significativas en el item 6: los procedimientos de evaluacion
que afirman utilizar. En este item destaca que la opcién tradicional es totalmente
descartada por todos los encuestados. En el caso de la respuesta constructivista
(74,4%) y la intermedia (48,8%), son los profesores del master los que se posicionan
mayoritariamente en comparacion con los otros dos grupos (Cuadro 3).

Cuadro 3 — Resultado significativo en la prueba de independencia chi-cuadrado

Item 6 Respuestas (tendencia | Imparte docencia en... | Prueba |Significacion
metodoldgica) Grado |Master| Ambas| Chi asintdtica
% % % (bilateral)
Exdmenes (parcial y/o final) 0 0 0 15,314 0,004
(tradicional)
Examen y actividades 30 48,7 21,3
realizadas durante el proceso de
:Qué - - dizai
o ensefianza-aprendizaje
procedimientos (intermedia)
de evaluacién =
utiliza usted? Unicamente actividades 14 74,4 11,6
" |realizadas durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje
(constructivista)
Otras respuestas 222 222 55,6

Fuente: Banco de dados de la encuesta.
Elaborado por la autores.

Por otro lado, en el Cuadro 4 se puede apreciar que el 75% de los profesores que
dan clases unicamente en el grado adoptan una posicién metodoldgica intermedia,
al igual que los que dan clases en ambas titulaciones (63%). Mientras que en el caso
de los profesores del mdster, aunque también optan por una posicién intermedia,
es cierto que un porcentaje importante elige la respuesta constructivista (43,8%).

1 Periodo de realizacién de actividades docentes en un centro de ensefianza al finalizar
los estudios para ser profesor en la escuela.
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Cuadro 4 — Porcentajes de respuestas de cada submuestra de profesores en el item 6

item 6 Respuestas (tendencia metodoldgica) Imparte docencia en...
Grado | Master | Ambas
% % %
Exdmenes (parcial y/o final) (tradicional) 0 0 0
Examen y actividades realizadas durante el 75,0 53,4 63,0
proceso de ensefianza-aprendizaje (intermedia)
échle E)roc{e fllmlentos Unicamente actividades realizadas durante 18,7 43,9 18,5
:Fva uaflcol? el proceso de ensefianza-aprendizaje
utiiza usted: (constructivista)
Otras respuestas 6,3 2,7 18,5
Total 100 100 100

Fuente: Banco de dados de la encuesta.
Elaborado por la autores.

Si de nuevo nos referimos al conjunto de la muestra, y a la vista de que no
parecen existir diferencias entre los profesores en funcién de la titulacién en que
desarrollan su docencia, realizamos un andlisis de conglomerados. Los resultados del
andlisis se muestran en el dendrograma (Figura 1) donde quedan representadas las
etapas del proceso de fusién y las distancias existentes entre los elementos fundidos
en una escala estandarizada de 25 puntos. La solucién que se muestra ofrece una
estructura recogida en dos conglomerados. En el conglomerado 1 se recogen los
items 1, 3,6, 7,9, 11 y 13. Mientras que al conglomerado 2 pertenecen los items

2,4,5,8,10y 12.

0

Dendrograma que utiliza una vinculacién media (entre grupos)
Combinacién de conglomerados de distancia re-escalados

5 10 15 20 25

IOJ

12

=}

I

||

D R T

11 |

13

7

6

Figura 1 - Dendograma obtenido al realizar un andlisis por conglomerados jerarquicos

Fuente: Resultados SPSS 19.0 para Mac.
Elaborado por los autores con base en los resultados del programa SPSS.
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Los items del conglomerado 1 responden a una tendencia metodolégica que
hemos denominado intermedia, que aunque se sitta lejos de los planteamientos
tradicionales, no llega a asentarse claramente en las proposiciones constructivistas.
Asti, las actividades de los profesores cuyas respuestas se sitian en ese conglomerado
se caracterizan por:

a) Combinar los contenidos académicos con los de la prictica profesional.

b) La explicacién del profesor y la realizacién de actividades de aplicacién, de
razonamiento y variadas, para que participen los estudiantes.

c) Utilizar las TICs de forma ocasional.

d) Evaluar por medio de las actividades y también del examen.

e) No existir una clara implicacién de elementos externos a la universidad
(centros escolares, en este caso) mds alld del Practicum, aunque se declara la
intencién de hacerlo en el futuro.

Los items del conglomerado 2 responden a una tendencia metodolégica
de orientacién constructivista, en la que la autonomia, las ideas y los intereses de
los estudiantes tienen un lugar protagonista. Las actividades se caracterizan por:

a) Proponer actividades para fomentar el interés de los estudiantes, asi como
incluir habitualmente temas sociales con la misma finalidad.

b) Tener en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes para facilitar
su reelaboracién.

c) Tener en cuenta la diversidad en los estudiantes.

d) Fomentar el trabajo en equipo y la autonomia para seleccionar los procedi-
mientos con que se realizan las actividades.

Esos resultados se aproximan a los del estudio de Jiménez Llanos y Correa
Pifiero (2002) con 119 profesores de la Universidad de La Laguna de diferentes
facultades, con base en un cuestionario de teorfas implicitas del profesorado. En
su caso, también la tendencia menos representativa es la tradicional, mientras que
la activa y constructivista es la mas representativa. Los autores advierten que los
profesores realizan sintesis propias y parciales de las teorias culturales sobre la
enseflanza, y asi, la teorfa constructivista se articula en torno al concepto de auto-
nomia, mientras que la tradicional lo hace en torno a la exposicién de contenidos.
En nuestro caso, hemos visto c6mo uno de los conglomerados representativos de la
opcidn constructivista también se centra en los temas més genuinos de esa tendencia:
trabajar con las ideas, experiencias e intereses de los estudiantes.

Sin embargo, en el estudio de Gargallo Lépez (2008), con 327 profesores
de 13 facultades diferentes de las universidades valencianas, y realizando también
un andlisis de cluster sobre los datos de un cuestionario, él obtuvo cuatro conglo-
merados: uno mids centrado en la ensefianza y el docente (74 profesores) y otro en
el aprendizaje y los estudiantes (69 profesores), y dos clusters intermedios: uno
mids préximo a la ensefianza (96 profesores) y otro al aprendizaje (88 profesores).
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CONCLUSIONES

En primer lugar, es destacable que gracias a la aportacién de los 132 partici-
pantes de una poblacién de 427 docentes de las universidades piblicas de Madrid,
hemos logrado describir y analizar con cierto grado de representatividad cémo ese
colectivo profesional se posiciona sobre las diferentes tendencias metodolégicas
propuestas. Ademds, la participacion en el estudio de ese 30,9% del profesorado
con responsabilidad en la ensefianza de los futuros docentes de educacién primaria
y secundaria denota el gran interés que muestran esos docentes por analizar y
reflexionar sobre su préctica profesional. No obstante, seria interesante contrastar
los resultados de nuestro estudio en toda la poblacién de profesores universitarios
de Espaa y replicar este andlisis en otras universidades. De este modo, se podria
contrastar la existencia de tendencias metodolégicas comunes en la formacién de
docentes.

En otro orden, coincidimos con Jiménez Llanos y Correa Pifiero (2002) en
que las dos creencias sobre la ensefianza identificadas por diferentes autores (De la
Cruz et al., 2006; Doyle, 1997; Gargallo Lépes, 2008; Meirink ez a/., 2009; Tatto,
1998) resultan excesivamente simplistas, pues no abarcan todas las posibilidades de
pensamiento de los docentes. No obstante, a raiz de nuestros resultados, podemos
concluir que en el 4mbito de la formacién inicial del profesorado, y en términos
declarativos, la tendencia tradicional es muy poco representativa y los profesores
de la muestra se reparten, casi por igual, entre una tendencia intermedia y otra de
orientacién constructivista.

Asi, la tendencia intermedia se observa en siete de los trece items posibles. Los
elementos elegidos por los docentes indican un modo de proceder caracterizado por
combinar durante su ensefianza planteamientos teéricos y su aplicacién a la practica
profesional. Para llevar a cabo este enfoque, los profesores explican los contenidos,
y mds adelante, plantean actividades relacionadas con los mismos. Ademds, eses
formadores utilizan las TICs de un modo ocasional, y la manera cémo evaltan se
centra en la realizacién de exdmenes y en la valoracién de las actividades llevadas
a cabo durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En cuanto a la tendencia constructivista, hemos hallado que las respuestas
del profesorado en relacién a esa opcién aparecen, mayoritariamente, en seis de los
trece items del cuestionario. Podriamos concluir que dicha tendencia se caracte-
riza, en nuestra muestra, por planteamientos que tienen en consideracién que los
estudiantes deben tomar el protagonismo en las tareas y se les ha de brindar, en
consecuencia, la posibilidad de participar en el disefio de actividades mediante el
trabajo en equipo. Asimismo, esos docentes indican que se debe poner atencién a
las ideas previas e intereses de sus estudiantes y a su diversidad.

No obstante, hay que contrastar las declaraciones obtenidas en este cuestio-
nario y en los grupos de discusién con disefios de asignaturas y observaciones de la
préctica docente en la formacién del profesorado, en la linea del estudio de Solis ez a.
(2013), dado que en la mayoria del profesorado se han detectado distintos modelos
metodoldgicos segln se tratase de declaraciones tedricas, de disefios précticos o de
reflexién sobre la préctica realizada.
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Ademis, hay que tener presente que el contenido de la formacién que
desarrollan los profesores puede influir en sus posiciones metodolégicas. Asi, por
ejemplo, los resultados del estudio de De la Cruz ez al. (2006), con 45 formadores
de profesores de secundaria, diferencian a los profesores que son responsables de
la formacién en didécticas especificas, en cuyo caso predomina una orientacién
centrada en la trasmisién de contenidos disciplinares, y los responsables de la for-
macién psicopedagdgica, entre los que predomina la facilitacién del aprendizaje.

Todos esos estudios no hacen sino poner de manifiesto la necesidad de
mejorar la formacion didactica del profesorado universitario. Pero hay que tener
muy presente lo que sefialan Gonzélez Sanmamed y Raposo Rivas (2008, p. 304):

La oferta formativa es mayoritariamente de cardcter informativo y de transmision
vertical, orientindose a facilitar la adaptacién a los cambios mds superficiales y
externos. Se desatiende la posibilidad de revisar y reorientar las concepciones y las
précticas que se desarrollan en los centros y las aulas universitarias y, sobre todo,
de promover el aprendizaje y el desarrollo profesional del docente universitario.

Es, pues, necesario que los formadores contrasten sus propias visiones con
précticas alternativas, y no sélo con informaciones tedricas. No olvidemos que los
referentes practicos directos que poseen los formadores también provienen de lo que
han vivido como estudiantes universitarios. Esa es la principal practica educativa
que conocen y en ella se basan, atin sin ser conscientes, para disefiar y desarrollar su
propia ensefianza. También los formadores de profesores necesitan experimentar sus
nuevas ideas y reflexionar sobre dicha experimentacién para poder ir consolidando
los cambios didécticos. Esas acciones son viables y tienen sentido en el contexto
de equipos docentes de formadores.

No obstante, no hay que ignorar lo que sefiala Sdez (2000, p. 43) como
conclusién de su estudio de las opiniones de los estudiantes sobre la metodologia
docente: “el cambio metodolégico debe ser realizado en condiciones de trabajo
6ptimas, lo que resulta dificilmente viable con la actual masificacién de las aulas
universitarias”. De algunas aulas universitarias y en algunas facultades y universi-
dades, habria que puntualizar.

Por fin, no podemos pasar por alto que el informe elaborado por la Comisién
de Expertos para la Reforma del Sistema Universitario Espafiol (Espafia, 2013)
no hace ninguna referencia a la necesaria renovacién metodoldgica de la docencia
universitaria, lo que induce a pensar que el buen investigador es, por afiadidura, un
buen docente. Condicién necesaria, pero a todas luces insuficiente para ser profesor
en la universidad, y ain mds en el dmbito de la formacién inicial de docentes.
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