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1. Infroduccién

La preocupacion por las cuestiones pedagdgicas en la educacion superior se contempla como un
aspecto fundamental en toda la estrategia de garanfia de calidad que en las Gltimas décadas ha inundado
las arenas institucionales universitarias (Shore, Pinker y Bates, 1990; Biggs, 2005), a pesar de que la tarea
investigadora tiene un impacto mucho mas relevante en el desarrollo de la carrera universitaria (Young,
2006). Entre las temdticas de las investigaciones contextualizadas en la ensefianza superior universitaria
(Altbach, 2002; Kember, 1997; Pill, 2005; Samuelowicz y Bain, 2001), vamos a focalizar nuestra investigacion
en las caracteristicas relacionadas con el disefio de los programas de desarrollo profesional docente por
cuanto identificar y conceptualizar los modelos de ensefianza del profesorado novel universitario puede ser
un medio poderoso para la reforma de la educacién universitaria (Lieberman y Pointer-Mace, 2008). En
suma, el pensamiento del profesorado nos puede informar de los modelos que subyacen vy, especialmente,
sobre lo que los profesores dicen que hacen cuando ensefian (Gargallo, Sdnchez, Ros y Ferreras, 2010), para
potenciar la reflexion en el desarrollo profesional y promover la calidad en la docencia (Marin, 2005).

Los modelos docentes mas representativos de los procesos de ensefianza y el aprendizaje
confluyen desde dos perspectivas basicas (Akerling, 2004): el modelo de transmision del conocimiento
(cenfrado en la ensefianza) y el modelo de elaboracion de conocimiento (centrado en el aprendizaije).
Obviamente, de cada modelo se derivan procesos metodolégicos y evaluadores diferenciados. Sin embargo,
sucesivos procesos de discriminacion en el dmbito de la comunidad cientifica han categorizado y
consensuado fres perspectivas en el aprendizaje que Greeno, Collins y Resnik (1996) identificaron de forma
precisa: el modelo conductista o perspectiva empirica; el modelo cognitivo-constructivista; y la perspectiva
social-situada. Estas perspectivas coinciden con las categorias conceptuales sobre las creencias vy
concepciones docentes sintefizadas por Kember (1997), son una herramienta que nos pueden ayudar en la
interpretacion de las voces y narrativas de los profesores universitarios.

Asi, el modelo conductista/perspectiva empirica interpreta el conocimiento como una acumulacién
de contenidos como resultado de la experiencia. En este modelo lo esencial del proceso instructivo es la
construccién de un programa que pueda ser asimilado con éxito por todo el alumnado. La perspectiva de
este modelo docente conductista/ perspectiva-empirica predomina el aprendizaje academicista.

En contraposicion, el modelo cognitivo-constructivista considera al estudiante como un individuo que
activamente estd construyendo y trasformando su conocimiento gracias a sus experiencias. Aqui el
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profesorado es considerado como un mediador, un orientador, que se preocupa por el aprendizaje de los
estudiantes.

Por 0Oltimo, la perspectiva social-sitvada descubre el papel del ecosistema humano y social y la
implicacion de cada persona en el desarrollo de su identidad y de su marco de aprendizaje (Martinez,
Sauleda y Huber, 2001). En este modelo el conocimiento no estd enclaustrado en la mente del alumnado,
sino que el aprendizaje es consecuencia de la participacion en las actividades de la comunidad.

2. Obijetivos

Este articulo es parte de un gran proyecto de investigacion, sin embargo, para esta presentacion los
obijetivos son los siguientes:

e Andlizar el pensamiento y las vivencias de los jovenes profesores sobre su planificacion
docente, metodologia, utilizacion de las herramientas digitales y sistema de evaluacion.

e Identificar los modelos docentes subyacentes en las creencias y en las acciones docentes de
los profesores universitarios

En sintesis, a través de las narrativas del profesorado novel universitario hemos indagado sobre sus
pensamientos pedagogicos y didécticos del colectivo de ayudantes, intentando promover una reflexion-en-
la-accion de los profesores noveles universitarios en su practica docente (Schén, 1983, 1987). En conjunto,
vamos examinar si se produce una emergencia de nuevos modelos de ensefianza-aprendizaje, en los
profesores noveles universitarios, asi como las concepciones que tienen éstos acerca de los elementos
curriculares, en su planificacion de la docencia universitaria. Asumimos que el pensamiento y la accion del
profesorado son autoreflexiones de historias en el enigmatico comportamiento docente incardinado en una
triple dimension: planificacion-accién-revision (Jackson, 1968).

3. Proceso metodoldgico

3.1 Contexto y parficipantes

Todos los profesores ayudantes de la Universidad de Alicante han recibido la invitacién a participar
en esta investigacion. Este colectivo lo componen 119 y este estudio se ha enriquecido con la participacion de
60 profesores ayudantes. Incidentalmente, 50% son mujeres (n=30) y 50% son hombres (n=30). El 90% de los
participantes pertenecen al intervalo de edad comprendida entre 26 y 35 afios, dato que justifica que una de
las vias principales de entrada de personal docente a la universidad espafiola es a través del contrato de
profesor ayudante.

3.2 Recogiday fratamiento de la informacion

Las estrategias metodoldgicas de la aproximacion cualitativa favorecen que los investigadores
analicen e integren las respuestas de los participantes en el marco del conocimiento del estado de la
cuestion, asi como su significacion en el contexto social, facilitando una mayor interaccién y compresion
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entre la informacion obtenida y el andlisis e interpretacion de la misma. Dado que este estudio pretende dar
voz a los participantes (Silverman, 2000), nuestra postura académica ha sido respetuosa con la actual
pluralidad epistemoldgica y metodoldgica de la investigacion educativa, si bien, se apoya preferentemente
en la perspectiva cualitativa para la compresién y valoracion de las narrativas del profesorado.

La recoleccion de datos se ha iniciado mediante una entrevista abierta, uno de los procedimientos
mas consensuados en los estudios de caracter cualitativo (Denzin y Lincoln, 2000) y, singularmente, para
analizar el modelo docente del profesorado (Schén, 1983, 1987). La entrevista planteaba reflexionar al
profesorado novel universitario sobre su experiencia profesional (planificacién, metodologia, utilizacion de
las herramientas digitales y sistema de evaluacion). Se efectuaron un total de 60 entrevistas. Todas ellas
obtenidas en formato audio se transcribieron a formato escrito posteriormente.

El tratamiento de datos a través del programa AQUAD Seis (Huber, 2003) permitid elaborar el
conjunto de temdticas, basandose en un proceso de clasificacion de las unid ades de significado. El conjunto
de las temdticas se ha ido articulando en mapas cuya configuracion final ha venido validada por tres
profesores expertos y dos profesores noveles. Posteriormente, se refind con alguna modificacion menor
justificada en base a variaciones inscritas en los textos 0 motivada por matizaciones tedricas incrementando,
de esta manera, una compresion mas profunda del fenémeno de estudio (Miles y Huberman, 1994).

4. Resultados: andlisis y discusion

El resultado final del conjunto de cddigos ha sido agrupado en cuatro tematicas: programacion de
la ensenianza, fratamiento de los contenidos, metodologia docente, utilizacion de las herramientas digifales y
sisterna de evalvacion.

Las narrativas referidas al disefo de la docencia (Tema A, definen modelos de programacion
centrados en los contenidos (codigo 7.4, en el alumnado (codigo 7.2 o a la planificacién coordinada (cédigo
1.3. En este sentido, la mayoria de las narrativas relatan que su programacion se basa en distribuir u
organizar los contenidos de la asignatura (cédigo 7.1 para trasmitirlo a sus estudiantes:

Es mas facil programar los contenidos tedricos, pues fienen un principio y un fin. (Docentia010Y)

La programacion de la asignatura siempre ha estado sujeta a los contenidos de afos anteriores, actualizada
convenientemente aunque manteniendo la base de la asignatura. (D012)

Sin embargo, podemos observar que de manera minoritaria algunas de las narrativas relatan que
su programacion se realiza desde la coordinacion entre varios profesores de la asignatura (7.3
Programacion coordinadaj:

Reuniones semanales, para ver como vamos, bueno, primero para programar, para organizar, qué contenidos
se trabajan, cdmo funcionan, y para darme material, para que vaya leyendo, para que, bueno, al fin y al acabo
para que me pueda yo preparar las clases por mi misma pero siempre adaptdndome a su programacion,
¢no? (D060

! Docentia es el nombre con que se infrodujo el proyecto en AQUAD Seis. La enumeracion se ha realizado para asegurar la anonimidad
del participante.
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En suma, siguiendo las caracteristicas descritas anteriormente, los profesores ayudantes asumen un
modelo conductista/perspectiva empirica en lo que se refiere a la programacion de la ensefianza, puesto
que no aparecen referencias a la adaptaciéon en funcién de los conocimientos de cada estudiante, ni
tampoco emergen relatos que indiquen que los estudiantes son consultados en la fase de programacion.

En adicién, es llamativa la diferencia en el nUmero de veces que el profesorado novel cita conceptos
claves como “ensefianza“(14%) o “contenidos” (54%), frente a ofras expresiones como “aprendizaje”(13%),
“objetivos” (4%), o “competencias”(15%) que denotarian una conceptualizacidn mas acorde con la filosofia del
Espacié Europeo de Educacion Superior (EEES).

El segundo grupo de narrativas (Tema 2 incide en el quehacer cofidiano de los/as docentes noveles
basado, fundamentalmente, en la implementacién de la planificacion y la accién en el aula. Esta tematica
integra los siguientes codigos: codigo 2.7 Separacion feoria/practica, cddigo 2.2 Relacion teoria/practica y
codigo 2.3 Relacion profesional. En el andlisis de las narrativas la frecuencia absoluta mas alta recae en el
codigo 2.7 Separacion teoria/prdctica. Los participantes, al respecto, tienden a diferenciar, sin interrelacionar
de manera significativa los contenidos, entre sesiones tedricas y practicas:

[Elsa separacion que hay entre la teoria y la practica a veces es un problema, porque nosotros como te digo,
decimos una cosa vy en la practica ellos ven otra distinta. (D024)

Por otra parte, aunque con una presencia menor, los relatos del profesorado ayudante manifiestan
que sus contenidos tedricos-prdcticos los vinculan con aspectos especificamente profesionales. Nos
referimos, por tanto, a un tratamiento de los contenidos mas vinculado a la practica profesional y a la
adquisicion de las competencias profesionales de la fitulacion que imparten; la aplicacion de casos practicos
sobre la profesion, el andlisis y resolucion de problematicas, etc., son algunos de estos ejemplos que
hallamos en sus narrativas:

Sin embargo, las habilidades prdcticas a la hora de manejarte en un laboratorio o de saber ciertas técnicas,
eso que es una de las cosas mas importantes a la hora de tener en cuenta para futura formacién. (D033)

En sintesis, en relacién al tratamiento de los contenidos, el profesor ayudante se inclina, de nuevo,
hacia el modelo conductista/perspectiva empirica, ya que no se habla de adaptar los contenidos al nivel de
dominio de éstos por parte de los estudiantes, ni se propone que el alumnado participe en el proceso.

Por otra parte, en el andlisis de las narrativas se han detectado caracteristicas propias de la accién
metodoldgica docente mediante la cual el profesor organiza toda su accién educativa y da sentido diddctico
a la tarea del docente universitario (Medina, 2001). En este sentido la temdatica 3. Mefodologia docente,
recoge los codigos referidos a las estrategias metodologicas del profesorado ayudante: codigo 3.7 Centrada
en el profesorado, codigo 3.2 Centrada en el alumnadoy codigo 3.3 Participativa.

Como contraste a las prdcticas de la programacion y el tratamiento de los contenidos tedricos-
practicos, observamos como los relatos de los profesores ayudantes se inclinan mas por una metodologia
participativa (codigo 3.3:

Esa satisfaccion viene siempre después de haber terminado la clase, y para mi supone mejora y
retroalimentacion. Siempre les pido que me expresen lo positivo y lo negativo de mi asignatura. Lo que més me
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importa es demostrarles que el pensamiento, la manera de expresar lo que tenemos interiorizado se puede
verbalizar. Para mi comunicacion es igual a docencia. (D049)

Asimismo, observamos que los relatos de los profesores noveles indican, en un segundo lugar, una
metodologia centrada en el aprendizaje del estudiante (cddigo 3.2:

Aungue me gusta interactuar, ademas, soy muy preguntona y eso los alumnos me lo dicen siempre, porque no
considero que han venido aqui para que les vomite todo lo que me he estudiado previamente, sino para que
ellos piensen y sean capaces de pensar, tu les proporcionas unos contenidos minimos. (D037)

En conjunto, los resultados nos muestran que el tipo de metodologia mas utilizado es el del modelo
docente perspectiva social-situada, pues encontramos una alta presencia del cédigo 3.3 Parficipativa, que
es el que define a este modelo docente. Esta inclinacion es, desde luego, coherente con la filosofia del EEES.

La temdtica 4. Utilizacion de las herramientas digitales diferencia tres codigos: codigo 4.7 7/C en la
ensefianza, codigo 4.2 TIC en e/ aprendizajey codigo 4.3 TIC parficipativo. Asi el codigo 4.7 se refiere a una
utilizacién individual de las herramientas digitales en base a los métodos convencionales y en el que el
docente no obtiene todo el rendimiento de las tecnologias digitales, sino que, simplemente, altera la forma
externa de su docencia. Se aplica, pues, como un recurso més al servicio de la trasmision de los contenidos,
pero sin desarrollar su potencial didéctico. Los segmentos de las narrativas que evidencian esta situacion, se
refieren exclusivamente a la inclusion de presentaciones en PowerPoint, la publicacion de documentos o de
los temarios en el campus virtual, etc.:

Respecto al uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion, se proporciona al alumno los
conocimientos necesarios (bisqueda de normativa, utilizacion de base de datos, efc.) para la préctica
profesional. (D11)

En relacion a las nuevas tecnologias, yo lo utilizo todo. Internet para darles enlaces de normativas, para que
puedan ampliar la informacion de la asignatura, utilizo el PowerPointcon esquemas y ademdas les doy apuntes
ya elaborados. (D18)

En concordancia con lo anterior, el cddigo 4.3 7/C participativo tiene una frecuencia mas baja. Son
escasas las referencias de los participantes que emplean las TIC para actualizar la informacién, para
desarrollar nuevas metodologias participativas y, por tanto, renovar rol el docente y discente para que esta
manera todos se sientan parficipes del proceso de ensefianza y aprendizaije. En sintesis, se propende a una
articulaciéon de los medios que fomente la participacion de todos los agentes a través de debates, foros,
discusiones, actividades en grupo, etc. instaurando un clima de colaboracién y participacion en el acto
didactico:

[Ylo intento ser bastante proximo, intenfo plantearles dudas, es decir, instarles a que me pregunten, plantear
debates a través de campus virtual, para que la gente se suelte un poco, a veces la gente tiene un poquito méas
de reparo de hacerlo en clase e igual le es mas facil hacerlo a través del ordenador, aunque intento interactuar
en clase aunqgue eso no resulta tan facil. (D038)

En su conjunto, los resultados muestran que el empleo de la las tecnologias digitales se articula
conforme con un modelo conductista/perspectiva empirica, es decir, un uso preferentemente de las
herramientas digitales para la trasmision de los contenidos.
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En lo que se refiere a la evaluacion de los aprendizajes de la ensefianza (Tema 4, conviene
identificar si existe un cambio en el sistema de evaluacion; es decir, si existe una transicion desde una
evaluacion tradicional (codigo 5.1 - como es la sumativa - a una evaluacién continua y formativa (cddigo 5.2,
donde el estudiante aprende y se forma en ese proceso evaluador. Conviene, por tanto, examinar si frente a
la evaluacion puntual y aislada, el colectivo de ayudantes esté llevando a cabo un proceso evaluador de
ayuda y orientacion al aprendizaje del alumno (Fernandez, 1989).

Son relatos con mayor presencia los que testimonian un sistema de evaluacién continua (cddigo
5.2, es decir, aquel que esta presente a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje y a fravés del
cual los estudiantes van formandose y que, desde luego, se ajusta a los criterios de evaluacién acorde con la
filosofia del EEES:

La evaluacién segin la asignatura ha variado el tipo de evaluacion, asignaturas que han sido eminentemente
précticas, pues la evaluacion ha sido una evaluacion continua, pero siempre hay que dar dos opciones, yo en
un principio valoro mucho a la gente que viene a clase. (D0O05)

[Ua evaluacién es una evaluacién también continua, viendo su trabajo e intentando conocer a cada uno de
ellos, que no es tarea facil hay muchos que se te pierden obviamente, pero si que intento que sea lo mas
personal posible dentro de la realidad que tenemos. (D016)

No obstante, la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes a través de un examen sigue estando
presente de manera significativa, aunque en segundo lugar, en las narrativas de los participantes (codigo
5.1. Es lo que en la terminologia didactica se ha denominado como evaluacién sumativa (Scriven, 1967), en la
gue se evaltan los contenidos aprendidos en un Onico examen final (por ejemplo, un examen escrito,
prueba objetival:

El sistema de evaluacion consiste en el examen final. (DO11)

Observamos, por tanto, que el tipo de evaluacién continua (codigo 5.2 es el més acusado en las
narrativas, lo que podria implicar que los participantes propendan a avanzar didacticamente hacia modelos
docentes de tipo cognitivo o constructivista.

5. Conclusiones

El objetivo principal de este estudio fue indagar qué modelo docente estd presente en el
pensamiento de los profesores ayudantes. En sintesis, los resultados muestran que lo que respecta a la
tematica 7 el disefio de la docencia, el cddigo mas referido es el de la programacion centrada en los
contenidos. En la temdtica 2 se identifica la falta de relaciéon entre los contenidos teérico-practicos. Por el
contrario, en la temdtica 3 se percibe una inclinaciéon por la metodologia colaborativa. Aunque esto no se
corresponde con la utilizacion de las tecnologias digitales (temdatica 4 como una herramienta que potencie la
colaboracion y participacién de los agentes. Finalmente, la tematica 5 testimonia de forma mayoritaria la
valoracién de la evaluacién confinua.

En concordancia con lo anterior podemos concluir que, en lo que se refiere la planificacién de la
ensefianza (Tema 1, el fratamiento de los confenidos (Tema 2y el empleo de las tecnologias digitales (Tema
4, los autores de las narrativas orales se inclinan mas por un modelo conductista/perspectiva empirica; es
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decir, valoran que el rol principal del profesorado se centra en la trasmision de los contenidos. Sin embargo,
en lo referido a la metodologia (Tema 3 y al sistema de evaluacion (Tema 4, observamos que las
descripciones de los participantes insisten mayoritariamente en un modelo o perspectiva social-situada
(Greeno, Collins y Resnik, 1996). En sintesis, podemos afirmar que, tras el andlisis del pensamiento docente
del profesorado ayudante, podriamos estar ante un cambio de paradigma docente en la Universidad de
Alicante, en lo que se refiere a su prdctica profesional.

En conclusion, a la luz de los resultados podemos considerar que la presencia de este cambio de
paradigma en la docencia universitaria se inserta en el marco de la convergencia europea y con las
caracteristicas de la sociedad del siglo XXI. En este sentido, Whitcomb, Borko y Liston (2009) consideran que,
un cambio en esa direccién, podria contribuir a un conocimiento profesional docente, especialmente, si se
sitba en un planteamiento del aprendizaje entre colegas, desarrollando un trabajo colaborativo que incita a
cuestionarse y reflexionar criticamente sobre la practica educativa, trabajando e investigando en
comunidades prdcticas de profesionales (Wenger, 1998) que guian, orientan y apoyan el frabajo académico.

Por tanto, en esta bisqueda de cambio, las instituciones en las que el profesorado trabaja deben
fomentar esa disposicion a reflexionar compartidamente, entre profesores noveles y expertos sobre la
practica que disefian, ponen en accion y, finalmente, evalban. El  aprendizaje profesional debe ser
constituido en comunidades de aprendizaje, donde la experiencia y los conocimientos funcionan como parte
de los bienes de esa comunidad (Lieberman y Pointer-Mace, 2008), en el que convergen mulfiples
experiencias de las prdcticas docentes (Wasser y Bresler, 1996) y en las que el profesor experto actGa de
mentor e intenta que el novel participe adecuadamente en situaciones de aprendizaije y reflexionando sobre
las distintas experiencias. En suma, las comunidades de profesores son estructuras eficaces para su
aprendizaje docente a través de la reflexion sobre su practica (Zeichner, 1994).

En estas lineas finales queremos reiterar nuestro agradecimiento sincero y profundo a todas las
profesoras y profesores ayudantes que, voluntaria y generosamente, han participado en esta investigacion,
puesto que uno de los pilares de la investigacion cualitativa es la relacién con personas y no la indagacién
de meros objetos de estudio.
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