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RESUMEN

Dado el caracter cambiante de las leyes educativas y los cambios prescriptivos en el acceso a la profesién docente, esta investigacion se
plantea conocer y describir las distintas concepciones del profesorado novel que cursé el Master de Profesorado, durante tres cursos
académicos consecutivos en la Universidad de Huelva. Los objetivos planteados tratan de desvelar los planteamientos didacticos de
323 titulados universitarios, asi como sus expectativas profesionales sobre la docencia. Se trata de conocer cémo piensan plantear sus
objetivos docentes, las actividades de clase, la evaluacion asi como los recursos que consideran utilizar en su quehacer profesional. La
metodologia es transversal. Una de las conclusiones mas interesantes es que una mayoria del profesorado novel se plantea metodologias
innovadoras y participativas, encuadrandose en un paradigma constructivista que permita, a través de los variados conocimientos
previos del alumnado, progresar en funcién de sus particularidades. Asimismo la utilidad y uso que se reconocen hacia la evaluacion
es continua y entendida como un mecanismo que permita progresar mas que como calificacion final. Las ventajas mas destacadas de
esta profesidon docente la ven en la satisfaccién personal y la gratificaciéon que proporciona ensefiar. Por otro lado, el inconveniente mas
destacado es la falta de respeto del alumnado.
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Pre-service teachers’ expectations of their future labor

ABSTRACT

Given the changing pattern of educational laws and prescriptive changes in the access to the teaching profession, this research aims
to know and describe the different conceptions of pre-service teachers, who attended the Master’s Degree, during three consecutive
academic courses at the University of Huelva. The objectives set out to reveal the didactic approaches of 323 university graduates, as
well as their professional expectations on teaching. It is about knowing how they plan to set their teaching objectives, class activities,
evaluation as well as the resources they consider to use in their professional work. The methodology is transversal. One of the most
interesting conclusions is that a majority of new teachers consider innovative and participatory methodologies, framed in a constructivist
paradigm that allows, through various prior knowledge of students, to progress according to their particularities. Likewise, the
usefulness and use that are recognized towards the evaluation is continuous and understood as a mechanism that allows progress
rather than as a final qualification. The most outstanding advantages of this teaching profession are seen in the personal satisfaction and
the gratification that teaching provides. On the other hand, the most notable drawback is the lack of respect from the students.

Keywords: teachers” expectations, pre-service teachers, teaching methodology, curricular strategies.

Introduccion la estructura latente que explica y da sentido a la ensefianza para
desde ella, explicar el comportamiento del docente (Doménech

Distintos paradigmas de estudio y Gémez, 2003).
El paradigma mediacional centrado en el profesor supuso la
Una de las lineas actuales de investigacion dentro del campo superacion de los paradigmas anteriores; ante la imposibilidad
de la docencia, se refiere a las concepciones de este colectivo acer- de llegar a conclusiones contundentes por el hecho de que no
ca de su trabajo desde el punto de vista de los enfoques basados contemplaba la flexibilidad del proceso. En este paradigma, el
en el propio profesorado. En él se parte de la propia concepcion centro de atencién lo constituye el ambito de la ensehanza, en-
y expectativas de desarrollo profesional; y se pretende analizar tendida como un proceso de planificacion y toma de decisiones
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del docente tal que profesional cualificado. Aqui, el objeto de
estudio son los procesos complejos de pensamiento. En este sen-
tido, “el comportamiento es, en gran medida, el resultado del pensa-
miento del profesor: de sus conocimientos, de sus estrategias para pro-
cesar la informacién y utilizarla en la resolucion de problemas y de sus
actitudes y disposiciones personales” (Pérez Gémez, 1987, p. 115).

El trabajo que aqui se presenta se centra en este paradigma y
no contempla variables relacionadas con el complementario, sur-
gido en la misma época, el paradigma mediacional centrado en
el alumnado. El paradigma ecolégico incorpora la consideracion
de las variables contextuales que enmarcan el trabajo docente
pero que seria objeto de estudio posterior, como evolucion de
estos planteamientos iniciales. Dentro de este paradigma existen
tres dimensiones de la investigacion educativa: la planificacion
docente, las decisiones y pensamientos interactivos y sus teorias
y creencias. A estas tres corrientes de investigacion clasicas se
pueden anadir otras dos en las que se ha profundizado mas re-
cientemente: las diferencias entre el profesorado experto y novel.
Es en la primera categoria donde enmarcamos nuestro estudio y
en el sector de profesorado novel.

La planificacion docente como garantia de eficacia educativa,
se ha entendido desde dos perspectivas distintas que han dado
lugar a la utilizacion de metodologias diferentes. Por un lado la
perspectiva cognitiva, desde la cual la planificacion supone la
activacion de una serie de procesos psicologicos mediante los
que la persona en cuestion participa directa y personalmente
en la enseflanza, analizando los medios y fines que le permitan
crear el marco de actividad futura, funcional y por otro lado la
perspectiva conductista, inserta en modelos transmisivos. Dicho
de otro modo, docente encontramos basicamente dos grupos de
docentes: aquellos que muestran creencias tradicionales y aque-
llos que se reconocen progresistas. Los docentes considerados
tradicionales suelen presentar creencias controladoras y organi-
zan los contenidos de tal forma que el alumnado no requiera in-
terpretarlos, o sea de modo cerrado, mientras que el profesorado
progresista presenta creencias relativas y buscan la implicacion,
interpretacion y estructuracion del trabajo por parte del alumna-
do de cara a un aprendizaje significativo. Suelen crear situacio-
nes de aprendizaje abiertas y “por hacer”, dejando este espacio
al alumnado.

Este paradigma mas actual es fundamental para conocer y
caracterizar las decisiones que un profesor o profesora toma para
organizar su docencia. Existen pocas investigaciones al respecto
dada la dificultad del conocimiento explicito de creencias, expec-
tativas, teorias etc., que es el marco de referencia del profesorado
pero que no se expresa de una forma precisa. En la muestra de
estudiantes del Certificado de Aptitud Pedagogica (CAP), aho-
ra Master en Secundaria, estudiada por Doménech y Gémez,
(2003), la mayoria del profesorado se enmarcaba en el paradig-
ma cognitivo y humanista, marcando una tendencia progresista
e idealista que, luego en la practica, puede girar en otro sentido

(Genovard y Gotzens, 1990).

Aspectos docentes que condicionan su trabajo

Segun Melief, Tigchelaar y Korthagen (2010), es necesario es-
tablecer una relacion directa entre tres aspectos que condicionan
las acciones de un docente: los conocimientos tedricos adquiri-
dos durante su formacién inicial y continua, el adquirido en la
practica y los condicionantes particulares: teorias implicitas, con-
ceptos subjetivos, experiencias personales o personalidad.

En el estudio de Clara (2016), la mayor parte de los docentes
prefieren ensefiar guiados, en relativa consonancia, por sus pre-
ferencias de aprendizaje. Por su parte, Shulman (1990) establece

que los docentes disponen de tres tipos de conocimiento: cono-
cimiento proposicional, conocimiento de casos y conocimiento
estratégico. El segundo corresponde al conocimiento practico y
comprende:

1) El conocimiento sobre el contenido a ensenar (los hechos
y conceptos mas significativos de un cada area) y se re-
fiere igualmente a otros &mbitos como la forma en que se
planifica y se lleva a cabo la ensefianza, o sea, la metodo-
logia.

2) El conocimiento pedagdgico general (creencias y opinio-
nes sobre la ensefianza y el aprendizaje, condiciones del
alumnado...).

3) El conocimiento sobre el curriculum.

4) El conocimiento pedagdgico: como adaptar y hacer apro-
piada la materia al alumnado y al contexto. Estd com-
puesto, por tanto, de representaciones de las estrategias
instruccionales mas tutiles para hacer asequible el conte-
nido a ensenar.

5) El conocimiento sobre el alumnado.

6) El conocimiento del contexto educativo.

7) El conocimiento de los fines, propdsitos y valores educa-
tivos.

Con respecto a los estudios que comparan profesores nove-
les y con experiencia, fundamentalmente se centran en diversos
aspectos como la planificacion, creencias, principios didacticos,
la toma de decisiones, su conducta durante la practica interacti-
va, etc., pero son escasos los estudios que analicen la evoluciéon
y proceso de cambio de docentes desde su condicion de prin-
cipiantes a expertos (Gonzalez, 2012); hay que decir que en la
mayoria de estudios y en el nuestro propiamente, se identifica el
profesorado novel con el que tiene ninguna o poca experiencia
que es justamente la poblacién que nos encontramos en el Mas-
ter prescriptivo para el comienzo de la docencia. Entendiendo la
formacién inicial como un conjunto de acontecimientos, cono-
cimiento y vivencias que predisponen al futuro profesorado a
adquirir actitudes, normas, posicionamientos profesionales ne-
cesarios para un adecuado desempefio profesional, pretendemos
relacionar dichas caracteristicas de partida con planteamientos
docentes futuros, clima de centro, expectativas acerca del funcio-
namiento del mismo, actitudes del alumnado, etc.

También se han publicado estudios recientes que muestran la
opinion del alumnado del Grado en Educacién sobre las compe-
tencias que configuran el perfil del buen docente como el de Val-
demoros-San Emeterio y Lucas-Molina (2014). Por su parte, la re-
vision bibliografica mas importante y extensa dentro de la linea
de investigacion de preocupaciones del profesorado novel es la
realizada por Veenman (1984, 1988). Este autor recogi6 91 estu-
dios internacionales realizados desde 1960 sobre la problematica
del profesorado principiante y encontré grandes coincidencias
en dichas preocupaciones: la disciplina y la motivacién, en pri-
mer y segundo lugar. En el sexto y séptimo puesto los materia-
les y la organizacion del trabajo. Distintas son las clasificaciones
de problematicas mas acuciantes en el profesorado encontradas
por_Marcelo (1993), Mayor Ruiz (1996) o Gonzélez-Granda, Al-
varez-Menéndez y Gonzdlez-Pienda (1991). Estos ultimos auto-

res encuentran que existe un cambio importante de actitud en el
profesorado novel cuando comienza su practica, fundamental-
mente debido a que se olvidan las creencias y posicionamientos
por la necesidad de resolver las realidades presentadas cada dia
en el aula.

Este estudio pretende arrojar originalidad en el tratamiento
de aspectos relacionados con la metodologia docente y didactica
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de las distintas materias curriculares describiendo los posicio-
namientos del profesorado futuro. Respecto a este aspecto, se
observa escasez de estudios sobre los puntos de partida respecto
a las distintas metodologias docentes, las estrategias para el tra-
tamiento de los elementos de la programacion, en los programas
de formacién para profesorado novel, por ejemplo el llevado a
cabo por Negrillo e Iranzo (2009), titulado “Comencem bé”. En
él se recogen aspectos como: trabajo en equipo, organizacién y
funcionamiento del centro, desarrollo personal y profesional,
desarrollo de materiales curriculares, TICs, Tutoria, atencién a
la diversidad e interculturalidad, gestion del aula, etc. Las ex-
pectativas de los participantes era conseguir una adecuada com-
petencia docente que permita llevar a cabo un proceso de en-
seflanza-aprendizaje innovador teniendo en cuenta el desarrollo
curricular y que promueva el aprendizaje auténomo en el alum-
nado. Asi como aprender a utilizar una metodologia activa en
contextos y grupos diversos.

Utilizando los ciclos de experiencia de Kelly (1955), y toman-
do como temas principales el desempefio de la correcta planifi-
cacion y organizacion de las clases, la capacidad de responder
adecuadamente a las dudas del alumnado y la formacién del
proceso de evaluacién del mismo, Garcia, Orellana y Lépez-Ce-
pero (2010) concluyen que en el profesorado novel resalta como
cualidad principal y mas importante la coherencia personal, de
forma que se supla las posibles carencias del profesorado que
apenas ha acumulado experiencia con una imagen afin y cohe-
rente a las expectativas creadas, siendo capaz de transmitirlas
al alumnado, convirtiéndose de este modo, no solo en modelo
profesional sino también personal que se permite errar e instruir
en un adecuado modelo de ensefanza-aprendizaje que se ajuste
a sus necesidades, huyendo de esta manera de la imagen del per-
fecto profesor magistral que todo lo sabe.

Por su parte, Zeichner (1983, 1993) apuesta porque el profe-
sorado novel no se limite a la observacion de la ensefianza sino
que crea que debe implicarse en la comprension del centro edu-
cativo como organizacién y en la influencia que ejerce. Desde
esta comprension, los noveles podran dar coherencia y sentido a
su tarea, su responsabilidad, la problematica y limitaciones con
que se enfrenta, asi como posibilitar una accién reflexiva y un
cambio importante y veraz en el proceso educativo.

Nos posicionamos junto a Azcarate y Cuesta (2005) en que la
etapa inicial de trabajo docente, sin reflexion sobre una practica
pedagogica especifica, sin poseer una formacién pedagogica so6-
lida, pero permeables y susceptibles de moldeamiento, es crucial
para determinar una mirada amplia y sin “contaminacién” so-
bre la tarea docente en aras de plantear una ensefianza verdade-
ramente sustentada en ilusién y nuevos planteamientos innova-
dores que no renuncien a las caracteristicas tedricas estudiadas.

Ya desde muy atras se planteaban las principales preocupa-
ciones del profesorado novel. Fuller y Brown (1975) plantearon
cuatro niveles de preocupaciones: identificacion y acercamiento
al alumnado para poder gestionar la disciplina, exploracion de
estrategias profesionales y organizacion efectiva de la docencia,
las relaciones con las familias y, por ultimo, las relaciones con
el centro y su funcionamiento. Asimismo, y segin Whitworth
(1996) sentirse a gusto con la materia y la preocupacion por la
direccion del aula y el control del alumnado son las maximas
inquietudes en el profesorado novel.

Por otro lado, Marcelo (1987) considerd que las creencias del
profesorado, las caracteristicas del alumnado y el libro de texto
utilizado influyen en la planificaciéon de una forma totalmente
lineal al igual que Capell (1998). Al-Musawi (2001) estudié los
dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje del profesorado no-
vel, concretamente el conocimiento sobre el curriculum, el rol del

profesorado y la relacion alumnado-profesorado, concluyendo
que las creencias de participantes en el programa de practicas,
no cambiaron de manera considerable adquiriendo, obviamente,
una percepcion mas realista del trabajo de ensefiar.

Todos los planteamientos realizados hasta el momento dan
cuenta de la importancia de conocer la situacion inicial del pro-
fesorado sin experiencia para poder describir, en un primer mo-
mento y posteriormente mejorar, las estrategias metodoldgicas
planteadas, la estructura de tareas que piensan llevar a cabo en
sus aulas, los criterios que le llevan a seleccionar y organizar
ciertos tipos de actividades, asi como los recursos necesarios
para ello. Es por ello que, consideramos relevante este conoci-
miento inicial del que poco se sabe, antes de consolidar prac-
ticas desfasadas, poco apropiadas o inadecuadas a la realidad
del alumnado. El docente experimentara un alto grado de cohe-
rencia y satisfaccion profesional cuando consiga llevar al mismo
grado la formacién y éxitos docentes y su propia auto-realiza-
cién profesional.

En un estudio realizado sobre creencias del alumnado que
se encuentra iniciando los cursos de formacién inicial del pro-
fesorado (Sanchez y Boix, 2008) se les preguntd qué competen-
cias crefan que resultaban mas adecuadas para ser un/a buen/a
docente, siendo la respuesta mas comtn la transmisién de valo-
res como el esfuerzo y la comunicaciéon como una estrategia de
aproximacion al curriculum, asi como la adecuacién a las nece-
sidades educativas de todo el alumnado y al cambio desde la
innovacion educativa. En definitiva las competencias personales
relacionadas con el “saber ser”, como la coherencia, la paciencia,
la empatia, la confianza, la autoridad reconocida, la capacidad
de facilitar y mediar, la vocacién y la facilidad de ser asequible
en el trato con su alumnado.

La ensefianza, como consideracion general, suele constituirse
con la observacion de los miembros de la profesion cuando tra-
bajan. Este aprendizaje observacional se mediatiza por la predis-
posicion personal, la idea sobre la ensefianza, el aprendizaje y la
significacion del rol docente (Marcelo, 2008). Esto explicaria las
rutinas recurrentes de la gran mayoria de docentes en la planifi-
cacion y desarrollo de sus clases. Este constructo personal y las
concepciones educativas influyen en las innovaciones curricula-
res, ademas de haber diferencias en cuanto a la frecuencia, ante-
cedentes y contenidos de las decisiones interactivas, respecto de
profesorado novel y experto (Casado, 2007).

Asi pues, parece que la ensefianza es una profesion en la que
los aspirantes entran con creencias y concepciones preconcebi-
das sobre ella adquiridas a lo largo de sus afos como estudiantes
en el Sistema Educativo.

Otro aspecto importante que inquieta al profesorado novel es
la situacion que se va a encontrar en los centros a los que vaya.
Sus caracteristicas en cuanto a la ubicacién, tamafio, peculiarida-
des educativas, composicion del claustro, relaciones personales y
cultura organizativa modelan también las expectativas, creencias
y planteamientos docentes y personales; aspectos todos para los
que nunca se ha preparado (Azcarate y Cuesta, 2005).

Acerca de la importancia sobre cémo el profesorado novel se
plantea sus comienzos docentes, se encuentra un estudio llevado
a cabo con 187 profesores y profesoras que cursaban el CAP. En
esa ocasion se les preguntd sobre cuéles son sus valores y se con-
cluye que la actitud personal del profesorado marca su posterior
acercamiento a los centros asi como las relaciones con el alum-
nado y demas miembros de la Comunidad Educativa (Camara,
2010).

Una de las conclusiones obtenidas por Sanchez y Boix (2008)
fue que el profesorado en formacién para la futura docencia opi-
na que las competencias mas adecuadas para ser un buen docen-
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te estan relacionadas con las competencias metodoldgicas, tales
como la diversificacion psicopedagdgica, la adecuada transmi-
sion del mensaje para su adecuada comprension, despertar los
intereses de los aprendices favoreciendo una clase activa, apli-
cacién de una pedagogia activa y reflexiva, planificaciéon de los
aprendizajes y disefio de las clases utilizando las tecnologias de
la informacion y comunicacion (TICs) y las de autoaprendizaje
y trabajo cooperativo. El profesorado novel en esa investigacion
consideraba que su participacién en el centro educativo queda-
ria exclusivamente reducida a su acciéon docente dentro del aula,
por lo que se supone que no tienen la visién global del centro
como una sociedad de participacion educativa.

Lo cierto es que las primeras experiencias en la profesion do-
cente marcan en gran medida el desempefio futuro, y no siempre
para bien. Resultan evidentes sus consecuencias para la calidad
de la ensefianza, el clima de los centros, la moral del profesorado
repercutiendo de forma importante en los resultados del alum-
nado, con el riesgo anadido de perder el potencial renovador que
supone para el sistema educativo la incorporaciéon de docentes
jovenes, ilusionados y motivados (Beca y Boerr, 2008).

Ante esta realidad, tal y como comentamos anteriormente,
los futuros profesores deben contar con preparacién suficiente
para afrontar los retos que la sociedad actual impone. Para ello,
ademas del compromiso personal y la voluntad por permanecer
en un proceso constante de aprendizaje y renovacion, las admi-
nistraciones educativas deben hacerse eco de esta necesidad for-
mativa del profesorado dotando de los recursos necesarios, asi
como proveyendo de planes de estudios adecuados, enfocados
a la practica y orientados a los destinatarios finales de la forma-
cion, el propio alumnado. Sélo de este modo lograremos aportar
una formacion integral y coherente con el mundo en que el indi-
viduo de desarrolla y participa activamente.

El objetivo principal de esta investigacion es conocer las in-
tenciones metodoldgicas en el profesorado novel, sus expectati-
vas y concepciones sobre los centros y sus futuras practicas do-
centes. Para ello se plantean los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar los distintos elementos didacticos que plantea
el profesorado novel: objetivos, actividades, contenidos y
recursos diddcticos.

2. Caracterizar las expectativas del profesorado novel sobre
evaluacion educativa.

3. Identificar las ventajas e inconvenientes de la profesion
docente segtin el profesorado novel.

Método
Procedimiento

Esta experiencia se ha llevado a cabo en un contexto universi-
tario de posgrado. Para el procedimiento de recogida de datos se
repartieron los cuestionarios a todo el alumnado matriculado en
el Master Universitario en Profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza
de Idiomas de la Universidad de Huelva durante 3 cursos acadé-
micos consecutivos, cursos 2012-13, 2013-14 y 2014-15. Una vez
recogidos los datos fueron analizados en SPSS v.21.

Instrumentos

Para esta investigacion se elaboré un Cuestionario ad hoc so-
bre Expectativas Docentes de 60 items de opciéon multiple. Las
preguntas de este instrumento versan sobre las lineas metodolo-
gicas mas habituales que las personas participantes podrian se-

guir a la hora de desempefiar su labor como docentes, asi como
sobre las caracteristicas de los centros educativos y el alumnado.
La fiabilidad se calculé mediante el alfa de Cronbach, con un re-
sultado de a=0.81. Concretamente, en este instrumento encon-
tramos 6 dimensiones: Planteamiento de objetivos, contenidos y
recursos didécticos; Expectativas sobre la evaluacion educativa;
Disefio de actividades; Concepciones sobre aspectos organizati-
vos de un centro educativo; Concepciones sobre la labor (organi-
zacion) docente; Creencias acerca del alumnado.

Participantes

En esta investigacion han participado un total de 323 perso-
nas con titulaciones superiores y estudiantes del Master en For-
macion de Profesorado de Secundaria, Bachillerato e Idiomas,
siendo el 32% hombres y el 68% mujeres. Debido a las caracte-
risticas del Master, las titulaciones de las personas participantes
son muy diversas. En la Tabla 1 podemos ver la distribucién de
las titulaciones seguin las areas de conocimiento. Mas del 40%
del alumnado posee titulaciones superiores pertenecientes a la
rama de Ciencias Sociales y Juridicas. Las edades de las personas
participantes estan comprendidas entre los 21 y 58 afios, siendo
la media 28,5 afios. En la muestra estudiada encontramos que un
18,3% de las personas participantes manifiestan tener experien-
cia docente previa, mientras que el 81,7% no ha ejercido nunca
docencia en secundaria. Dentro del personal docente con expe-
riencia previa encontramos personas con hasta 12 afios de docen-
cia, aunque el 90% tiene 3 afios o menos. En este caso, la media en
tiempo de docencia es 1,94 afios.

Tabla 1. Titulaciones de los participantes por Ramas.

Ramas de conocimientos Frecuencia
Artes y Humanidades 44
Ciencias Sociales y Juridicas 41,5
Ciencias 16,4
Ciencias de la Salud 15,8
Ingenieria y Arquitectura 21,9

Resultados

A continuacién se recogen los resultados organizados segun los
objetivos especificos propuestos en la investigacion desarrollada:

Objetivo 1: Analizar los distintos elementos diddcticos que plan-
tea el profesorado novel: objetivos, actividades, contenidos y recursos
diddcticos.

Para tratar de dar respuesta a este primer objetivo, a continua-
cion se presentan los resultados correspondientes a la primera
dimension del instrumento: planteamiento de objetivos, conte-
nidos y recursos didacticos. También responde a este objetivo la
dimension del cuestionario relativa al disefio de actividades.

Objetivos y contenidos

Segun los resultados obtenidos, a la hora de establecer los
objetivos del proceso de ensefianza, el profesorado novel valo-
ra positivamente el hecho de que el alumnado conozca perma-
nentemente los objetivos, de manera que casi la totalidad de la
muestra se divide entre la opcidn mucho (47,5 %) y bastante (47,9)
para dar respuesta a este item.

Encontramos que la mayoria de los participantes prefiere
potenciar en el alumnado un aprendizaje significativo por des-
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cubrimiento guiado (72,2%) seguido del aprendizaje cooperativo
(53,3%). Por su parte, encontramos que sélo un 5,8% piensa ba-
sar el proceso de ensefianza en un aprendizaje de tipo memoristico
por recepcion.

Por otro lado, la modalidad de trabajo para llevar a cabo mas
a menudo con el alumnado es aquella que implica trabajar en pe-
quefio grupo (41,7%), grupo mediano (41,7%) y gran grupo (29,7%),
seguidos de la modalidad individual (26,6%).

La organizaciéon del grupo-clase que con mas frecuencia
creen que utilizaran sera aquella que implique situar al alumna-
do dentro del aula en forma de “U” (57,1%), seguida de las lineas o
filas (32,4%), de los pequeiios grupos (32%), de la estructura circular
(17,4%) y finalmente sdlo un 6,9% prefiere que el estudiante se
posicione de forma individual dentro del aula.

Al preguntar a los participantes por cudles son sus preferen-
cias para estructurar el trabajo a lo largo de una hora de clase,
encontramos que las opciones predominantes son las siguientes
(ver Figura 1):

Figura 1. Estructura de trabajo en el aula.

Estructura de trabajo

Todas 35,6%
Proyectos de trabajo [e— 7 1%,
Practica [—— (0,
Reflexion, teoria y practica [me— 3 89/
Teorfa-practica 12,8%

Como se observa en la Figura 1, un niimero importante
apuesta por la combinacion de distintas estructuras para abordar
el trabajo en el aula (35,6%) siendo ésta: explicacion y ejercicios,
actividades y correccidn, proyectos de trabajo, investigacion y
puesta en comun. Sin embargo, el 12,8% muestra preferencias
por la estructura Tedrico-prdctica en la que el docente explica en
primer lugar los contenidos tedricos y posteriormente plantea
una serie de ejercicios o actividades. Un 6% de los participantes
manifiesta que abordara los contenidos tinicamente a través de
actividades y un 7,1% a través de Proyectos de trabajo. Finalmente,
nos encontramos con un porcentaje menor (un 2,8%) que repre-
senta a quienes consideran preciso promover la reflexion y curio-
sidad del alumnado a través de cuestiones o actividades iniciales
que se realizaran de manera previa a la exposicion de los conte-
nidos tedricos y de las consecuentes actividades practicas.

Independientemente de la estructura de trabajo, la mayoria
de los futuros profesionales (98%), sefialan que insistirdn, median-
te ejemplos concretos, para qué puede ser 1itil lo que se va a ensefiar,
y que permitird que el alumnado intervenga cuando lo desee (83,3%)
frente a una minoria que sélo permitira la intervencion del alum-
nado a su requerimiento (13,9%).

Por su parte, un 72,8% del profesorado novel entiende que el
hecho de hacer bromas o referencias personales durante el desarrollo
de la clase, promovera un ambiente afectivo y relajado entre el
alumnado, a diferencia del 26% que estima que este hecho oca-
sionara revuelo y falta de respeto.

En lo referente a la forma de presentar los contenidos, tanto
tedricos como practicos, obtenemos un predominio entre el pro-
fesorado la modalidad audiovisual (73%), seguida de las recogi-
das en la Figura 2:

Figura 2. Presentacion de contenidos. Distintas modalidades.

Presentacion de contenidos

73%
64,9% 61,8%
I I -
Audiovisualmente Oralmente Visualmente Cinestésicamente

Recursos diddcticos

Con respecto a los recursos didacticos a utilizar, los partici-
pantes piensan que para ensefiar, generalmente, utilizaran en
primer lugar sus propios recursos de elaboracién propia (76%),
seguido de los que les proporcione el Departamento Diddctico en
cuestion (60,9%). Entre los materiales que utilizardn con mayor
frecuencia destacan los libros de texto (74,9%), los equipos informd-
ticos (68%), los videos (45,2%) frente a otros como los libros de lec-
tura (28,6%) y la televisién (14%). Ademas de lo anterior, hallamos
que gran parte de la muestra considera que utilizara los libros
de textos como materiales de apoyo (71,8%) frente al 27,8% que
estima que los usard en ciertas ocasiones como material de con-
sulta. Por ultimo, un 21,8% cree que los utilizara como recursos
necesarios para desarrollar el programa de la asignatura.

Actividades

En relacion a los resultados sobre el disefio de actividades
cabe destacar que la actividad desarrollada con mayor frecuencia
sera de introduccién-motivacion con un 84,5% seguida por evalua-
cién con un 63% mientras que las actividades menos frecuentes
seran las de ampliacién 21%. El resto de actividades como la de-
teccion de conocimientos previos, desarrollo, sintesis-resumen, consoli-
dacion, recuperacion, y refuerzo, seran llevadas a cabo tanto a veces
como casi siempre en una proporcion similar (ver Figura 3).

Figura 3. Diserio de actividades.
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Respecto a la duracién que tendran las actividades que el
profesorado plantee en su labor cotidiana, los tiempos cortos y
dindmicos y las actividades de entre 15 y 30 minutos acumulan
un porcentaje de 86,6% frente al 13,4% que piensa que planteara
actividades con una duracién aproximada de un periodo lectivo
o incluso mas. El nivel exigido de atencién y concentracion al
alumnado en clase estd comprendido entre nivel medio y alto.
Solo un 7% cree que exigira un nivel muy alto.
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Por su parte, un 95,3% del profesorado afirma que organiza-
ra actividades fuera del centro educativo para desarrollar algin
tema. Respecto al comienzo de las clases con algtn tipo de mo-
tivacion, la mitad del profesorado novel piensa que lo llevara a
cabo en ocasiones, mientras que un 36,5% lo hara siempre.

Un dato muy significativo e importante es que una amplia
mayoria (89,6%), afirma que normalmente tendra disefiadas dis-
tintas actividades graduadas en dificultad. Del mismo modo, un
94% planteara a su alumnado trabajos de investigacion que seran
desarrollados tanto dentro como fuera del aula. Estos trabajos se-
ran de caracter individual en un 47%, mientras que un 27% seran
grupales y un 25% combinaran tareas individuales y grupales.
Ademas, tendran un caracter tanto de ampliaciéon como de base
para el estudio.

Objetivo 2: Caracterizar las expectativas del profesorado novel so-
bre evaluacién educativa

En cuanto al objetivo 2 de la presente investigacion, encontra-
mos diferentes resultados que nos indican las expectativas que
posee el grupo de participantes sobre la evaluacion educativa. En
primer lugar, podemos sefialar que aproximadamente la mitad
de ellos (50,2%) establecera la evaluacién como recurso periddico
para comprobar el avance del alumnado y el 43,1% evaluara de
manera periddica aunque también realizard una comprobaciéon
al final de cada trimestre. S6lo un 6,7% afirma que realizard tni-
camente una comprobacion final.

Al preguntar al profesorado novel si verificara periddica-
mente si cada uno de los alumnos y alumnas realizan aprendiza-
jes significativos y comprensivos, hallamos que el 76,5% lo hara
siempre, el 21,5% sélo a veces y un 2% estima que no lo verifica-
ra. Las principales formas mediantes las que se verificaran los
aprendizajes son las siguientes: un 17,2% utilizard los exdmenes,
un 16% planteara cuestiones al final de cada unidad didactica y el
14,4% de la muestra propondra al alumnado distintas actividades
(grupales e individuales) para comprobar los aprendizajes signi-
ficativos. Por tltimo, un 2,8% hara dicha comprobacién a través
de distintas exposiciones orales que el alumnado debera realizar
sobre lo aprendido.

En los casos en los que el profesorado deba corregir a sus
estudiantes, encontramos que un 58,9% apuesta por realizar las
correcciones de manera grupal frente a un 51,3% que pretende
hacerlo individualmente. Un 9,8% corregira tanto grupalmente
como de manera individual. Ademas, al realizar dichas correc-
ciones un 16,7% cree que sefialard inicamente lo positivo de las
respuestas mientras que un 81,3% indicara tanto lo aspectos po-
sitivos como los errores. Solo un 2% se parara exclusivamente en
los errores.

Por otro lado, al plantear a los participantes qué conductas
(académicas y sociales) recompensaran prioritariamente, obtene-
mos que el trabajo personal es la conducta que mas recompensa-
ran (85,7%) seguidas de las siguientes (ver Tabla 2):

Tabla 2. Conductas académicas y sociales a recompensar.

El trabajo personal: 85,7%

El trabajo en equipo y la colaboracién en el mismo: 74,9%

El respeto a los demas compafieros y al trabajo de los mismos: 71,4%
El respeto al profesorado y a la institucién: 57,1%

El rendimiento: 38,2%

La atencién durante las explicaciones: 34%

La realizacion de tareas y ejercicios para casa: 25,5%

El cuidado de los materiales y la presentacion de trabajos: 20,8%

Un ntimero alto de los participantes (el 81,1%) recompensara
de manera inmediata las conductas positivas anteriores, mientras

que el 18,4% lo hara una vez que haya transcurrido un tiempo. La
forma de recompensar o reforzar dichas conductas son varias,
entre las que destacan elogiar al alumnado puiblicamente (68,1%) y
realizar comunicaciones positivas a los familiares de éste (51,4%). En
la Tabla 3 podemos ver otros modos de recompensar las conduc-
tas positivas:

Tabla 3. Modalidades de recompensa o refuerzo positivo.

Mediante elogio publico: 68,1%

Mediante comunicaciones positivas a la familia: 51,4%

Mediante calificaciones o anotaciones en sus trabajos o cuadernos: 49,4%
Mediante elogio privado: 42,1%

Mediante refuerzos de actividad: 28,6%

Mediante refuerzos sociales: 13,9%

Mediante refuerzos materiales: 5,8%

En otro sentido, hallamos que las conductas que el profesora-
do novel estima que recriminara o castigara son las que aparecen
a continuacion (ver Tabla 4):

Tabla 4. Conductas académicas y sociales a recriminar o castigar.

No respetar a los demdas compafieros: 79,9%

La falta de respecto al profesorado y a la institucion: 76,1%

La escasez de trabajo personal: 67,8%

No participar o bloquear los trabajos en equipo, interrumpiendo a los
demas: 57,5%

No cuidar los materiales propios, de los compafieros o del centro: 33,6%
La escasez de rendimiento: 27%

Bajo nivel atencién durante las explicaciones o distraccion: 26,3%

La no realizacion de tareas extraescolares y ejercicios para casa: 16,2%
La presentacion inadecuada de sus trabajos: 13,9%

Dichas conductas se recriminaran de forma inmediata segin
el 87,8% de la muestra y después de que haya transcurrido un
tiempo segun el 12,2% restante. El modo principal en que el pro-
fesorado prevé que llevara a cabo las recriminaciones sera a tra-
vés de una llamada de atencion al alumnado de manera privada,
aunque también encontramos otros modos de recriminacion (ver
Tabla 5).

Tabla 5. Distintas modalidades de recriminacién o castigo.

Mediante recriminacién en privado: 74,1%

Mediante comunicaciones a su familia: 49,4%

Mediante calificaciones o anotaciones en sus trabajos o cuadernos: 25,1%
Medjiante recriminacién publica: 21,2%

Mediante castigo de actividad: 15,8%

Mediante la utilizacién de la ironia como medio de estimulacion: 14,3%
Mediante trabajos extras: 14,3%

Mediante expulsiones o0 mandandole a su tutor u orientador: 11,6%
Mediante castigos sociales: 6,6%

En lo referente a la contingencia y cumplimiento de los casti-
gos, hallamos que el 43,6% siempre los hara cumplir, el 31,1% sélo
a veces y el 12% dice que no lo hara nunca.

Objetivo 3: Identificar las ventajas e inconvenientes de la profesion
docente segtin el profesorado novel

Dando respuesta al ultimo objetivo de esta investigacion,
descubrimos que las principales ventajas que los participantes
piensan que viviran como docentes son: la propia satisfaccién per-
sonal al poder llevar a cabo su vocacion profesional (un 16% in-
dica esta opcion), y la gratificacion tras comprobar la evolucion y
aprendizaje del alumnado (con un 12,8%). Otras ventajas senala-
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das son: la estabilidad econémica (6,4%), el horario laboral (4,4%), el
periodo vacacional (4,4%) y el apoyo del resto del profesorado (2,8%).

Por otro lado, tal y como podemos observar a continuacion
en la Tabla 6, los inconvenientes prioritarios sefialados son la fal-
ta de respeto del alumnado hacia el docente y la desmotivaciéon
de los estudiantes.

Tabla 6. Inconvenientes segtin el profesorado novel.

Falta de respeto por parte del alumnado: 15,6%
Desmotivacion del alumnado: 7,2%

Diversidad del alumnado: 4,4%

Estrés (ante la gestion de conflictos): 4%

Agresiones verbales o fisicas hacia el docente: 3,2%

Falta de companerismo por parte del profesorado: 3,2%
Alumnos disruptivos: 2,8%

Falta de respeto por parte de las familias del alumnado: 2,8%

Por tltimo, teniendo en cuenta todos los resultados anterio-
res podemos caracterizar las concepciones metodoldgicas del
profesorado novel (objetivo general de la investigacién) como in-
novadoras, actuales y adecuadas a las realidades escolares. Ello
lo avala el hecho de que la mayoria de los participantes abogue
por un aprendizaje significativo, basado en el establecimiento de
objetivos consensuados con el alumnado, con una metodologia
participativa ayudada por una distribucién espacial en U que
propicia la interaccién y participacion, dado el contacto perma-
nente y total de todos los miembros de la clase. Asimismo el pa-
radigma constructivista destaca en las concepciones cuando, se
afirma que las dificultades en las actividades, elemento didactico
fundamental, se disefaran de forma gradual de forma que ten-
gan cabida todas las situaciones en las que el alumnado pueda
encontrarse.

Discusion y conclusiones

A partir de los resultados, la mayoria de los participantes
manifiestan una posicién docente abierta a la investigacion,
al aprendizaje constructivo y al descubrimiento por parte del
alumnado, como ya recogian Genovard v Gotzens (1990) con esta
tendencia progresista encontrada en su investigacion.

De igual manera, participamos con Feixas (2004) en que no
tiene porqué la experiencia docente conllevar un mayor posi-
cionamiento docente que se encamine a conseguir aprendizaje
significativo, de hecho nuestros participantes adolecen de expe-
riencia y sin embargo ese es su planteamiento docente.

Por su parte, autores como Clark y Peterson (1990) conside-
raban que la conducta de los docentes era la consecuencia de
sus pensamientos, expectativas, etc.,, y nosotros encontramos
una amplia mayoria de profesorado que cree positivo abrirse
personalmente al alumnado, mediante bromas o comentarios
personales porque le propiciaran un ambiente relajado y mas
cordial asi como permitiran que el alumnado participe cuando
lo desee. Siguiendo en esta linea, también encontramos que una
amplia mayoria del profesorado participante pretende trabajar
con materiales elaborados por ellos mismos, una muestra mas
de la disposicion a implicarse y volcar sus posicionamientos y
pensamientos personales.

Una de las conclusiones mas llamativas y alentadoras de
nuestro estudio es el uso que el profesorado participante declara
que dar4d a la evaluacion, siendo como es, un elemento didactico
tan importante y potente, a la vez que tradicionalmente configu-
rado. Gran parte declara que usara la evaluacion de forma per-
manente, continua, para verificar los progresos del alumnado,
siendo una minoria quien sélo la utilizara en momentos finales

del proceso de ensefianza, como comprobacién de aprendizajes
terminados.

Asimismo, Sanchez y Boix (2008) afirmaban que las mayo-
res preocupaciones de los docentes noveles eran la adecuacion
al alumnado y ser capaz de innovar. En nuestra investigacion, el
profesorado participante muestra mayoritariamente una organi-
zacion de clase que comience con actividades motivadoras que
“enganchen”, un seguimiento continuo de los avances para no
propiciar desmotivacion y el disefio de actividades externas al
aula, asi como variados materiales y recursos que dan muestras
de innovacion y apertura docente.

Es muy interesante destacar también una conclusion referida
al sistema de refuerzos al alumnado. La gran parte del profeso-
rado novel cree que reforzard inmediatamente los logros, siendo
el esfuerzo personal lo que mas valora. Asimismo, recriminara
conductas negativas de forma inmediata, fundamentalmente la
falta de respeto al alumnado o profesorado, siendo la modalidad
de realizacion de forma individual y contando con la familia.

Concluimos, en consonancia con lo expuesto por Beca y Boe-
rr (2008) que el profesorado de nuestra investigacion constituye
un magnifico potencial renovador para el sistema educativo y
su usuario mas importante, el alumnado; la incorporacién de
docentes jovenes, ilusionados y motivados puede hacer realidad
los cambios educativos tan traidos y llevados por las distintas le-
yes educativas, como también aportan Azcarate y Cuesta (2005).
También otros investigadores como Huberman (1996) apuntan
en la misma linea al defender la tesis de una necesaria actitud
colaboradora para la mejora de los centros, concordando con
nuestros resultados que arrojan una mayoria de participantes
dispuestos a usar los materiales del departamento didactico al
que pertenezcan, dando muestras de este aperturismo grupal.

Otra de las conclusiones que se sefialan, se ajusta a los hallaz-
gos de Veenman (1984, 1988) para quien dos de los inconvenien-
tes fundamentales de la profesion docente, desde la 6ptica del
profesorado novel, son la disciplina y la motivacién, siendo asi-
mismo una preocupacion encontrada por Whitworth et al. (1996)
respecto al control del alumnado.

Al'margen de los hallazgos y consideraciones expuestas en li-
neas previas, se finaliza este articulo haciendo constar alguna de
las limitaciones y propuestas de mejora de la presente investiga-
cion. Asi, convendria procurar convertirla en un estudio secuen-
cial mediante el que continuar el proceso de conocimiento acerca
de estos profesionales y comprobar, de esta manera, el grado de
acuerdo o desacuerdo apreciado al comparar sus expectativas
docentes en los momentos iniciales de su profesion y las realiza-
ciones concretas una vez situados en la realidad educativa de las
aulas. Asimismo entendemos que se deberia ampliar la muestra
a otros contextos que permitieran generalizar estos resultados.

Confiamos pues que, en la misma linea argumental que in-
vestigadores como Al-Musawi (2001) y Camara (2010), que los
profesionales que se enfrentan a una situacion tan novedosa e
importante en sus vidas como es el comienzo de una vida la-
boral, ensefianza con adolescentes y jévenes, mantengan vivas
durante mucho tiempo sus ilusiones, creencias, expectativas y
pensamientos que en estos momentos, de forma taxativa se en-
cuentran en modelos actuales, constructivistas, innovadores,
cooperativos y centrados en el alumnado, como protagonista de
la educacion.
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