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Resumen

La permanencia de los modelos didacticos transmisivos en el profesorado parece seguir
presente en las aulas universitarias. Sin embargo, la necesidad de una formacién docente en
el ambito de la universidad ha quedado evidente en los numerosos estudios realizados. La
Comisién Europea de 2014 sefialé la necesidad de la innovacién educativa como parte para la
mejora de la educacién superior. El objetivo de este trabajo es detectar los principales
problemas del profesorado universitario de Historia para mejorar su practica docente. Para
ello, hemos seleccionado a 2 profesores que participaron en el Programa de Formacion
Docente de la Universidad de Sevilla (FIDOP) durante el periodo 2013-2017. La formacién de
los docentes se siguié por medio de portafolios. En este trabajo se adopta un enfoque
cualitativo siguiendo un disefio de estudios de caso. Para ello se realiza un analisis de
contenidos de los portafolios para tratar de comprender cudles son los principales problemas
con los que se encuentra el profesorado. El resultado de este estudio revela como existe una
progresidn en el desarrollo profesional de los docentes, aunque éstos aluden a obstaculos en
los contenidos, metodologia y evaluacion. En todo caso, los resultados son satisfactorios y
estan asociados a emociones positivas en relacidn con su propia practica. Con este trabajo se
pone de manifiesto la necesidad de mejorar los programas de formacién docente, de acuerdo
con las particularidades que supone la ensefianza de area, y de establecer una formacién
continuada del profesorado universitario. Todo ello para la mejora de la ensefianza superior.

Palabras clave: Formacién del profesorado; ciencias sociales; profesorado universitario;
educacion superior; historia.

Abstract

The permanence of transmissive didactic models in the teaching staff seems to continue to be
present in university classrooms. However, the need for teacher training at university level
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has been evident in the numerous studies carried out. The European Commission of 2014
pointed to the need for educational innovation as part of the improvement of higher education.
The aim of this work is to identify the main problems of university history teachers in order
to improve their teaching practice. To this end, we have selected 2 teachers who participated
in the Teacher Training Programme of the University of Seville (FIDOP) during the period
2013-2017. The training of teachers was followed by means of portfolios. This work adopts a
qualitative approach following a case study design. To this end, an analysis of the contents of
the portfolios is carried out in order to try to understand the main problems encountered by
teachers. The result of this study reveals how there is a progression in the professional
development of teachers, although they allude to obstacles in content, methodology and
evaluation. In any case, the results are satisfactory and are associated with positive emotions
in relation to their own practice. This work highlights the need to improve teacher training
programmes, according to the particularities of teaching in the area, and to establish
continuous training for university teachers. All this for the improvement of higher education.

Keywords: teacher education; social sciences; university teacher; higher education; history

1. Literatura relevante

1.1. La formacion docente universitaria

La preocupacion sobre la formaciéon docente universitaria ha sido un tema recurrente,
especialmente a raiz de la incorporacion al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Uno
de los objetivos a conseguir en el espacio de la educacién superior es la mejora de su calidad. En
este sentido, siguiendo a De Miguel (2003), la calidad educativa puede apreciarse, entre otros
indicadores, en el proceso de ensefianza aprendizaje. Aunque esto no solo es responsabilidad del
profesorado (pues aqui juega un papel fundamental la propia organizacién universitaria como
institucion), lo cierto es que son estos los que en tltima instancia posibilitan el éxito en la practica.
Por su parte, De la Cruz Tomé afirma que “hoy no es posible una docencia universitaria de calidad,
sin una formacién profesional especifica que aporte los conocimientos, destrezas, actitudes,
valores y virtudes que el oficio de profesor universitario requiere” (2003, p. 38). Lo que se plantea
aqui es la necesidad de la profesionalizaciéon de la docencia en el ambito universitario, como
ocurre en cualquier otro espacio laboral.

Todo esto teniendo en cuenta los cambios que se producen en nuestra sociedad actual.
Segun Zabalza, la Universidad ha de dejar de ser un espacio cerrado, transitando hacia una mayor
apertura y flexibilidad acorde con la sociedad global en la que nos encontramos, eludiendo su
tradicional caracter elitista por otro mas adecuado a la heterogeneidad social que en ella se inserta
(Zabalza, 2011, pp. 399-400).

Y es que nos encontramos en la sociedad de la informacién, de la globalizacién y la
universalidad. De este modo, estamos expuestos a un bombardeo constante de informacion, a la
que resulta realmente facil acceder, pero esto mismo también puede constituirse como un
obstaculo, requiriendo un esfuerzo de reflexién para poder aproximarnos a tal vastedad de
cocimientos. En otras palabras, se trata de evitar “un consumo desmedido y acritico” de cantidad
ingente de informacion (Rodriguez Izquierdo, 2007, p. 6). Por otra parte, estos cambios sociales a

los que venimos haciendo referencia también se han dejado notar en el &mbito educativo, lo que
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ha provocado que se produzcan cambios de paradigmas, centrandose en el aprendizaje y las
necesidades del alumnado. Mucho mas teniendo en cuenta la masificacién a las que estan
expuestas las aulas tras la democratizacidn de los sistemas educativos, algo que se hace muy
evidente en el ambito universitario. El volumen de estudiantes universitarios no ha parado de
crecer en las ultimas décadas. Todo ello implica que el profesorado deba ser capaz de dar
respuesta a un colectivo cambiante, diverso y de masas, que exige una serie de demandas a las que
debe ajustarse la docencia (Moreno Olivos, 2011, p. 39).

Esta preocupacién sobre la ensefianza universitaria puede explicarse por varios motivos.
En primer lugar, en la mayoria de los casos, los programas de formacién son ofertados por la
propia institucion universitaria, pero la participacién en los mismos es voluntaria. A esto hay que
afiadirle que la formacién de los profesores universitarios estd marcada por el predominio de los
contenidos disciplinares, casi marginando a la formacién pedagégica. De hecho, tradicionalmente,
el desarrollo en el campo de la disciplina ha sido el rasgo que mas se ha valorado en el profesor
universitario (Postareff, Lindblom-Yldnne, & Nevgi, 2007). Ambas cuestiones pueden llevar a que
el profesorado, considerando que domina el campo de su disciplina, vea como algo innecesario
continuar con una formacién pedagogica (Zabalza Beraza, Cid Sabucedo, & Trillo Alonso, 2014),
mas aun teniendo en cuenta la voluntariedad de dicha formacidn.

Es cierto que, como sefialan algunos autores, la disciplina tiene una gran influencia en la
ensefianza de los docentes (Lueddeke, 2003). Mas aun, el conocimiento de los profesores debe
centrarse, por una parte, en el contenido de la propia disciplina que enseia, pues, es evidente que
no se puede ensefiar lo que se desconoce. Ademas, el conocimiento sobre los contenidos de la
materia puede incidir en qué es lo que se quiere ensefiar y como se ensefia (Marcelo, 2009, p. 16).
Sin embargo, puede ocurrir que el profesor domine el conocimiento de la disciplina, en tanto que
su formacién universitaria se ha centrado en ella, y, por el contrario, tenga un déficit pedagogico
que dificulte su actividad docente. Se da la paradoja de que, aunque se controla lo que se ha de
ensefiar, no se encuentre la mejor manera de propiciar el aprendizaje de dicho conocimiento en
los alumnos.

Y es que la tarea docente no consiste simplemente en poseer el conocimiento (en este caso
de la materia) y transmitirlo y exponerlo a los estudiantes, sobre todo si tenemos en cuenta que
nos encontramos en la era de la informacion, en la que el conocimiento es accesible casi para todo
el mundo (De la Cruz Tomé, 2003, p. 44). Se requiere algo mas.

Una de las principales referencias para la profesion del profesor universitario es la estrecha
relaciéon existente entre docencia e investigacion y, de hecho, la institucién universitaria debe
asegurar la buena calidad de estas dos vertientes (Hernandez Pina, 2002). Sin embargo, el
profesorado universitario, para hacer carrera, se suele centrar en su dimensién investigadora, lo
que lleva a que en ocasiones acabe por descuidar su otra vocacién: la docente. Asi, se termina por
establecer un desequilibrio entre estas dos funciones que son esenciales en el ambito
universitario. Esto puede explicarse a su vez por la valoracién de méritos donde tiene mayor peso
la investigacion, mientras que la formacion docente tiene poco “valor de retorno académico” y “de
poco sirve a la hora de mejorar el curriculum vitae del profesorado” (Zabalza Beraza et al., 2014,
p. 44).
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De lo visto anteriormente se desprende la necesidad de que el profesorado universitario
reciba una formaciéon pedagégica que le permita cumplir con sus objetivos y demandas
profesionales. No obstante, hay que tener en cuenta que el profesor universitario esta enmarcado
en un contexto institucional determinado, pero, al mismo tiempo, en una cultura y manera de
actuar que responde a su propia materia de conocimiento. Esto quiere decir que la ensefnanza
puede variar en funciéon de cada disciplina, ya que cada una tiene sus propios objetivos y
concepciones sobre la actividad docente. Mas aun, las concepciones de los alumnos sobre el
aprendizaje también pueden variar de una disciplina a otra. Estas ideas fueron esbozadas por

Escudero (2003), quien acaba sefialando que:

Hemos de pensar que los buenos profesores de medicina, literatura, economia...
poseen muchas destrezas didacticas genéricas y comunes a todos ellos, pero muchas
otras de sus destrezas pedagdgicas son relativas a los contenidos disciplinares que
ensefian. Porlotanto,al = formar profesores universitarios, hay que tener presente
que no solamente hay que formarles para ensefar, sino para ensefiar Derecho Romano,
Historia Medieval, Motores Térmicos o Ecuaciones Diferenciales (2003, p. 106).

Por consiguiente, el profesor debe ser formado de manera general en un sentido
pedagogico, pero, al mismo tiempo, esa formacién debe adaptarse a las propias particularidades
didacticas de la materia desde la que ensefia. ;jAcaso no es esta la razén de ser de las Didacticas
Especificas? Creemos que esta perspectiva justifica la investigacidon que aqui se plantea, centrada
en el profesorado de la rama de Historia, cuyas propias caracteristicas pueden incidir en las
dificultades que encuentra a la hora de cambiar su practica docente mediante un programa de
formacién.

Por otra parte, los estudios sobre la formacién docente universitaria se han centrado
fundamentalmente en el cambio de las concepciones de los profesores sobre su propia ensefianza
y en el efecto que esto puede tener en el aprendizaje de los alumnos. En este sentido, Gibbs y Coffey
(2004), en su estudio, se centraron en la formacion del profesorado universitario para comprobar
si existian cambios en sus comportamientos y concepciones sobre la ensefianza, asi como en el
aprendizaje de sus estudiantes. Los resultados de este estudio revelan que aquellos profesores
que adoptan un enfoque de ensefianza centrado en los estudiantes tienen un impacto positivo
sobre el aprendizaje de estos. Es decir, favorecen un aprendizaje mas profundo y significativo. Del
mismo modo, la ausencia de la formacion tiene un impacto negativo sobre el aprendizaje. En
realidad, este estudio toma como punto de partida la siguiente ecuacién: los programas de
formacién cambian las concepciones sobre la ensefianza de los profesores, 1o que a su vez favorece
el aprendizaje del alumnado (Ho, Watkins, & Kelly, 2001). Sin embargo, otros estudios mas
recientes seflalan que las concepciones del profesorado cambian lentamente (Postareff et al.,
2007). Ademas, en ocasiones encontramos que el propio profesorado no considera la docencia
como un elemento determinante para la formaciéon de sus alumnos o alumnas, sino que esto
depende mas bien del propio contexto universitario y los recursos que este ofrece.

Lo que nos interesa aqui es la potencialidad de los programas formativos para mejorar la
ensefianza universitaria. Como hemos adelantado, la mayoria de ellos se centran en la manera de
entender la ensefianza por parte del profesorado, en tanto que la reflexién sobre su propio papel
puede provocar cambios en su practica y, por tanto, en el aprendizaje de los estudiantes. Asi, el
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desarrollo profesional de los docentes implica que estos cuestionen su propia practica para

mejorarla, respondiendo a las necesidades del alumnado (Marcelo, 2009).

1.2. El profesorado universitario: modelos didacticos

Cada vez son mas las voces que han defendido la superacion del planteamiento “tradicional”
de ensefianza imperante en nuestras aulas, defendiendo otros enfoques mas cercanos al papel
activo del alumnado. Las investigaciones suelen coincidir en sefialar la existencia de varias
concepciones sobre la ensefianza (Samuelowicz & Bain, 1992, 2001). Trigwell y colaboradores
reconocieron cinco enfoques diferentes (Ramsden, Prosser, Trigwell, & Martin, 2007; Trigwell,
Prosser, & Taylor, 1994; Trigwell, Prosser, & Whaterhouse, 1999). Basicamente, hablariamos de
dos enfoques opuestos: uno centrado en la figura del profesor y en la transmisién de la
informacién y otro centrado en los estudiantes y en la transformacién de las concepciones de
estos. Entre uno y otro encontrariamos una gama intermedia de posibilidades, tales como:
estrategias de interaccién para exponer los contenidos o estrategias centradas en el alumnado
para que se desarrollen los contenidos de la materia (Trigwell et al., 1999, p. 58). Estos enfoques
estdn auspiciados por las concepciones o “epistemologias” que tiene el profesorado sobre su
propia actuacion docente.

Otras investigaciones tratan sobre los modelos docentes que aparecen en el dmbito
universitario. Cuando hablamos de modelos docentes o modelos didacticos nos estamos
refiriendo a “un recurso para el desarrollo técnico de la ensefianza, para la fundamentacién
cientifica de la misma” (Gimeno Sacristan, 1981, p. 96) de modo que nos permita comprender
mejor una realidad compleja. Aqui hay autores que, de nuevo, hablan de la existencia de dos
grandes modelos: uno basado en la transmision del conocimiento (centrado en el profesor) y el
modelo de facilitaciéon del aprendizaje (centrado en el alumnado), entre los cuales encontrariamos
opciones intermedias (Gargallo-Lépez, Fernandez-March, & Jiménez-Rodriguez, 2007). En
cualquier caso, son varios los estudios que nos hablan de que el modelo transmisivo es
predominante en las aulas universitarias (Gargallo-Lépez et al., 2007; Porlan & Coord., 2017). Sin
embargo, como hemos venido recogiendo a lo largo de estas lineas, lo que se pretende es superar

el modelo transmisor en las clases. Como afirma Imbernén:

Durante las ultimas décadas hemos visto cdmo se ha ido cuestionando el
conocimiento nocionista e inmutable de las ciencias y se han ido abriendo paso otras
concepciones en las que la complejidad, el cambio y la incertidumbre tienen un papel
importante. Pero, sobre todo, se han ido incorporando, en el debate mas que en las
practicas universitarias, los aspectos éticos, relacionales, colegiales, actitudinales,
emocionales, reflexivos...; todos ellos necesarios para conseguir una mejor formacién
social y cientifica del alumnado (Imbernén, 2016, p. 42).

Con todo, conviene aclarar que estas concepciones no tienen por qué ser estancas, sino que
pueden verse alteradas en funcion del contexto (tamafio de grupo, disciplina, importancia de la
docencia...), lo que influye en la relacién del profesorado con la docencia (Feixas, 2010; Lindblom-
Ylanne, Trigwell, Nevgi, & Ashwin, 2006; Prosser & Trigwell, 1999). Y, sobre todo, es posible que
estas concepciones puedan evolucionar, especialmente en base a la reflexién sobre la practica

profesional, ejercicio que permite a los docentes comprender mejor los sucesos o fenémenos que
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operan en el aula, facilitando asi la toma de decisiones. Recapitulando, podemos referirnos a la
existencia de varios modelos didacticos (Garcia Pérez, 2000).

- Modelo diddctico transmisivo o “tradicional”: concibe los contenidos desde una perspectiva
cuantitativa y enciclopedista, por lo que el profesor ha de ser un experto en su materia capaz de
transmitir sus conocimientos. El aprendizaje se basa en la acumulacién y absorcién de esos
conocimientos, siendo el alumnado una especie de “recipiente vacio” que hay que llenar. La
evaluacién se basa en la valoraciéon de si el alumnado ha adquirido dichos conocimientos,
frecuentemente medido a través de exdmenes, donde la habilidad “memoristica” constituye el
elemento esencial. Asi, pues, las ideas previas del alumnado no se tienen en cuenta.

- Modelo diddctico tecnoldgico: supone un intento de superar el modelo anterior. En él, los
contenidos son amplios, mas alld de los escolares, pues se consideran las aportaciones
procedentes de diversas corrientes cientificas (relacionadas con la propia disciplina) o, incluso,
conocimientos referidos a temas de actualidad. Su metodologia puede entender como el esfuerzo
del profesor por exponer los contenidos y, posteriormente, la ejecucién de actividades, por parte
del alumnado, de indole practica para consolidar los conocimientos obtenidos anteriormente. Por
tanto, predomina un “directivismo”, pero tratando de que el alumnado tenga un papel mas activo,
si bien tampoco se tiene en cuenta las ideas de los estudiantes. Ademas, este modelo muestra una
rigidez mecanica, en el sentido de que se espera que, siguiendo las pautas disefiadas y
establecidas, el alumnado aprenda, como si de una relacién automatica se tratase (Porlan y Rivero,
1998).

- Modelo diddctico espontaneista-activista: este modelo se centra, particularmente, en lo que
podriamos llamar un aprendizaje de tipo procedimental. Se trata de estimular al alumnado para
que desarrolle un aprendizaje sobre su entorno, siempre teniendo como guia sus propios
intereses y que el aprendizaje se dé por medio de experiencias. Ahora bien, aqui lo que
predominan son los elementos extrinsecos como motivantes para el proceso de construccién del
aprendizaje. Ademas, este modelo suele incurrir en ciertas incoherencias, especialmente en el
plano de la evaluacién (donde se utilizarian baremos y criterios propios de un modelo
transmisivo). Este modelo no tiene en cuenta las ideas del alumnado en relacion con el objeto de
estudio, sino en base a sus intereses, que pueden estar alejados de lo que se pretende ensenar.

- Modelo diddctico basado en la investigacion: se trata de un modelo alternativo, que tiene
como base -en el caso que tomamos como referencia- el “modelo de investigacion en la escuela”
o “en el aula”. Este modelo se caracteriza porque le alumnado tiene un papel activo pues, por
medio de la investigacion, ira construyendo los nuevos conocimientos, con el apoyo del profesor
que actiia como guia. Los contenidos superan los tradicionales de la disciplina, aglutinando otros
relacionados con las problematicas socio-ambientales, aspectos cotidianos... En este proceso, se
tienen en cuenta las ideas previas del alumnado, buscando nuevas relaciones entre ellas y la
formulacién de nuevos significados, virando hacia una vision mas compleja y critica de lo
aprendido. Por consiguiente, y acorde con ello, la evaluaciéon es continua, se mide en base al

seguimiento de los estudiantes durante todo el proceso.
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1.3. El Programa de Formacion e Innovacion Docente del Profesorado
dela US

Nuestra investigacion estd enmarcada por el programa de Formacidén e Innovacién Docente
del Profesorado de la Universidad de Sevilla (FIDOP). El programa cuenta con tres fases. En un
primer momento, se realiza un seminario de iniciacion de 40 horas, donde los profesores
participantes elaboran dos ciclos de mejora parciales sobre su practica docente. Una vez
terminada esta iniciacion, el profesorado inscrito se incorpora a un equipo docente de la REFID
(Red de Formacién e Innovacién Docente), lo que permite un trabajo grupal, asesorado por un
miembro de la Red. Finalmente, los participantes elaboran un “ciclo de mejora” para su asignatura
durante un curso completo. Cuando hablamos de ciclo de mejora, en este caso, nos referimos a la
aplicacion de disefios experimentales para su aplicacién practica. Los disefios y su puesta en
practica son analizados por los docentes participantes para establecer posibles mejoras. Asi tiene
lugar una serie de “ciclos de mejora encadenados”. El proceso finaliza cuando los profesores que
han participado exponen su experiencia en las Jornadas de Docencia Universitaria (JDU), en la que

presentan sus propias comunicaciones (Porlan, 2017, p. 34).

2. Metodologia

El objetivo de este trabajo es estudiar los problemas y dificultades que experimenta el
profesorado de Historia participante en el citado programa de formacion.

Para este cometido, se ha optado por un disefio de tipo cualitativo, de manera que podamos
realizar un analisis de cudales son las principales dificultades con las que se encuentra el
profesorado. Esta se caracteriza por ser un estudio de la realidad “desde dentro”, para
comprender los significados que otorgan los sujetos implicados en el objeto de estudio a
determinadas situaciones. Del mismo modo, y acorde con lo anterior, se ha adoptado un método
basado en andlisis de casos multiple, que en concreto trata de dos profesores que han participado
en el programa de formacién FIDOP de la universidad de Sevilla.

De hecho, los estudios de caso no constituyen una novedad para la investigacién en el
ambito de la formacién del profesorado (Sandin, 2003). Para favorecer los estudios de caso, se
opta por una estrategia de andlisis de contenido aplicado a las producciones de estos profesores,
que han quedado recogidas de forma sistematica en los porfolios elaborados a lo largo de su
proceso de formacién. En este sentido, es por esto por lo que se aboga por el andlisis de contenido
como técnica para la interpretacion de textos (Andréu Abela, 2002).

Para el andlisis de contenido, se opta por la utilizacién de un sistema de categorias que
permita la identificacion de unidades de informacidn y su clasificacion. Asi, teniendo en cuenta las
aportaciones recogidas por otros autores sobre los modelos didacticos, hemos de dar gran
importancia a aspectos curriculares, tales como los contenidos, metodologia y evaluacién, en tanto
que son elementos definitorios de los distintos modelos. Igualmente, también es necesario valorar
otros aspectos ligados ala dimensién profesional. En tltima instancia, habria que destacar el plano
emocional, que tiene una fuerte presencia, y que en gran medida influye en todo lo anterior. Asi

pues, las dimensiones categorizadas seran tres: la curricular (contenidos, metodologia y
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evaluacion); la profesional (concepciones sobre el modelo didactico, aprendizaje); y emocional
(razones, impresiones y emociones).

De esta manera, los sujetos participantes en este estudio seran dos docentes de la rama de
Historia que han realizado el curso bajo la tutela de un mismo formador. Estos docentes han dado
su consentimiento para la utilizacidn del material resultante de su participacién en el programa.

- Esther: Prehistoria y Arqueologia. 3 afios de experiencia (profesora novel). Carece de
formacidn previa.
- Pedro: Historia del Arte.

3. Analisis

El cuestionario inicial realizado por los participantes al inicio del curso puede otorgarnos
informacién que resulta muy valiosa, ya que en él se describe como es su clase habitual. En ellos
podemos advertir que, salvo algunos matices, lo que suele predominar es un modelo didactico
transmisivo.

3.1. Referencia de inicio

En el caso de Esther, podemos sefialar como se trata de un ejemplo de docente novel, con
pocos afios de experiencia docente. Respecto a los contenidos, en sus clases predominan los de
tipo conceptual, la carga tedrica constituye el mayor peso del temario y eso es lo que se trata de
transmitir al estudiante. Esto a su vez tiene una serie de implicaciones, esta suponiendo una
determinada vision de su propia materia, recibida de su propia formacién como alumna y que
trata de mejorar en su transmision.

“Como la tematica a dar siempre presenta un componente tedrico bastante denso
y complejo, procuro dominarlo a la perfeccién para poder explicarlo desde mi propia
comprension y acerco accesible a todos sin que tengan que escuchar las cosas de una
manera enrevesada, Quizas sea una herencia de la formacién recibida (...)” (Esther).

Esta concepcién que se aproxima a lo que considerariamos “absolutismo epistemologico”
supone que la principal fuente para la articulacidn de los contenidos es la disciplina de referencia.
De este modo, se trata de trasladar la informacion al alumnado tal cual, simplificAndolo en la
medida de lo posible para favorecer su entendimiento. Como existe una “verdad” a ensefiar, la
docente trata de dominar los conocimientos teéricos de la materia en su totalidad para estar
preparada ante cualquier pregunta del alumnado. Esta constituye la parte mas dura de la clase,
reconoce Esther. Posteriormente, pasa a la realizacién de una dinamica mas practica, por la que
trata que sus estudiantes vayan comprendiendo los contenidos que ha ido desarrollando.

De hecho, Esther se siente aliviada al pensar que su materia es bastante compleja, lo que

implica que los estudiantes no profundicen demasiado al preguntar.

“Afortunadamente siempre me han tocado tematicas un poco complejas por ser
poco conocidas en el mundo en el que me muevo. Esto me ha posibilitado para
prepararme mejor personalmente y dar con mdas seguridad los temas, aunque no
descarte que me sienta insegura por el hecho de hablar en publico y exponerme”
(Esther).
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Esto ultimo nos permite conectar con las emociones asociadas a su propia practica. Como
ya hemos visto, la propia concepciéon sobre la materia y su enseflanza supone una presion
psicoldgica al tener que dominar la disciplina a la perfeccién para su correcta transmision a sus
alumnos.

“Antes de dar una clase mi inseguridad me obliga a prepararme mas de lo
necesario en cuanto al temario a dar y posibles preguntas que puedan hacerme los
alumnos”

Asi pues, existe el miedo a no ser capaz de transmitir el conocimiento de modo que el
alumnado lo comprenda o incluso de no superar el obstaculo psicoldgico de “quedarse en blanco”.

Como vemos, respecto a la metodologia, Esther va exponiendo los contenidos, apoyandose
de alguna guia como puede ser el power point (tanto para los estudiantes como para ella misma,
pues asi evita perderse). La docente tiene en cuenta al alumnado, especialmente para comprobar
si han comprendido lo que se ha explicado, tanto después de la teoria como durante las practicas.
Finalmente, respecto a la evaluacién, Esther se preocupa por si los estudiantes han comprendido
o no la explicacién, pero también favorece sus intervenciones para que opinen sobre las clases,

tratando de mejorar los aspectos que sefialen.

“Una vez finalizada la clase suelo preguntarle a los alumnos y alumnas, teniendo
en cuenta que son pocos, si se me ha entendido bien de verdad. Busco una sincera
opinién acerca de mi trabajo o si han visto algo que deba mejorar porque no lo hayan
comprendido bien con mis explicaciones. Suelo tomar nota y procurar enmendar el
error para futuras clases” (Esther).
También resulta interesante destacar las principales dificultades que Esther encuentra en
su practica, y que denotan como es consciente de la necesidad de formarse, al menos en algunos

aspectos concretos.

“Siempre que el alumnado esté dispuesto se ha iniciado un DEBATE. No suelo
iniciarlo yo porque no sé cdémo hacerlo, no me suelen salir las preguntas adecuadas para
generar este tipo de actividades, y pierdo muchas oportunidades” (Esther).

Aqui sefiala obstaculos internos, referidos a ella como docente, pero también de tipo
externo, como puede ser el caracter de la propia materia o las actitudes “hieraticas”, pasivas, del
alumnado.

Como vemos, es un claro ejemplo de modelo transmisivo, centrado en el profesor y los
contenidos y en el que el aprendizaje se entiende como la asimilacidn de los contenidos explicados.
No obstante, Esther considera oportuno mejorar su modelo, manteniéndolo, pero introduciendo
mejoras.

Por su parte, Pedro se inserta también dentro de ese modelo transmisivo. Sin especificar

demasiado, presenta su dindmica de clase de este modo:

“Se inicia la clase con un resumen de lo expuesto el dia antes (unos 4 6 5
minutos). Anoto las ideas en una cuartilla, para evitar ocupar mas tiempo en el
resumen-repaso. Preguntar si surgieron dudas Utilizando el ppt con informacién escrita
e imagenes se van desarrollando los contenidos de la asignatura. A veces se pide que el
alumnado opine sobre la obra de arte expuesta (pueden aportar informaciéon u
opiniones sobre color, perspectiva, tematica, etc.). El profesor se va trasladando por la
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clase, sin permanecer en un mismo lugar, y llamando la atencién cuando andan
despistados (horario clase 3,30- 4,50 de la tarde)” (Pedro).

Los contenidos que predominan en su clase son los tedricos, aplicados a la
practica/comentarios de arte, ilustrado con las imagenes. De esta forma, se busca transmitir los
contenidos para que los alumnos sean capaces de aplicarlos. Eventualmente participan para dar
su opinidn, pero no se reformula la secuencia de actividades en base a las ideas de los estudiantes.
La evaluacion que prima es la final, esto es, medir si el alumnado es capaz de saber la teoria y
aplicarla en las practicas.

A tenor de los participantes, encontramos que en un principio su practica profesional viene
marcada por un modelo que podriamos denominar de tipo transmisivo o “tradicional”, si bien con
algunos matices. Es, pues, el punto de partida que hemos tenido en cuenta a la hora de comprobar

su evolucioén. (Figura 1).

TRANSMISIVO

Contenidos Evaluacion:

final

-

Figura 1. Modelo transmisivo

3.2. Cambios significativos y obstaculos

La puesta en contacto con las lecturas y la participacion en las sesiones del curso de
formacion dieron pie al desarrollo de disefios experimentales donde se trataron de introducir
novedades en la practica diaria. Esto llev6 a que los diversos docentes tratasen de renovar su
propia metodologia. En relacién con ello, se percibe como durante los ciclos de mejora se trat6 de
tener en cuenta las ideas de los estudiantes y se elaboraron secuencias de actividades donde estos

tuvieron un mayor protagonismo.

“Tengo muy en cuenta el nivel de la clase, por eso al establecer una pregunta
inicial, las secundarias que vayan a ser de guia las iré planteando sobre la marcha a
veces, en el caso de que el nivel sea diferente al que haya considerado antes de la clase.
Eso me da m3s flexibilidad y una mejor adaptacidn al estudiante que no se vera perdido
por no seguir el ritmo” (Esther).

“Partiendo de ideas prefijadas como el conocimiento que ya tenian del Arte
Egipcio antes de entrar en la carrera, asi como de un bloque del tema dedicado a
analizar aspectos generales de la civilizacion egipcia, ya expuestos” (Pedro).
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Los cambios introducidos estan orientados sobre todo a dar un mayor protagonismo a los
estudiantes. Como era de esperar, la introduccién de cambios en sus habitos diarios de clase
supone también la aparicién de una serie de conflictos o dificultades. Uno de los motivos mas
recurrentes tiene que ver con el espacio aulico. En efecto, conformado tradicionalmente para el

desarrollo de una clase magistral, supone un obstaculo cuando se quiere trabajar de otro modo.

“Un inconveniente que no tuve en cuenta fue la distribucién del aula. Mi idea era
usar la pizarra y estar de vez en cuando sentada en la silla, pero el aula result6 ser muy
inapropiada para esto. En la primera sesion me di cuenta de que no podia estar
levantidndome y sentandome cada dos por tres y que la pizarra tendria que usarla muy
poco, ademas reflejaba mucho la luz y los de atras no veian lo que escribia. En ese
sentido tuve que cambiar rapidamente la forma de dar las clases y he tenido que hacer
presentaciones en power point (...)" (Esther).
A esto se le afiade otros problemas que tienen que ver con la masificacién de las aulas, lo
que dificulta hacer un seguimiento mas personalizado a los estudiantes. Finalmente, el tiempo es
otro handicap mas. La existencia de un horario y espacio tan constrefido es vista por los docentes

como un obstaculo dificil de salvar y que acaba condicionando el trabajo realizado en el aula.

“Con todo este debate se nos fue la hora y me quedé por dar un par de puntos
que tuve que decirles al dia siguiente.” (Esther)

Otro aspecto interesante en el que detenerse son los contenidos. Aqui también pueden
detectarse la introduccién de cambios al calor del programa de formacién. Por ejemplo, se trata
de establecer la existencia de unos contenidos estructurantes, con la existencia de una jerarquia.
Asi, aparecen unas “ideas fundamentales” que son las que articulan el temario y en torno a las que
se organiza. Esto favorece también la participacién del alumnado.

Esto es fundamental para establecer relaciones entre los distintos contenidos, dando un
mayor peso ya no solo a los conceptuales, sino introduciendo otros basados en destrezas y
actitudes. Es cierto que los contenidos de la disciplina de referencia siguen siendo los mas
destacados, como es el caso de Pedro, pero también se empiezan a tener en cuenta otros aspectos,
relacionados con la metodologia, como captacion de las ideas de los estudiantes o problemas de
actualidad. Ademas, aunque con alguna dificultad para los participantes, se traté de introducir los
contenidos enunciados como problemas a los que hay que dar respuesta. En este sentido esto si

puede apreciarse en el caso de Esther.

“Una vez explicados los conceptos de la ciencia les planteé el problema que va a
ir viéndose en todas las clases “;qué es la prehistoria?”. A lo que acto seguido anoté las
respuestas de los estudiantes para que el ultimo dia vean qué pensaban antes y lo
comparen lo que pensaban ahora.” (Esther).

En estos casos, encontramos como la formulacién de los contenidos favorece el trabajo con
las metodologias que habian disefiado y, como veremos, con la propia evaluacion, ya que la
participacién del alumnado permite ver como van evolucionando sus ideas a lo largo de proceso
de aprendizaje.

Por otra parte, lo que si vemos en los participantes es la elaboracidn de distintos niveles de

profundidad en los contenidos.
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“Planteamos un nivel medio de contenidos, conociendo todas las artes
figurativas de forma general, profundizando en aquellos aspectos que resulten de
mayor interés para el alumnado. Creemos que es el nivel mas adecuado pues los
alumnos ya tienen algin conocimiento de la materia a presentar, de ahi que demos un
paso hacia adelante y profundicemos algo mas” (Pedro)

Entre las dificultades que destacaron estan la seleccion de los contenidos mas relevantes,
teniendo en cuenta el factor tiempo y la vastedad de los contenidos disciplinares. Estos,
especialmente los conceptuales, siguen destacando por su peso, pero puede ver como se busca
introducir una dimensién mas practica orientada a la propia profesion.

Por su parte, la evaluacion es otro de los aspectos esenciales que han trabajado los docentes
para su mejora. Aqui cabe destacar algunas cuestiones. Uno de los aspectos que mas han sido
asimilados en los disefios experimentales ha sido el seguimiento de la evolucion de las ideas de
los estudiantes. En general, los cuestionarios realizados en las primeras sesiones permitian a los
docentes realizar una comparacion entre el punto de partida de los estudiantes y los resultados

obtenidos.

“Atendiendo a esto la evaluacion se hara en funcién de la pregunta planteada en
las primeras sesiones acerca del concepto de Prehistoria (..) En las primeras
impresiones salieron las ideas que tradicionalmente se tienen respecto del tema y los
prejuicios también. En este sentido me dispuse a recoger las ideas que se habian dicho
en esa sesion para en mi dltima sesién hacer el ejercicio global de evaluacién” (Esther).

Los docentes también pretendieron utilizar diversos instrumentos para la evaluacién del
alumnado. El otro aspecto que se repetia una y otra vez en los portafolios era la evaluacién de la
propia practica. Esto no suponia un elemento habitual en la practica diaria de los docentes, mas
alla de las encuestas generales de la universidad, y es algo a lo que le han encontrado una gran

utilidad en aras de mejorar sus clases.

“Tras su realizacidn, les pedi que hicieran un nuevo esfuerzo y me completasen
un folio en blanco sin anotar su nombre donde me hiciesen una valoracién siguiendo el
modelo Aplaudo / Critico / Sugiero con la intencién de conocer qué se puede mantener
y qué mejorar en las clases. Al principio no se crefan que podian valorarme. (...) Tras su
lectura de forma rapida aprecio que valoran mucho que me preocupase por sus estudios
y el entendimiento de la asignatura y propusieron el cambio de alguna actividad o
insistencia en ideas que se salen un poco del tema en cuestion.” (Pedro).

En otras ocasiones, el cambio en la evaluacién también genera dudas, hasta el punto de que
el docente no sabe demasiado bien qué procedimiento seria mas adecuado para ello. Al tener
asimilada la forma de evaluar en consonancia con la clase de tipo magistral, cuesta establecer una
forma de evaluacion diferente, como le ocurre a Pedro. Sin embargo, aqui puede apreciarse otra
de las ventajas del programa formativo, pues el mismo docente se plantea intercambiar

impresiones con otros compafiero/as para poder encontrar una solucion plausible.

“Para concluir, me cuestiono como hacer la evaluacion de ambos comentarios.
Me he planteado que tras exponer el comentario de la imagen entre todos, siendo yo
quien corrija los posibles errores a nivel de aula, sean los mismos alumnos/as los que
comparen sus dos comentarios, el primero y el udltimo y saquen sus propias
conclusiones, o que se corrijan entre ellos. Me gustaria que los miembros de nuestro
seminario opinasen sobre como debo realizar esa evaluacién” (Pedro).

REIDICS, 4, 2019, pp. 76-92



88 F.]. Fraile-Delgado

Por otra parte, en la evaluacion de la propia practica, los docentes acuden a sus propios
estudiantes, quienes le sirven de referencia para poder incluir enmiendas, modificaciones... sobre
lo realizado en sus clases. Sin embargo, puede ocurrir como en el caso de Esther, quien encuentra
un matiz a la hora de evaluar su practica de esta forma, ya que los estudiantes pueden no estar
guiados por la objetividad a la hora de evaluar su aprendizaje.

“No creo que puedan ser pardmetros muy estables porque los mismos
estudiantes también dejan mucho de sus pasiones y sus impresiones sin diferenciar en
su mayoria los aspectos subjetivos de lo que verdaderamente deben evaluar, por eso
creo que es un mecanismo que no se debe usar hasta que exista certeza de la objetividad
estudiantil” (portafolio de Esther).

En una udltima instancia, merece una especial atencién las emociones sentidas por los
docentes durante el desarrollo del ciclo de mejora, ya que pueden darnos una idea de la dificultad
del proceso.

Contenidos Metodologia

Organizacion Participacién de los Evolucién de las

. estudiantes ideas del alumnado
Cambios Jerarquia

practica Niveles de Ajuste a las ideas del Uso de diversos

profundidad alumnado instrumentos

ncienci r Evaluacion de la
Formulados como Conciencia sobre

problemas modelo didactico practica docente

Instrumentos mas

Obstdaculos Disposicion del aula idéneos a utilizar

Seleccién de los Coordinacién con los

N2 excesivo del

contenidos en un
alumnado

temario muy extenso

compafiero/fas

Obijetividad del
alumnado en la

Factor tiempo

evaluacion de la
practica

Emociones: positivas y satisfactoria con la propia practica

Incertidumbre inicial ante el cambio

Figura 2. Cambios y obstaculos manifestados

“El primer gran inconveniente que vi fueron mis propios nervios. No dejaron de
temblarme las piernas hasta pasados diez minutos desde que empecé a hablar. Se me
trabd la lengua un par de veces y se me seco la garganta, pero al rato me senti comoda
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porque estaba viendo una clase normal, participativa en general e interesada de
primera mano” (Esther).

Esta inseguridad a que no funcionase “lo nuevo” fue superada conforme avanzaba y veia que
los estudiantes respondian a lo que ella esperaba y habia planificado.

Mas alla de ello, en general los docentes se muestran muy satisfechos con sus respectivas
experiencias, mantienen impresiones positivas en relacion con su propia practica porque ven que

el alumnado ha respondido y que con sus disefios experimentales han favorecido su aprendizaje.

“La experiencia ha resultado muy positiva, tanto en el interés tomado por los
alumnos/as a la hora de comentar como en los resultados. Me interesa mucho
incorporar estos cambios a mi practica docente” (Pedro).

Como vemos en la Figura 2, los docentes manifiestan cambios en su practica, especialmente
en la dimension curricular (contenidos, metodologia y evaluacién), que aparecen relacionados.

Alo largo del proceso de formacion, los docentes participantes han entrado en contacto con
nuevas ideas e intercambiado opiniones en los grupos de trabajo, que luego han aplicado a sus
disefios experimentales en el aula. Al final de este proceso, el docente ha ido gestando su propio

modelo didactico personal, asimilando aquellos elementos que les ha resultado satisfactorios.

3.3. Modelo didactico personal

Entre los aspectos que los docentes han considerado mas significativos durante su proceso
formativo, podemos destacar:

a) La concepcién del aprendizaje se centra en el protagonismo que recibe el alumnado.

b) Sefialan la importancia que ha de tener las ideas previas de los estudiantes, por lo que, en
su metodologia, basada en clases magistrales o cercanas al modelo transmisivo, han tratado de
dar un mayor peso a la interaccion y participacién del alumnado.

c) La organizacién y seleccion de los contenidos, sefialando aquellos aspectos
fundamentales que deben de servir de ejes estructurantes para el aprendizaje de sus estudiantes.

d) En relacion con la evaluacion, destaca la realizaciéon de un seguimiento sobre el alumnado
para conocer sus progresos. También consideran necesario evaluar su propia practica, sus clases,
especialmente a través de la opinién del alumnado, a fin de mejorarlas (tal y como han ido

trabajando en los ciclos de mejora).

4. Conclusiones

Parece que los docentes participantes demandan la oferta de programas docentes
formativos. Asimismo, hemos comprobado como en los casos analizados el punto de partida se
correspondia con lo que podiamos denominar un modelo didactico de tipo transmisivo, tal y como
sefnalaban algunos estudios (Gargallo, Fernandez March, & Jiménez Rodriguez, 2007; Porlan,
2017). Ahora bien, a lo largo de nuestro analisis puede percibirse como los docentes han ido
tomando conciencia de su propia practica y han tratado de transitar hacia otros modelos que

consideraban mas oportunos para el aprendizaje de sus estudiantes.
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En los profesores estudiados se percibe la adquisicién de unos conocimientos didacticos,
por lo que son capaces de identificar el punto en el que se encuentran y establecer sendas para
determinar hacia donde quieren dirigirse, hasta elaborar su propio modelo didactico personal.
Esto supone que el docente sea capaz de identificar lo que ocurre en el aula y, tal y como afirmaba
Jarauta Borrasca (2013), hacer “explicito lo implicito”, dar nombre a lo que hacian
instintivamente, en un proceso constante de “construccién y reconstrucciéon” basado en la
dialéctica teoria-practica. En este mismo sentido, tal y como sefialaban los estudios al respecto
(De Rijdt, Tiquet, & Devolder, 2006; Rué, 2010) los portafolios se constituyen como una
herramienta que favorece este proceso reflexivo. Esto parece concordar con lo expresado por
Fernandez March (2008) al referirse a la tendencia del profesor reflexivo al cambio en aras de
mejorar su practica profesional.

En los casos analizados, los docentes expresan que han tratado de perfeccionar su modelo
de dar clase: evolucionando desde una clase magistral “pura” a otra en la que hubiese una mayor
interaccion con el alumnado y con mayor peso del apartado “practico”. Igualmente, coinciden en
sefialar laimportancia que tiene que el alumnado tenga un mayor protagonismo en el aprendizaje.

Por otra parte, se han encontrado con algunos obstaculos a superar, pero lo cierto es que
los docentes participantes se han mostrado muy satisfechos con sus experiencias y se han
decantado por introducir muchos de estos elementos en su practica habitual. No obstante, si que
conviene sefialar la idoneidad de proseguir con una formacién continua, en tanto que las
concepciones del profesorado cambian lentamente (Postareff et al., 2007), especialmente cuando
la practica habitual esta muy arraigada o “ritualizada”, ya que no siempre es facil plasmar en las
aulas lo que se pretende.
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