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1. Presentacion del problema de investigacion

El ejercicio de la profesion docente en educacion secundaria exige disponer de un
amplio conjunto de competencias, tanto personales como técnicas, que se van adquiriendo y
desarrollando durante la formacidn inicial y a lo largo de toda la carrera profesional. Se trata
de una profesion exigente que se ha ido volviendo mas estimulante y compleja durante los
ultimos siglos, en consonancia con las transformaciones sociales, econdmicas y politicas que
se han ido produciendo a escala mundial. Esta transformacién ha permitido la progresiva
construccion de una identidad profesional docente y el consecuente reconocimiento social,
todavia débil y cuestionado en algunos contextos, de la docencia como profesion (Marcelo

y Vaillant, 2009).

Los principales desafios a los que se enfrenta la docencia hoy en dia son bien distintos
de aquellos a los que debia hacer frente hace apenas un siglo. En dicha época el docente
ejercia la funcion de deposito y garantia de saberes mayoritariamente definidos y estables.
Su labor principal consistia en transmitir esos saberes a una minoria social, generalmente
seleccionada por motivos econdmicos y de estatus social, para su posterior evaluacion y
acreditacion. Las sociedades actuales, por el contrario, necesitan preparar a sus ciudadanos
para desenvolverse en entornos cambiantes, dindmicos e inestables, en los que la
incertidumbre es la norma y no la excepcion. Actualmente los saberes disciplinares se
transforman y evolucionan a gran velocidad, emergiendo cada dia nuevas areas de
conocimiento e investigacion y, a diferencia de tiempos anteriores, socialmente se valora

mas el saber aplicado que el abstracto (Rifop, 2010).

Ademéds, en la sociedad de la informacion (Castells, 2005), gran parte de los
conocimientos estan disponibles en abierto, a través de internet, por lo que carece de sentido
pedir a los estudiantes que acumulen y reproduzcan datos a partir de lo que Freire (1970)
denominé como el modelo educativo bancario. Por ello, uno de los principales retos que
afronta actualmente la formacion del profesorado es el uso de disefios curriculares flexibles
y abiertos, asi como el planteamiento de situaciones de ensefianza y aprendizaje que
potencien la interrelacion entre teoria y praxis, entre accion y reflexion. Asi pues, la funcion
docente no se focaliza hoy en dia en la mera transmision de una serie de saberes disciplinares,

sino en la creacion y dinamizacion de situaciones de ensefianza-aprendizaje bien



contextualizadas que permitan al alumnado desarrollar sus competencias, reflexionar y
reestructurar el conocimiento (Rifop, 2010). Como sefiala Pérez, este cambio cualitativo
requiere de un nuevo docente “...capaz de comprender la complejidad y la incertidumbre de
la era contemporanea y comprometido con la mision de acompanar, orientar y estimular el

desarrollo y aprendizaje relevante de cada uno de los estudiantes a su cargo” (2010, p.18).

Como es logico, las nuevas demandas acerca del rol docente se han ido acompanando
de modificaciones, mas o menos profundas, en los programas de formacion inicial del
profesorado de educacion secundaria (FIPS) a lo largo de las ultimas décadas. Mas
recientemente, en el contexto espafiol, estos cambios se han concretado en el desarrollo del

actual Master de Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria (MFPS).

Desde un punto de vista formal, las expectativas sociales acerca del rol docente en
educacion secundaria aparecen ampliamente reflejadas en la Orden ECI 3858/2007 de 27 de
diciembre, principal referencia normativa que regula la formacion del profesorado de
Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de
Idiomas. Asi, por ejemplo, se espera que el profesorado sea capaz de innovar, que desarrolle
metodologias didacticas grupales adaptadas a la diversidad del alumnado, que conozca los
procesos de interaccién y comunicacion que se producen en el aula, sabiendo intervenir para
favorecer un adecuado clima de convivencia, o que conozca las actuales caracteristicas de la

docencia como profesion.

Teniendo en cuenta el contexto social y educativo anteriormente descrito, la presente
investigacion abordara el estudio de tres variables que estan directamente relacionadas con
lo que hoy en dia se considera el buen ejercicio del rol docente en educacion secundaria: la
primera de ellas seria una adecuada motivacion inicial (Mufioz et al., 2019), la segunda un
conjunto de creencias psicopedagdgicas acerca de la profesion congruentes con las
expectativas de la sociedad actual acerca del rol docente (Imbernén, 2019) y, por ultimo, una
disposicion positiva a utilizar metodologias activas y dinamizar adecuadamente el grupo-
clase (Torrego et al., 2014; Torrego y Negro, 2014). Antes de justificar la eleccion de estas
tres variables, en el siguiente apartado se expondra la evolucién de la FIPS en Espafia a lo
largo de los dos ultimos siglos, reflexionando acerca de los logros que ha supuesto el actual

MEFPS y los debates que estan abiertos en relacion con sus posibilidades de mejora.
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2. La formacion inicial del profesorado de educacion secundaria en Espafa
2.1. Evolucion historica

La FIPS, en el contexto espafiol, ha atravesado distintas reformas desde el S.XIX. En
las ultimas décadas se ha comenzado a hacer frente a las enormes limitaciones y dificultades
que presentaban los modelos heredados. Limitaciones relacionadas, a su vez, con la poca
importancia que historicamente se ha concedido a la adecuada preparacion psicopedagogica
y didéctica de los docentes de secundaria (Montero, 2006; Urkidi et al., 2020). Esta falta de
interés en la FIPS se ha concretado en el predominio, desde mediados del S.XIX hasta
principios de la década de 1970, de un modelo de formacion y seleccion del profesorado de
educacion secundaria basado en el supuesto de que un buen conocimiento disciplinar es lo

unico necesario para impartir docencia en dicha etapa educativa (Imberndn, 2019).

Desde su inicio, este modelo se materializ6 en la disociacion entre los procesos
formativos, mediante la obtencion de una Licenciatura en una determinada disciplina, y los
procesos selectivos, que se articulaban a través de una oposicion para acceder al cuerpo de
profesores en la que, de nuevo, se evaluaban exclusivamente los saberes disciplinares, sin

tener en cuenta los conocimientos pedagdgicos del aspirante (Vifiao, 2013).

Cabe mencionar que, aunque este modelo ha sido el dominante, en algunos momentos
historicos ha convivido con otros, como el ofrecido por la Escuela Normal de Filosofia
(1846-1852), la cual instaurdé un plan de formacidon que combinaba el estudio de las
disciplinas académicas y de las cuestiones de caracter didactico-pedagdgico, estableciendo
un sistema de seleccion de los estudiantes y ligando la formacion al acceso a la profesion.
Como recuerda Peir6 (1993), teniendo en cuenta el caracter marcadamente progresista de su
modelo de formacioén inicial, no es de extrafiar que la Escuela Normal de Filosofia se

convirtiese en un mito para posteriores corrientes de renovacion pedagdgica.

Otro modelo alternativo fue el ofrecido por el Instituto-escuela madrilefio. Dicha
institucion funciond entre 1918 y 1936, al abrigo del Real Decreto que dio pie a su creacion
y de la Institucion Libre de Ensefianza (ILE), dando impulso a otros institutos-escuela que
se pusieron en marcha en las principales ciudades espafiolas durante la II Republica. Su
objetivo fundamental fue promover un cambio profundo en la formacién del profesorado de

ensenanza media, a través de la experimentacion de nuevos métodos educativos y nuevos



sistemas de formacion (Romero y Trigo, 2018). Los aspirantes accedian a esta formacion de
manera voluntaria, una vez obtenida su Licenciatura. La formacion tenia una duracion de
dos afios y comprendia practicas a lo largo de los dos cursos (en régimen de media jornada),
estudio de dos idiomas, trabajos de laboratorio, estudios de Filosofia y Pedagogia, asi como

estancias en el extranjero (Vifiao, 2013).

Si bien la guerra civil y la posterior instauracion del régimen franquista terminaron con
estas experiencias, a finales de la década de 1950 se comenzaron a retomar algunas
iniciativas para mejorar la FIPS que, en ciertos aspectos, como el énfasis en la practica,
recogian algunas de las propuestas de los institutos-escuela. Estas iniciativas se concretaron
en la creacion, en el afio 1955, de la Escuela de Formacion de Profesorado de Ensefianza
Media (denominada a partir de 1965 de grado medio). Bajo la direccion de dicha Escuela,
el sistema de formacion se desarrollaba a lo largo de dos afios en aquellos institutos que
disponian de seminario didéctico, siendo el estudiante tutorizado por un Catedratico. La
formacion tenia cardcter voluntario y un enfoque eminentemente practico. La titulacion
obtenida, denominada Certificado de Aptitud Pedagdgica, se consideraba como mérito en

las oposiciones para el acceso al cuerpo de profesores de ensefianza media.

La promulgacion de la ley General de Educacion y Financiamiento de la Reforma
Educativa (1970) abrié una nueva etapa en la que los Institutos de Ciencias de la Educacion
(ICE) sustituyeron a las antiguas Escuelas de Formacion de Profesorado de Grado Medio.
De esta manera, aunque fuese en un segundo plano, por primera vez se integraba la FIPS en

la Universidad, siendo Espafia uno de los paises pioneros en este sentido (Egido, 2011).

Con el fin de cualificar a los futuros docentes se cre6 un titulo de Posgrado denominado
Certificado de Aptitud Pedagogica (CAP), diferente al emitido por las Escuelas de
Formacién del Profesorado del periodo anterior. Se trataba de un curso de 300 horas de
duracion y estructurado en dos ciclos. El primero de ellos, de caracter tedrico, abordaba los
fundamentos psicoldgicos y socioldgicos de la educacion, asi como los de caracter
pedagogico y didactico. El segundo ciclo era de carécter practico y, sobre el papel, debia
desarrollarse en un centro de educacion secundaria. La normativa establecid la
obligatoriedad del CAP para todos aquellos docentes con menos de dos afios de experiencia

que quisieran acceder a una plaza de profesor de educacion secundaria, lo que supuso un
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cambio sustancial, al reconocer formalmente la necesidad de que los docentes contasen con

formacion psicopedagdgica y didactica (Vifiao, 2013).

No obstante, como sefiala Gutiérrez (2011), la aplicacion de esta normativa se vio
expuesta a numerosos vaivenes, hasta el punto de que, segun el citado autor, nunca se habria
llegado a desarrollar el CAP tal y como se habia disenado en la Orden Ministerial de 8 de
julio de 1971. Siguiendo el analisis de Gutiérrez, fue una tonica general la falta de interés de
las universidades y de las administraciones por esta titulacion. Ello se plasmo en la
precariedad e inestabilidad de las plantillas de profesorado, la masificacion o la deficiente
financiacion de los ICE, lo que dio lugar a situaciones contradictorias como, por ejemplo, el
hecho de que no todas las universidades desarrollaron un periodo de précticas en centros o
que algunas de ellas redujesen la duraciéon del CAP a 150 horas para hacerlo viable
econdomicamente (Gutiérrez, 2011). Segin Esteve (2006) los niveles de exigencia fueron
muy variables de unas universidades a otras, siendo en general bajos. Todo ello se plasmd
en una sensacion de insatisfaccion con el CAP, que se fundamentd en cuestiones como su
escasa duracion, la falta de aplicacion préctica, la posibilidad de que se hubiese convertido
en un mero tramite administrativo y la insuficiencia de sus contenidos (Imbernon, 2019).
Todos estos factores fueron contribuyendo a crear una percepcion cada vez mas devaluada
de la titulacion y, alrededor suyo, de la propia identidad profesional de los docentes de

educacion secundaria.

Tal y como expone Serrano (2013), la aprobacion de la Ley de Ordenacion General
del Sistema Educativo (LOGSE) en el afio 1990, establecidé las condiciones para la
correccion de los problemas anteriormente planteados. Asi, en 1995 se public6 un Real
Decreto que regulaba el nuevo Titulo de Especializacion Didactica exigible al profesorado
de educacién secundaria, el cual fue denominado Curso de Cualificacion Pedagdgica (CCP).
Dicho curso se planificd con una extension de 600 horas y un ano de duracion, frente a las
300 horas del CAP. El practicum pasaba a convertirse en el componente que vertebraba la
titulacion. Por desgracia, el CCP sdlo se lleg6 a desarrollar en algunas universidades, siendo
prorrogado el CAP en la mayoria de ellas hasta finales de la década de 2000 y no llegando a
entrar en vigor la obligacioén de disponer del CCP para ejercer como docente en educacion

secundaria (Gutiérrez, 2011).



Con la publicacion del documento marco para la integracion del sistema universitario
espafiol en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) (Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, 2003), se abrié una esperanzadora etapa en lo que a la FIPS se refiere
(Moreno, 2009), modificandose la estructura de las titulaciones universitarias y organizando
la formacion en torno al concepto de competencias (Egido, 2011). Para adecuar la FIPS al
EEES se cred un titulo de caracter profesionalizador, el MFPS, que se convirtié en requisito
legal para el ejercicio de la docencia, y que no se pudo poner en marcha hasta el curso
2008/2009. Los requisitos del MFPS fueron establecidos mediante la ORDEN
ECI/3858/2007, de 27 de diciembre. Se trata de un titulo que consta de 60 créditos ECTS y
tiene una duracion de un afo. Los requisitos de acceso que se establecen son el dominio de

los conocimientos disciplinares de la especialidad y un nivel B2 de una lengua extranjera.

El MFPS se estructur6 en tres mddulos. El primero de ellos, de caracter genérico,
consta de materias orientadas a la formacion didactica y psicopedagogica, como aprendizaje
y desarrollo de la personalidad, procesos y contextos educativos y sociedad, familia y
escuela. El modulo especifico comprende los complementos necesarios para la formacion
disciplinar, las didacticas especificas y la innovacion e investigacion educativa. Finalmente,
el tercer moédulo comprende el desarrollo de un amplio periodo de practicas de caracter
obligatoriamente presencial en los centros educativos, siendo tutelados los estudiantes por
profesores en activo. Por ultimo, el plan de estudios del MFPS se completa con un Trabajo

de Fin de Master (TFM).

Para adecuar la titulacion a las exigencias del EEES, el eje en torno al que se articulan
los procesos de ensefianza y aprendizaje no son los contenidos de las asignaturas sino las
once competencias a desarrollar por los futuros docentes recogidas en la Orden
EC1/3858/2007. Ello supone una modificacidon sustancial respecto al modelo de formacion
del profesorado vigente anteriormente, el cual estuvo centrado en los contenidos que los
estudiantes debian adquirir en lugar de focalizarse en el desarrollo de sus competencias

profesionales (Egido, 2011).

Todas estas orientaciones de cardcter general pueden ser concretadas de un modo
especifico por cada Universidad, creando perfiles propios, lo que dota al sistema de
suficiente flexibilidad para que las universidades puedan desarrollar sus propias propuestas

(Tiana, 2013). Teniendo en cuenta que el MFPS da acceso a una profesion regulada, y con
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el fin de dotar de una minima homogeneidad al sistema de FIPS, la Agencia Nacional de
Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (ANECA) tiene encomendada la mision de verificar
que los programas de estudios de las distintas universidades se han planificado de acuerdo a

las normas definidas por el Ministerio de Educacion.
2.2. Debates abiertos y retos pendientes

El MFPS arranco en el curso 2008/2009 de un modo un tanto caotico (Fernandez et
al., 2010). Segun Gutiérrez (2011), los inicios fueron adversos y turbulentos a consecuencia
de la falta de planificacion y de los conflictos de poder entre diferentes departamentos
universitarios. Todo ello unido al rechazo de los cambios suscitados por la adaptacion al
EEES por una parte de la comunidad universitaria. Este cdctel dio lugar a la organizacion de
protestas estudiantiles en diferentes puntos de Espafia que se reflejaron en prensa,
contribuyendo a devaluar atin més la imagen de la FIPS. Ese mismo afio, Pérez (2010) incidia
en la problematica generada por tratar de abordar una reforma tan compleja en la FIPS a
coste cero, denunciando los procedimientos precipitados e inadecuados con los que se
reclut6 al profesorado del MFPS en los momentos iniciales, asi como la inadecuacion de las
ratios, muy superiores a las generales establecidas para las titulaciones de Master. Segun el
propio autor todo ello era un reflejo, y a la vez causa, de la imagen social desvalorizada de

la profesion docente en educacion secundaria.

Algunos de estos problemas se han ido solventado de manera parcial, obteniendo una
mejor valoracion social el MFPS que la que tenia el CAP, y observandose en investigaciones
recientes un menor rechazo de los estudiantes a dedicar tiempo y esfuerzo a formarse para
la profesion docente (Martinez et al., 2021). Con todo, autores como Escudero (2019) y
Tiana (2013) consideran que la reforma ha resultado incompleta, quedando muchas
cuestiones por debatir y mejorar. Revisando la literatura més destacada sobre el tema
publicada en los ultimos afios, se pueden identificar tres debates clave abiertos en relacion
con la FIPS: (1) cudl es el modo mas adecuado de secuenciar la FIPS; (2) cudl es la politica
de admision al MFPS mas apropiada y (3) qué aspectos organizativos y metodologicos del
propio MFPS requieren ser revisados para favorecer el compromiso de los estudiantes con

su formacion inicial.



En cualquier caso, las cuestiones a debate forman parte de un proceso de mayor calado
que pretende, en ultimo término, mejorar el estatus social de la docencia. Por ello, Tiana
(2013) considera que las reformas que se estan debatiendo actualmente se habrian de
introducir de forma gradual, en el marco de un conjunto mas amplio de politicas
encaminadas a mejorar la imagen de la profesion docente, el desarrollo de la identidad

profesional y la mejora de la calidad del sistema educativo.

El primer debate hace referencia al modo en que se deberian secuenciar los contenidos
en la FIPS. Pedro (2006) y Egido (2011) recuerdan que las distintas reformas implantadas
hasta la actualidad han mantenido la estructura dual en la formacién del profesorado. Por un
lado, por lo que se refiere a la formacion del profesorado de educacion infantil y primaria,
se sigue un modelo de formacidn inicial simultdneo o concurrente, en el que los estudiantes
de Grado adquieren al tiempo los conocimientos propios de las materias que van a impartir
y los de caracter psicopedagogico y didactico. Por contra, en el caso de los docentes de
educacion secundaria, se sigue un modelo de formacion inicial consecutivo, de manera que
los estudiantes comienzan adquiriendo los conocimientos propios de la especialidad que van
a impartir (cursando un titulo de Grado) y, solo posteriormente, adquieren los conocimientos
psicopedagodgicos y didacticos correspondientes. Los modelos concurrentes en la FIPS se
utilizan en paises como Austria, Polonia o Rumania. Mientras que los modelos consecutivos
han sido adoptados en paises como Francia, Espana o Italia (Martinez et al., 2021). Esta
division responde a un amargo y antiguo conflicto entre quienes consideran que deberia
prevalecer el conocimiento de las disciplinas académicas y quienes defienden que deberian
primar las materias psicopedagogicas en la FIPS. Posiciones que parecen aproximarse
gradualmente mediante la busqueda de un adecuado equilibrio entre ambos tipos de
conocimiento (Egido, 2011), dando lugar, en algunos paises europeos, a la creaciéon de
modelos mixtos que permiten a los estudiantes elegir entre un itinerario concurrente o

consecutivo, como es el caso de Alemania y Finlandia (Manso y Valle, 2013).

Diversos autores defienden que el modelo de formacidon consecutivo no resulta
adecuado, planteando la conveniencia de que la FIPS adopte un modelo concurrente en
Espana (Pedro, 2006; Esteve, 2009; Cortés et. al, 2015; Egido, 2011; Tiana, 2013; Mufioz et
al. 2019). En consecuencia, los citados autores proponen un modelo de formacion de Grado

en el que los estudiantes de cada titulacion puedan seguir un itinerario de especializacion de
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caracter psicopedagogico y didactico. A partir de dicho itinerario de Grado los aspirantes a
cursar el MFPS podrian elegir cursar dicha titulacion con un mayor conocimiento de la
profesion docente que el que tienen en la actualidad. De este modo, se facilitaria, por un
lado, que optasen por los estudios de Master que resultasen mas acordes con sus intereses,
expectativas, valores y motivaciones y, por otro lado, que aumentase la carga de créditos de

caracter psicopedagogico y didactico en la FIPS.

Una segunda cuestion abierta a debate hace referencia a la conveniencia del actual
modelo de seleccion de los estudiantes que acceden al MFPS. El modelo de admisién que
estan desarrollando las universidades espafiolas utiliza como criterio de seleccion la
calificacion obtenida en la titulacion de Grado. En la préctica, y dado que se ofertan un gran
numero de plazas en un gran niimero de universidades publicas y privadas, es poco probable
que algin aspirante quede sin posibilidades de cursar la titulacion, por lo que se puede
afirmar que el proceso de seleccion resulta excesivamente laxo. Ello se debe a que la oferta
de plazas se vincula a la demanda de los estudiantes, y no a la prevision de plazas docentes
necesarias. No en vano, el propio Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (2022)
reconoce que, solo en el curso 2020/2021, el nimero de egresados del MFPS practicamente

cuadruplicaba al nimero de docentes jubilados dicho curso.

Esteve (2006) fue uno de los primeros autores en denunciar la masificacion de la FIPS,
sefialando que, en numerosas universidades, el CAP nacidé con la lacra de tener que
autofinanciarse con las matriculas de los estudiantes. E1 MFPS parece haber heredado el
problema de la masificacion. No en vano, Martinez et al. (2021) encontraron que, a pesar de
ser una titulacion que requiere dedicacion completa, un porcentaje elevado de estudiantes la
compaginaban con un trabajo o con otros estudios. Por otra parte, constataron que uno de
cada cinco participantes en su investigacion no tenia una expectativa clara de ejercer la
docencia en un futuro. En conclusion, el principal problema del actual procedimiento de
admision es que se forma a un gran niimero de personas, algunas de las cuales no tienen
expectativas, ni interés o motivacion real, por ejercer profesionalmente como docentes.
Ademas, a consecuencia del fuerte desajuste entre oferta y demanda, de todas las personas
que se forman, solo unas pocas podran llegar a ejercer. Todo ello genera frustracion a largo
plazo y dificulta que los esfuerzos formativos realizados reviertan en beneficio de la sociedad

(Egido, 2021).



Teniendo en cuenta los motivos anteriores, numerosos autores sefialan la importancia
de llevar a cabo una adecuada seleccion previa de los estudiantes que van a cursar el MFPS,
con el objetivo de reclutar a los mejor preparados (Cérdoba y Ortega, 2009; Egido, 2011;
Escudero, 2019; Esteve, 2006; Mufioz et al., 2019). La paradoja del modelo actual es que
facilita a las universidades un importante beneficio econdmico a corto plazo, por lo que las
recomendaciones de moderacion a las mismas podrian presentar mal prondstico. Por ello,
las propuestas mas realistas son aquellas que sugieren vincular el volumen de plazas
ofertadas en los diferentes MFPS a la prevision de plazas docentes (Tiana, 2013), tal y como
se hace en el caso de las titulaciones que dan pie a una cualificacién profesional de tipo
sanitario. En este sentido, el debate abierto sobre el acceso a la FIPS en Espana se va
vinculando también a la propuesta de crear un MIR educativo (Imbernon, 2019), dado que
una de las condiciones que se requeriria para su implantacion seria, precisamente, la de
limitar el nimero de plazas ofrecidas para el acceso a la formacion inicial, lo que en la
practica supondria llevar a cabo un proceso de seleccion previo mucho mas riguroso que el

actual (Egido, 2021).

En el caso de que, en el futuro, se estableciesen procesos de seleccion mas exigentes
para cursar el MFPS, una tarea de gran relevancia seria la de dilucidar cuales habrian de ser
los criterios de seleccion de los aspirantes. A falta de referencias propias, resulta ineludible
recurrir de nuevo a la educacion comparada (Esteve, 2006). En paises como Dinamarca,
Eslovaquia, Estonia, Francia, Finlandia, Lituania, Luxemburgo, Polonia, Reino Unido y
Rumania, se establecen procesos selectivos que pueden incluir diversas pruebas (Egido,
2011). Por ejemplo, en Inglaterra, aunque cada institucion tiene autonomia para disefiar sus
propias pruebas, suele ser habitual el uso de entrevistas para valorar la idoneidad y capacidad
de los candidatos que optan por un modelo consecutivo de formacion. En el caso del modelo
finlandés, se valora especialmente la autonomia y el compromiso de los docentes con la
profesion (Niemi, 2013). Por ello, la seleccion para acceder al modelo de formacion
concurrente finlandés se realiza a partir de pruebas de aptitud y de entrevistas en profundidad
para evaluar las motivaciones y actitudes de los aspirantes; mientras que en el caso de optar
por el modelo de formacidn consecutivo finlandés, una vez finalizado el Grado de referencia,
se llevan a cabo pruebas de aptitud muy exigentes que solo supera un pequefio porcentaje de

los aspirantes (Manso y Valle, 2013).
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El tercer y ultimo debate abierto gira en torno a las propuestas de mejora en cuanto al
desarrollo del propio MFPS. Algunas de estas propuestas sefalan la necesidad de reducir las
ratios o mejorar la cualificacion, seleccion y condiciones laborales del profesorado que
imparte docencia en el MFPS (Escudero, 2019). Otras, insisten en la necesidad de
profundizar en el uso de un enfoque de formacion del profesorado de corte constructivista y
reflexivo (Escudero, 2019). Aunque este aspecto figura en los planes de estudio,
probablemente sea susceptible de mejora en la practica, tal y como se observa al confrontar
las percepciones de estudiantes y docentes en cuanto a la contribucién que las asignaturas
teoricas del MFPS estan aportando a la FIPS (Cachon et al., 2015). No obstante, por lo que
se refiere a esta cuestion, los datos disponibles hasta la fecha presentan contradicciones, dado
que en algunos estudios se ha constatado un elevado nivel de satisfaccion de los estudiantes

del MFPS con los aprendizajes que realizan en el mismo (Rivero y Souto, 2019).

Las tres variables seleccionadas para esta investigacion, las cuales se describen en el
siguiente apartado de la introduccién (i.e., motivaciones iniciales, creencias
psicopedagogicas y disposicion a usar técnicas de dindmica de grupos), guardan relacion con
los retos y debates planteados. Se considera importante estimular la motivacion intrinseca
de los estudiantes del MFPS durante los propios estudios, favoreciendo el desarrollo de su
vocacion docente a través de las propias actividades formativas y, en especial, del Practicum
(Cortés et al., 2015). Igualmente, se considera importante acompanar el proceso de
reestructuracion de las creencias iniciales de los estudiantes acerca de la profesion docente
y acerca de metodologias activas como la dindmica de grupos (Martin y Cervi, 2006). Para
ello, seria esencial trabajar en el desarrollo de las competencias docentes sobre la base de las
motivaciones y expectativas iniciales de los estudiantes, favoreciendo asi el compromiso con

la profesion a la que se quieren incorporar (Mufoz et al., 2019).

En los dias previos a la finalizacion de la presente Tesis Doctoral, el Ministerio de
Educacion y Formacion Profesional (2022) ha presentado un documento con veinticuatro
propuestas para el debate acerca de la reforma de la profesion docente. En dicho documento
se recogen de manera explicita propuestas relacionadas con los tres debates anteriormente
expuestos, lo que reafirma la relevancia social y actualidad del presente trabajo de

investigacion.



3. Variables a investigar
3.1. Motivaciones iniciales para el ejercicio de la docencia

Los programas de formacion inicial implementados en Espafia durante las ultimas
décadas no han tenido en consideracion las motivaciones iniciales de los aspirantes a ejercer
la docencia en educacion secundaria, al menos de manera explicita. Esto podria deberse a
que no se ha considerado la motivacién como una variable relevante, o bien a que se ha
supuesto que el mero hecho de solicitar el acceso al MFPS garantiza un grado de motivacion
suficiente para cursarlo adecuadamente. La investigacién, sin embargo, parece estar
poniendo en cuestion este supuesto implicito. Hace ya mas de 20 afios, Esteve (1997) puso
de relieve los déficits motivacionales de algunos estudiantes del CAP. Resultados similares
parecen encontrarse en investigaciones recientes con estudiantes del MFPS (Ariza et al.,
2011; Martinez et al., 2021; Muiioz et al., 2019), las cuales se expondran detenidamente en
el marco teorico. En sintesis, se podria decir que, para los citados autores, los hallazgos de
investigacion podrian estar indicando una inadecuacion en el perfil motivacional de acceso

al MFPS en un porcentaje minoritario, aunque relevante, de los estudiantes.

Se trata de una cuestion preocupante si tenemos en cuenta el elevado impacto social
de la profesion docente en la formacion de las jovenes generaciones. Esta preocupacion no
estd aislada de otras, sino que se integra en un debate general acerca de los factores
determinantes en la calidad de la docencia. En este sentido, autores como Bolivar (2013b) y
Day (2006), consideran que la motivacion y el grado de compromiso de los docentes se
encuentran entre los factores mas directamente relacionados con la calidad del sistema

educativo.

Lo anteriormente expuesto justifica la eleccion de esta variable para la presente
investigacion. La investigacion tendrd como uno de sus objetivos generales indagar en las
motivaciones iniciales de los estudiantes del MFPS matriculados en universidades
aragonesas, cuestion que se abordaré en el capitulo VI de la presente Tesis Doctoral. De
manera mas especifica, se pretende describir a los estudiantes del MFPS en relacion con sus
motivaciones iniciales, asi como reflexionar, a partir de la evidencia empirica obtenida,
acerca de posibles ajustes que permitan adecuar mejor los procesos de seleccion, orientacion

y formacion inicial del futuro profesorado.
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3.2. Creencias psicopedagdgicas

Antes de matricularse en el MFPS los estudiantes de dicha titulacion disponen de una
informacion limitada acerca de la profesion docente. La imagen que tienen de ella esta tefiida
tanto por las representaciones sociales acerca de la misma como por sus experiencias
personales previas, pudiendo ser una imagen a veces idealizada y otras devaluada. Tal y
como senalan Pillen et al. (2013), las creencias iniciales de los estudiantes acerca de la
profesion docente forman parte de una identidad profesional todavia emergente y actuan a
modo de filtro interpretativo, a través del cual se integran y reestructuran los conocimientos
presentados en su formacion inicial. Por este motivo, dichas imégenes y creencias deben ser
conocidas, comprendidas, matizadas, renegociadas y reestructuradas durante los procesos de
formacion del profesorado (Pérez, 2010; De la Cruz et al., 2006), siendo necesario que los
estudiantes reflexionen acerca de sus propios posicionamientos tedricos y practicos para
poder superar la tendencia a actuar de un modo automatizado y en ocasiones inconsciente
(Korthagen, 2004). En definitiva, desde un punto de vista constructivista, para formar al
profesorado se deben tener en cuenta sus creencias previas acerca de la profesion, lo que

justifica la eleccion de la variable creencias psicopedagogicas para la presente investigacion.

Traver et al. (2005) consideran que el conjunto de creencias acerca de la ensehanza y
el aprendizaje pueden englobarse en dos grandes teorias explicativas: teorias transmisivas y
teorias constructivistas. Las primeras ponen el centro de atencion en el docente como modelo
y fuente de conocimiento, valorando el aprendizaje como una acumulacion de informacion
y centrandose en la obtencion de una serie de resultados concretos. Las teorias
constructivistas, por el contrario, consideran la educacion como un proceso de despliegue de
capacidades del alumno, desde su interior hacia afuera, al interactuar con los docentes y con
los contenidos. Es una perspectiva que prioriza el proceso de aprendizaje por encima de la
transmision de informacidon y la construccion del conocimiento a través del uso de

metodologias activas (Doménech et. al, 2006).

Si bien gran parte de las practicas docentes actuales contintian basandose en el modelo
transmisivo, los marcos teoricos y legislativos piden al docente, hace ya mas de dos décadas,

que trabaje desde un marco constructivista e interaccionista, centrado en el alumno.



Los estudios empiricos sobre la prevalencia de los distintos modelos de creencias entre
los docentes de secundaria en formacion inicial son todavia escasos y no muestran resultados
concluyentes (Domenech, 2007), tal y como se expondra en el capitulo III. Por ello, la
presente investigacion tiene entre sus objetivos generales indagar en las creencias
psicopedagogicas de los estudiantes del MFPS matriculados en la Comunidad Auténoma de
Aragon (capitulo VII), ampliando asi la evidencia empirica disponible y proporcionando un
mayor conocimiento acerca de las mismas. La informacion obtenida se puede utilizar con
distintas finalidades. La mas evidente, anteriormente nombrada, seria la de mejorar los
procesos de formacion inicial. Pero podrian existir otras, como su utilizacion en hipotéticos

procesos de orientacion y/o seleccion de los estudiantes del MFPS.
3.3. Disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos

Uno de los principales cambios introducidos en la ensefianza universitaria a proposito
de la implantacion del EEES es el desarrollo de una ensefianza centrada en el alumnado, lo
que implica utilizar metodologias activas y participativas en la docencia, convirtiendo a los
estudiantes en protagonistas de sus propios procesos de aprendizaje a través de la
construccidn activa de sus saberes (Noguero, 2005; Zabalza, 2002). Se pretende, con este
cambio metodologico, que la ensehanza vaya mdas alld de una mera transmision de
conocimientos, potenciando el desarrollo de las competencias del alumnado para
desenvolverse de manera satisfactoria en entornos personales y profesionales. En definitiva,
y siguiendo a Ru¢ (2007), el enfoque de competencias pretende que los estudiantes, ademas
de adquirir informacidén conceptual (saber), sepan utilizarla en la practica de un modo
técnicamente apropiado (saber hacer), y sepan desempefiar adecuadamente los roles sociales
para los que les capacitan sus estudios, lo que incluye una dimension actitudinal y ciertos

valores €ticos (saber ser/ saber estar).

La disposicion a utilizar metodologias activas por parte de los estudiantes del MFPS
resulta especialmente relevante, por cuanto se espera de ellos no s6lo que aprendan de
manera activa durante su formacion inicial, sino también que puedan utilizar este tipo de
metodologias en su futuro ejercicio profesional. Como sefiala Rué (2007), las creencias que
tiene el profesorado acerca del tipo de metodologias que debe utilizar, y acerca del modo en

que debe guiar la interaccion con sus estudiantes, guardan una estrecha relacion con sus
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experiencias previas, especialmente cuando no ha habido un proceso de reflexion durante su

periodo formativo inicial.

De entre las diversas metodologias activas existentes se ha seleccionado como foco de
atencion prioritario una de ellas, la dinamica de grupos, por dos motivos. El primero de ellos
es su larga trayectoria en contextos educativos, previo al uso del concepto de metodologias
activas, asi como su arraigo en la FIPS en Espafia, dado que viene integrandose en la mayor
parte de los programas desarrollados desde la década de 1970. El segundo motivo es su
estrecha relacion con otras metodologias activas con amplia difusién actualmente, como el
aprendizaje cooperativo, el trabajo en equipo o el método del caso. Como es obvio, el
conocimiento de la disposicion a utilizar técnicas de dindamica de grupos por parte de los
estudiantes del MFPS podria contribuir a mejorar su formacion inicial, permitiendo ajustar
mejor los procesos de ensefianza y aprendizaje de los futuros docentes en relacion con la

dindmica de grupos y con las metodologias activas.

Por todos estos motivos, el tercer objetivo general de la presente investigacion sera
indagar acerca de la disposicion de los estudiantes del MFPS matriculados en el contexto
aragonés a utilizar técnicas de dindmica de grupos, tal y como se expone en el capitulo VIII

de la presente Tesis Doctoral.
Por ultimo, se pretende indagar en las relaciones existentes entre las tres variables
principales (motivaciones iniciales, creencias psicopedagogica y disposicion a utilizar

técnicas de dinamica de grupos), cuestion que se abordara en el capitulo IX.



4. Relevancia social de la investigacion e impacto esperado

La relevancia de la investigacion se justifica en el interés social por conocer las
motivaciones, las creencias y la disposicion a utilizar técnicas grupales de los docentes en
formacion inicial dado que, como se ha venido exponiendo, dichas variables resultan
cruciales en la praxis educativa, tal y como ésta se considera actualmente. Por tanto, a partir
de los datos que se pretende obtener y analizar, se espera conocer en qué medida los
estudiantes que acceden al MFPS muestran motivaciones, creencias y actitudes compatibles
con las actuales expectativas sociales acerca del ejercicio de la docencia en educacion

secundaria.

Como se ha expuesto al describir las variables principales de la investigacion, se espera
que la informacion obtenida pueda resultar de utilidad para favorecer un mejor ajuste del
programa formativo de MFPS, en funcion de los diversos perfiles de los estudiantes,
identificando las cuestiones que requieren mas atencion por parte del profesorado de la

titulacion.

Por otra parte, la aportacion de nuevas evidencias empiricas podria resultar de gran
importancia para fundamentar y encauzar los debates abiertos en torno a la mejora de la
FIPS. En este sentido, se espera poder aportar evidencias que estimulen el debate existente
acerca del modelo idoneo de estructuracion de la FIPS, asi como del modelo de acceso a la
profesion, considerando la importancia de que los aspectos motivacionales y actitudinales

sean tenidos en cuenta de una manera formal.

Por ultimo, se pretende averiguar cuales son las relaciones empiricas existentes entre
estas tres variables principales. A nivel tedrico podria considerarse que una motivacion
puramente extrinseca es mas congruente con un estilo de ensefianza basado en las
necesidades e intereses del profesor, y no en los de su alumnado. Mientras que una alta
motivacion intrinseca se podria relacionar tedricamente con un tipo de ensefianza centrada
en el alumno y un mayor interés por disefiar actividades formativas creativas, interactuar con
el alumnado, ajustarse mejor a sus necesidades e intereses y utilizar metodologias
participativas, cediéndole parte del control de las situaciones de ensefianza-aprendizaje, lo
que indicaria un perfil docente adecuado a las actuales expectativas sociales. Del mismo

modo, se podria hipotetizar la existencia de una relacion entre creencias psicopedagdgicas
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centradas en el profesor y/o en el producto y una baja disposicion a utilizar técnicas grupales,
lo que indicaria un perfil de creencias poco compatible con las actuales expectativas sociales
acerca del rol docente. Se espera que el analisis estadistico de las relaciones entre variables
que se llevara a cabo en la presente investigacion permita poner mas luz sobre todas estas
cuestiones, de tal manera que sea posible determinar si existe relacion entre ellas y conocer
a cuales hay que prestar mayor atencion, tanto en el desarrollo de la FIPS como en

hipotéticos procesos de seleccion u orientacion de los estudiantes.



PARTE I. MARCO TEORICO
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Capitulo II. MOTIVACIONES PARA EL
EJERCICIO DE LA DOCENCIA EN

EDUCACION SECUNDARIA



1. Introduccion

En el presente capitulo se aborda el estudio de las motivaciones iniciales para el
ejercicio de la docencia de los estudiantes del MFPS desde un punto de vista tedrico y
empirico. Se pretende con ello proporcionar una adecuada fundamentacion a la investigacion
que se desarrollard en la segunda parte de esta Tesis Doctoral, dedicada especificamente a
presentar los resultados de los estudios llevados a cabo. Todo ello, con el objetivo tltimo de
generar un conocimiento aplicable a la mejora de los procesos de seleccion, formacion y

orientacion de los estudiantes del MFPS.

En el segundo apartado de este capitulo, tras esta introduccion, se llevard a cabo una
revision teodrica de caracter general acerca del concepto motivacion. La revisidbn comenzara
con el examen del propio concepto y, a continuacidon, se expondran las principales
perspectivas tedricas de caracter general. Igualmente, se expondran algunas de las
principales teorias especificas sobre la motivacion humana. Se pondra particular atencion a
aquellas teorias que suelen tener aplicacion en el contexto de la psicologia de las
organizaciones, como la teoria del factor dual de Herzberg (2003) o la teoria de la
autodeterminacion de Deci y Ryan (2020), poniéndolas en relacion con las motivaciones
para el ejercicio de la profesion docente. Por tltimo, se dedicara un subapartado al estudio
de las relaciones existentes entre la construccion de la identidad profesional docente y las

motivaciones iniciales para el ejercicio de la docencia en educacion secundaria.

Finalmente, el tercer apartado de este capitulo se dedicard a exponer las caracteristicas
metodoldgicas de las investigaciones revisadas sobre motivaciones iniciales de los docentes
de educacion secundaria en fase de formacion inicial, asi como los correspondientes
resultados de investigacion hallados. Se esbozard, igualmente, un mapa de la evolucion de
la investigacion sobre el tema a lo largo de las tltimas décadas. Tal y como se ha sefialado
anteriormente, la informacion expuesta servira como punto de partida para fundamentar y
desarrollar el estudio sobre las motivaciones iniciales de los estudiantes del MFPS que se

llevaré a cabo en el capitulo VI.
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2. Motivacion humana y motivaciones para el ejercicio de la docencia: una

aproximacion tedrica
2.1. ;Qué es la motivacion?

Para Woolfolk (2014), la motivacion es un estado interno que activa y mantiene la
conducta en un determinado curso de accion, dirigiéndola hacia la consecucion de una meta.
Para Diaz y Montalban (2004), se podria definir como un proceso de planificacion y
desarrollo de conductas y actividades orientadas a alcanzar un objetivo que sirve para

satisfacer los motivos o necesidades que pusieron en marcha dicha conducta.

La palabra motivacion proviene etimoldgicamente del término latino emovere
(moverse hacia). La idea de movimiento supone un punto de encuentro entre las teorias de
sentido comun y las teorias cientificas sobre la motivacion (Pintrich y Schunk, 2006). Parece,
por tanto, que hay una relacion evidente entre la motivacion y la persecucion de una
determinada meta, de tal manera que, sin motivacion resultaria imposible lograr cualquier
objetivo que fuese mas alla de la satisfaccion de necesidades inmediatas. Por ello, para
Menéndez (2013) la motivacion es un proceso psicologico complejo que permite a las
personas estructurar su conducta, respondiendo de forma organizada a los estimulos
ambientales y logrando una adecuada adaptacion al medio. Dicho proceso incluye la
capacidad de afrontar las frustraciones, los fracasos y los obstaculos que aparecen en el
camino hacia la meta (Criado del Rey, 2017). La motivacién no explicaria sélo por qué
comenzamos una conducta y como logramos persistir en ella, sino que también sirve para
comprender las razones por las que la abandonamos y renunciamos a nuestros objetivos. De
este modo, Marina (2011) considera que la motivacion permite comprender la evolucion de
la conducta orientada a metas desde que se inicia hasta que finaliza, explicando sus distintos
componentes como la persistencia, la direccionalidad o el vigor con el que se desarrolla a lo

largo del proceso.

Como sefialan Pintrich y Schunk (2006), la motivacion se puede considerar como un
proceso, mas que como un producto acabado, por lo que varia a lo largo del tiempo. En esta
misma linea va la definicion de Reeve (1995), quien considera la motivacion como un
proceso que pone en marcha los estados de alerta y vigilia. Teniendo en cuenta el caracter

dindmico de los procesos motivacionales, al investigador no le queda otro remedio que tratar



de inferir el estado actual de dicho proceso a través de ciertas conductas observables que

ayudan a mantener la conducta orientada hacia la meta.

En definitiva, para Barbera (2000), el elemento comun entre las definiciones mas
aceptadas de motivacion es que todas ellas la entienden como el conjunto de razones por las
que llevamos a cabo ciertas conductas remitiendo, por tanto, a los factores causales del

comportamiento.

Ahora bien, la existencia de elementos comunes entre las diversas teorias sobre la
motivacion no ha evitado que existan importantes discrepancias acerca de su origen, hasta
el punto de calificarla como un proceso multideterminado (Barberd, 2000). Por tanto, las
definiciones ofrecidas hasta la fecha son parciales y se estructuran en torno a ciertos topicos
sobre los que existe un debate abierto. Asi, por ejemplo, las primeras teorias sobre la
motivacion se articularon en torno al concepto de instinto, considerando que existian fuerzas
innatas que explicarian las diferencias disposicionales entre unas personas y otras. Desde el
punto de vista psicoanalitico también se concibe la motivacion como una energia de caracter
interno que impulsa el comportamiento, aunque poniendo énfasis en los aspectos
inconscientes de la misma, en lugar de hacerlo en los aspectos conscientes (Pintrich y
Schunk, 2006). Los enfoques bioldgicos, por su parte, conciben la motivaciéon como un
proceso homeostatico que sirve para satisfacer necesidades, orientando la conducta para
reducir el malestar generado por una carencia. Desde la Optica conductista, sin embargo, la
motivacion se entiende como un proceso que inicia y mantiene patrones de conducta
adquiridos, poniendo sobre la mesa la influencia del aprendizaje y los estimulos ambientales,
en particular los incentivos y los hébitos, sobre los procesos motivacionales (Hull, 1943,
citado en Barberd, 2002). Para la psicologia cognitiva, en cambio, la motivacion es un estado
interno que permite dirigir y mantener nuestra conducta hacia la consecucion de los objetivos
que nos hemos fijado, siendo especialmente relevantes en dicho proceso cuestiones como
las intenciones, las expectativas, las metas o las atribuciones causales (Pintrich y Schunk,
2006). Por ultimo, las definiciones ofrecidas desde la psicologia humanista incorporan los

motivos relacionados con el desarrollo y realizacioén personal (Barbera, 2000).

Esta pluralidad conceptual pone de relieve que se trata de un tema muy complejo, no

existiendo una unica definicion de la motivaciéon. Con el fin de profundizar en su
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comprension, en el siguiente apartado se explicaran las cuatro principales perspectivas

teoricas desde las que se ha abordado su estudio.
2.2. Perspectivas tedricas generales

2.2.1. Perspectiva psicoanalitica

El psicoandlisis concibe la motivacion como una energia psiquica de caracter interno
que moviliza al individuo en una determinada direccion. A esa energia Freud la denomin6
pulsion (trieb) e hipotetizd que residia en la region psiquica denominada ello, la cual tiene
como funcidon primordial la satisfaccion de las necesidades bésicas y se mueve por el
principio hedonista de busqueda del placer (Freud, 1993). De esta manera, la energia
pulsional se pondria en marcha al detectar una carencia o necesidad. El objetivo de esta
energetizacion seria desplegar conductas orientadas a satisfacerla y, de ese modo, reducir el

exceso de activacion energética, lo que generaria una sensacion placentera.

El problema fundamental que plantea la teoria psicoanalitica es que las personas no
siempre pueden satisfacer sus pulsiones de manera inmediata ni del modo en que les gustaria.
Conforme la persona se va desarrollando, surgen otras dos instancias psiquicas, el yo y el
super-yo, que ayudan a modular y direccionar las pulsiones. Estas instancias no se mueven
por el principio del placer sino por el principio de realidad (Freud, 1993). Asi, el yo tratara
de armonizar las tensiones entre las exigencias pulsionales del ello y las exigencias de la
realidad. Por su parte, el super-yo es la instancia que interioriza las normas y valores del
entorno, actuando a modo de censura interna para evitar que la persona desarrolle
pensamientos, sentimientos y conductas que, a su juicio, podrian poner en riesgo su
integracion social, tanto en el grupo primario, durante la primera infancia, como en otros

grupos primarios y secundarios, a lo largo de la vida (Bueno, 2015).

La dindmica de la psique es, segin el psicoanalisis, conflictiva. En consecuencia, y
para reducir la ansiedad que generaria la exposicion al rechazo social, se desarrollan
diferentes mecanismos de defensa como la represion, la negacidon, la desviacion, la
sublimacion o la proyeccioén, que evitan que las pulsiones se expresen de un modo
completamente libre, tal y como expuso Anna Freud en El yo y los mecanismos de defensa

(1981).



El concepto de represion (Freud, 1993) resulta fundamental para el psicoandlisis y
sugiere que, en realidad, las personas actian a menudo por motivos que les son
desconocidos, por motivos inconscientes. Mediante la represion, aquellos motivos originales
que podrian causar mas dolor que placer, son desplazados hacia el inconsciente. Ello no
elimina la energia pulsional, que ahora debera ser dirigida hacia otro objeto socialmente

aceptable para lograr, al menos, una satisfaccion secundaria (Cabanillas y Zapata, 2017).

Este desplazamiento sefialaria el origen de la neurosis y el sufrimiento psiquico. Asi,
por ejemplo, un adolescente que se muestra preocupado por el acoso que recibe en el Instituto
de Educacion Secundaria (IES) podria no ser capaz de verbalizarselo a sus padres. Un
posible motivo seria el temor a que no fuese entendida y aceptada su situacion, tal vez por
el temor a ser criticado por no saber defenderse adecuadamente. Si esto fuese asi, se
reprimiria el impulso de pedir ayuda. La informacion reprimida pasaria al inconsciente, de
manera que el adolescente no llegaria a darse cuenta de lo que realmente le ocurre. Sin
embargo, la energia reprimida no desapareceria, sino que se manifestaria en otras conductas
y/o sintomas (rechazo a ir al IES, irascibilidad, insomnio, trastornos gastrointestinales, etc.)
que expresan su conflicto interior de manera indirecta. Para Freud (1993), el inconsciente es
una amplia region de la psique humana que gobierna la conducta humana. El psicoandlisis,
como método terapéutico, ayudaria al paciente a recuperar la informaciéon que permanece
inconsciente, de tal manera que pudiese retomar el control sobre su propia vida y satisfacer

sus verdaderas necesidades de un modo socialmente aceptable.

Si la principal virtud del psicoanalisis es, precisamente, detectar que no todas las
conductas son motivadas de manera consciente, también aqui reside su principal debilidad.
De esta manera, el psicoandlisis menosprecia, desde un punto de vista teoérico, tanto la
importancia de las variables ambientales como la de los procesos cognitivos conscientes
(Pintrich y Schunk, 2006). Aunque las motivaciones inconscientes son un tema de gran
interés que permitiria explorar de un modo profundo cuestiones como, por ejemplo, el peso
de las expectativas familiares en la eleccion de la profesion, no serdn objeto de la presente
investigacion. Dado que las motivaciones inconscientes responden a la propia historia de
vida y se hayan ocultas tras los mecanismos de defensa, su investigacion resulta compleja,
siendo los instrumentos mas habitualmente utilizados los test proyectivos o la propia

entrevista clinica. Teniendo en cuenta, por un lado, la importancia de las motivaciones
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conscientes y, por otro lado, la complejidad que entrafia la investigacion de las motivaciones
inconscientes, se opto por focalizar la presente investigacion en las primeras, dejando abierta

la posibilidad de investigar las segundas en futuros estudios.

2.2.2. Perspectiva conductista

Desde el punto de vista del conductismo, las respuestas del organismo estan
controladas por el efecto que tienen determinados estimulos sobre él. De este modo, la
motivacion seria un proceso mediante el cual se incrementa la posibilidad de que el
organismo responda de una manera concreta como consecuencia de los estimulos
subsiguientes a la conducta emitida. Las consecuencias positivas reforzarian la conducta,

mientras que las consecuencias negativas actuarian justo en sentido contrario.

Uno de los rasgos identitarios del conductismo es el rechazo de la introspeccion, tan
caracteristica del método psicoanalitico. Como recuerda Ribes (1993), para Watson la
psicologia debia convertirse en una ciencia completamente objetiva, basada exclusivamente
en el método experimental y dirigida a predecir y controlar la conducta humana. Desde este
punto de vista, el objeto de investigaciéon era la conducta manifiesta, observable y
cuantificable. Por el contrario, todos aquellos fendmenos no observables directamente, como
el pensamiento o la emocion, caracterizados por el influjo de la subjetividad, debian quedar

fuera de su ambito de estudio.

Para el conductismo la motivacién se inicia a partir de una necesidad bioldgica (sed,
hambre, suefio...), que pone en marcha un impulso, aspecto concreto en el que coincide con
los planteamientos psicoanaliticos. Dicho impulso lleva a desplegar una serie de conductas
destinadas a recuperar la homeostasis u equilibrio precedente. La necesidad actia como
incentivo, y las consecuencias positivas de reducir el estado de necesidad quedan asociadas
al logro, convirtiéndose asi en incentivos de segundo orden. Los actos que conducen hacia
la satisfaccion de la necesidad quedan asociados a los reforzadores primarios a través del
condicionamiento (Criado del Rey, 2017). De este modo, como sefiala Pozo (2009), en la
formulacion tedrica del Hull el concepto de satisfaccion seria sustituido por el de reduccion
del impulso o drive, que seria el que realmente produciria el efecto reforzador. Por su parte,
la repeticion de la conducta motivada, daria lugar al hébito, cuya fuerza refleja la intensidad

de la asociacion entre estimulo y respuesta.



Un aspecto fundamental de los postulados conductistas es que la motivacion, aunque
se inicie a partir de un estado biologico de necesidad, esta determinada por los estimulos
condicionados que proporcionan la recompensa de reducir el impulso o que permiten evitar
la situacion aversiva de carencia. El locus de control de la motivacion, por tanto, no es de
caracter interno, sino que se localiza fuera de la persona, en las metas que el impulso activa
y en los incentivos que se van recibiendo a través de la accion. Mediante el refuerzo
consistente, ciertas conductas terminan por convertirse en hdbitos. Por este motivo, las
teorias conductistas aplicadas al contexto educativo dieron lugar al desarrollo de programas
de estimulacion de la motivacion basados en el uso de recompensas y castigos (Woolfolk,

2014).

Las teorias del impulso permiten explicar las conductas de los animales y buena parte
de las humanas, pero resultan claramente insuficientes para comprender la complejidad de
los aspectos propiamente humanos de la motivacion. Por este motivo, fueron
progresivamente sustituidas o complementadas por el modelo humanista y, sobre todo, por
el cognitivo (Curione y Huertas, 2016), que son los que se han considerado mas adecuados

para fundamentar teéricamente la presente investigacion.

2.2.3. Perspectiva humanista

La psicologia humanista fue denominada también tercera fuerza. Frente a los
planteamientos conductistas, defendid que era posible y necesario estudiar los procesos
internos para comprender la conducta motivada. Igualmente, postuld que los seres humanos
buscan activamente lograr el control de sus vidas y elegir, no estando determinados por el
entorno. Frente al psicoandlisis, rechaz6 que la conducta estuviese completamente

determinada por fuerzas inconscientes (Pintrich y Schunk, 2006).

El abordaje de la motivacion que lleva a cabo la psicologia humanista es holistico,
considerando la importancia de variables como la autoconciencia, la autonomia y la
tendencia a la realizacion personal. No se estudian las conductas fuera de contexto ni en
situaciones de laboratorio. Por el contrario, se pretende investigar la naturaleza humana de
un modo global, integrando pensamientos, sentimientos y conducta, asi como el contexto

social en el que ocurren.
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La hipdtesis inherente a los planteamientos humanistas es que cada persona lleva en
su interior el potencial necesario para desarrollar su propio proyecto de vida y desplegar su
verdadera esencia (Maslow, 1968). A este proceso de realizacion del potencial, Maslow lo
denominé autorrealizacion. Rogers (1972) defendio postulados similares a partir de su
experiencia como psicoterapeuta centrado en el cliente. Uno de los supuestos clave
rogerianos es la existencia de una tendencia del organismo humano a la actualizacion, la cual
seria la fuerza que dinamiza a las personas, orientandolas hacia su propio crecimiento
personal y hacia la bisqueda de mayores cotas de autonomia y libertad frente a las fuerzas
externas. Uno de los rasgos del ser humano que mas enfatiza Rogers es la curiosidad por el

aprendizaje y la motivacion por conocer.

En definitiva, para la psicologia humanista las verdaderas fuerzas motivacionales han
de buscarse dentro, en la esencia o naturaleza auténtica de cada persona, y no fuera de ella.
Aunque la motivacion sea entendida como una fuerza innata, Rogers enfatiza que las
experiencias negativas, como la falta de aceptacion o las interpretaciones negativas que
realiza la persona acerca de si misma y de las situaciones, pueden frenar la tendencia al
crecimiento. En este sentido, el psicoterapeuta tiene la funcion de acompanar a la persona
en el proceso de convertirse en quien verdaderamente es, deshaciéndose de las mascaras y
condicionamientos adquiridos a lo largo de su socializacion. En el campo educativo, Rogers
(1982) plasm6 sus ideas en su obra Libertad y creatividad en la educacion, defendiendo el
valor del aprendizaje significativo y basado en la experiencia frente a los aprendizajes
memoristicos y descontextualizados caracteristicos de la escuela tradicional, que terminan
por empobrecer la motivacion intrinseca. Para Rogers, el papel del docente es el de un
facilitador que trata de ayudar a que los aprendices descubran sus propios intereses y
desplieguen sus propias capacidades desde dentro hacia afuera, por lo que se les deberia
ofrecer un amplio margen de libertad para elegir sus propias metas y temas de interés, lo que
implicaria individualizar la estructura del proceso de aprendizaje en funcion de las

preferencias de cada estudiante (Pintrich y Schunk, 2006).

En conclusion, los postulados humanistas se articulan alrededor de la idea de que el
ser humano, ademas de necesitar satisfacer necesidades de caracter elemental, tiene una
aspiracion a realizarse o a llegar a desarrollar su auténtica naturaleza. Este postulado ha

ocupado un lugar central en numerosas teorias motivacionales aplicadas al contexto laboral,



en general, y también en el contexto particular del estudio de las motivaciones para el
ejercicio de la docencia. Asi, los conceptos de autodeterminacion (Ryan y Deci, 2020) o de
autodireccion (Schwartz, 1999), que se explicaran mas adelante, estan claramente inspirados

en el concepto humanista de autorrealizacion.

2.2.4. Perspectiva cognitiva

Las teorias cognitivas consideran que el ser humano no responde de manera automatica
a los estimulos externos ni estd determinado por ellos. Por este motivo, enfatizan el papel
del procesamiento de la informacién, las creencias y las expectativas sobre los procesos
motivacionales. Conciben la motivaciéon como un proceso cognitivo de caracter complejo,
en el que la interpretacion de la informacion es la variable mas relevante. En funcion de la
teoria concreta, se da mayor importancia a procesos tales como las atribuciones causales, la

percepcion de autoeficacia, las comparaciones sociales, los afectos, los valores o las metas.

Como recuerdan Batista et al. (2010), Tolman se encuentra entre los primeros
psicologos que estudiaron la motivacion desde un punto de vista cognitivo, considerando
ademas la interaccion entre el sujeto motivado y el medio. Para ¢€l, la conducta motivada
incluye tres tipos de variables, que serian las responsables de activar la conducta: el motivo
o necesidad, la expectativa de poder alcanzarla y el incentivo o valor que tiene el objetivo
para la persona. Asi pues, los procesos cognitivos orientados a la consecucion de metas y los
propositos serian las variables mediadoras entre el estimulo y la respuesta que explicarian la

conducta.

A grandes rasgos, desde un punto de vista cognitivo, y en comparacion con el modelo
conductista, el control de la conducta se desplaza desde fuera hacia dentro. Los principales
activadores de la motivacion no serian las recompensas o los castigos, sino que dichos
estimulos estarian mediados por procesos internos como los intereses, las metas o las
expectativas, que son los que realmente permitirian explicar la motivacion humana y, por

tanto, los que deberian ser investigados (Pintrich y Schunk, 2006).

Se han desarrollado un gran nimero de teorias cognitivas sobre la motivacion, entre
las que destacan especialmente la teoria de fijacion de metas de Locke (1968), la teoria de

la atribucion causal (Rotter, 1966), la teoria de la expectativa-valor (Atkinson, 1957), la
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teoria de la evaluacion cognitiva (Ryan y Deci, 2000) o la teoria social cognitiva (Bandura

y Locke, 2003).

Estudiar las motivaciones de los estudiantes del MFPS desde un marco cognitivo
resulta ineludible, dado que dichas motivaciones no pueden comprenderse correctamente si
se dejan al margen cuestiones tan relevantes como sus expectativas, intereses y valores. Por
este motivo, en el siguiente apartado, se explicaran las teorias especificas que se han
seleccionado para dar soporte tedrico a la presente investigacion, algunas de las cuales son

de corte cognitivo.

2.3. Teorias especificas utilizadas para la presente investigacion y su relacion con las

motivaciones para el ejercicio de la docencia

Actualmente disponemos de un gran nimero de modelos y teorias, tanto acerca de la
motivacion humana en general, como acerca de la motivacion laboral en particular. No
siendo objeto de esta investigacion realizar una revision completa de los diversos modelos y
teorias existentes, en este apartado se explican aquellas teorias concretas que se han tomado

como punto de referencia para fundamentar el estudio e interpretar los datos obtenidos.

Las teorias elegidas son de corte humanista y cognitivo, dado que son las mas
congruentes con los objetivos y el contexto de investigacion. Como se explica en el capitulo
V, dedicado a la metodologia de investigacion, los objetivos planteados pretenden indagar
en el conocimiento de la relacion entre diferentes variables cognitivas e identificar los
perfiles motivacionales de los estudiantes del MFPS. Por tanto, los procesos que interesa
conocer son fundamentalmente cognitivos, identificando tanto los factores motivacionales
intrinsecos de los docentes en fase de formacion inicial como los factores motivacionales
extrinsecos. Con el fin de disponer de un marco interpretativo coherente con los objetivos
de investigacion, las teorias seleccionadas para interpretar los datos han de diferenciar bien
ambos tipos de factores, intrinsecos y extrinsecos. Por otra parte, las teorias seleccionadas
también recogen los postulados centrales de las teorias de la motivacion de corte humanista,

en particular la importancia de la necesidad de autorrealizacion.

En definitiva, a la hora de seleccionar los modelos, se ha tenido en cuenta que, en su
conjunto, tuviesen suficiente capacidad para explicar la motivacion, teniendo en cuenta el

papel de las necesidades, los incentivos ambientales y las variables cognitivas (desde las que



son mas internas, como los intereses, hasta las que tienen un componente mas psicosocial,

como los valores).

Por ultimo, se ha tenido en cuenta que los modelos seleccionados tuviesen un papel
relevante en el campo de investigacion sobre la motivaciéon laboral y/o sobre las
motivaciones iniciales para la eleccion de la profesion docente en educacion secundaria,

habiendo sido referenciadas en estudios previos sobre este tema.

2.3.1. Teoria jerarquica de las necesidades humanas de Maslow

La teoria jerarquica de las necesidades de Maslow (1973) constituye el principal
referente tedrico de la psicologia humanista. El citado autor considera que las necesidades
humanas tienen un caracter universal, independiente de las diferencias culturales e
individuales, y que se pueden representar de forma piramidal. En la base se hallarian las
necesidades fisiologicas o de supervivencia (hambre, sed, suefio, refugio, etc.). En un
segundo peldano se encontrarian las necesidades de seguridad (proteccion, ausencia de dolor
y de peligro, estabilidad del entorno social y simbdlico, etc.). Por encima de las necesidades
de seguridad se encuentran las de afiliacion y pertenencia a grupos que, a su vez, garantizan
el afecto y la integracion social. En el cuarto peldafio de la pirdmide se sitiian las necesidades
de estima, que incluye tanto la valoracion que la persona hace de si misma como la que le
ofrecen los demads. Por tltimo, en la cuspide de la piramide, se situarian las necesidades de
conocimiento y apreciacion estética, asi como las de autorrealizacion, las cuales guardarian
relacion con el pleno desarrollo del potencial personal. La necesidad de crecer impulsaria al
individuo a buscar diferentes maneras de satisfacer las necesidades superiores: creatividad,
apreciacion estética, adquisicion de nuevos conocimientos, desarrollo de habilidades en
distintas areas de interés, desarrollo del proyecto de vital de acuerdo a la propia escala de

valores, etc.

Maslow considera que la satisfaccion de necesidades que se encuentran en los cuatro
primeros peldafios de la pirdmide es fundamental, pues su falta podria conducir a la muerte
(en el caso de no poder cubrir las necesidades fisioldgicas y de seguridad) o al sufrimiento
emocional (en el caso de no poder cubrir las necesidades de afiliacion y estima). Segun
Maslow las necesidades se van satisfaciendo en orden jerarquico, por lo que no es posible

satisfacer las necesidades de estima, por ejemplo, si previamente no se han cubierto las de
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orden inferior. Una vez satisfechas las necesidades basicas, la motivaciéon cobra una nueva
direccion, orientdndose de manera continua hacia el crecimiento y la autorrealizacion.
Conforme se alcanzan mayores cotas de autorrealizacion, van surgiendo nuevas
motivaciones de crecimiento, en un proceso que teéricamente podria renovarse a lo largo de

toda la vida.

En conclusion, Maslow concibe que el ser humano alberga en su interior un gran
potencial que puede desplegar a lo largo de la vida. El proceso de despliegue de
potencialidades puede llevar a la persona a experimentar mayores cotas de libertad,
autenticidad y realizacion, en la medida en que va logrando sus metas personales. De este
modo, la motivacién y deseo de superacion personal permiten dinamizar el proceso de

autorrealizacion.

2.3.2. Teoria bifactorial de Herzberg

Herzberg y su equipo desarrollaron una intensa labor investigadora a mediados del
S.XX en el ambito de la motivacion laboral, a consecuencia de la cual se pusieron en cuestion
las teorias en las que la recompensa economica se consideraba el principal factor
motivacional para el desempefio laboral. Partiendo de la influencia de la teoria jerarquica de
Maslow, Herzberg (2003) considera que la naturaleza de la mente humana es dual y, por
tanto, responde a dos tipos de necesidades: como animal, la mente necesita evitar el dolor,

mientras que, desde el angulo de su naturaleza humana, necesita crecer psicologicamente.

Esta teoria se elabor6 de manera inductiva, a partir de los datos empiricos obtenidos
en entrevistas a contables e ingenieros basadas en el método del incidente critico. Los
investigadores trataron de detectar qué tarea de su puesto de trabajo resultaba mas agradable
a los participantes en el estudio y cudl era la tarea que mas detestaban. A partir del analisis
de los datos obtenidos, Herzberg (2003) postuld la existencia de dos factores que repercuten

sobre la motivacion laboral.

Por un lado, se encontrarian los aspectos referidos al contenido del puesto de trabajo,
que serian los verdaderos factores motivacionales, a los que denomind intrinsecos: logro,

reconocimiento, caracteristicas del trabajo, responsabilidad y oportunidades de desarrollo.

Por otro lado, se encontrarian los factores de higiene o mantenimiento, que harian

referencia a las caracteristicas ambientales del puesto de trabajo y a la motivacion extrinseca.



Estos factores no serian motivadores como tal, sino que, con su mera presencia en un minimo
grado, impedirian la aparicion de la insatisfaccion, aunque guardan poca relacion con las
actitudes positivas hacia el trabajo. Entre los factores higiénicos destacan cuestiones como
el salario, las condiciones laborales, el tipo de supervisién que se recibe, las politicas de la

organizacion o las relaciones interpersonales.

Desde esta perspectiva, las propuestas para una mejor organizacion y disefio de puestos
de trabajo buscan satisfacer las necesidades mas elevadas, las de motivacion intrinseca. La
motivacion intrinseca no se puede estimular mediante planteamientos coactivos ni mediante
recompensas puramente extrinsecas. Es cierto que una buena organizacion del ambiente
laboral evitara la insatisfaccion. Sin embargo, para favorecer la motivacion intrinseca, se
habréa de plantear el trabajo como un reto que permite poner en juego la autorrealizacion
personal, estimulando, al mismo tiempo, el logro y la satisfaccion (Bretones y Montalban,
2014). Desde esta oOptica, y aplicandolo al terreno educativo, las medidas que fomentan la
responsabilidad y la autonomia, que permiten a los docentes desarrollar sus propios
proyectos y ofrecer a los estudiantes lo mejor de si mismos, serian las mas adecuadas para

favorecer la motivacion intrinseca (Criado del Rey, 2017).

Por otra parte, resulta evidente que esta teoria viene a remarcar la importancia de que
exista un importante grado de motivacion intrinseca para el desempefio de un puesto de
trabajo, en particular, en aquellas profesiones que requieren de un elevado grado de
autonomia, como la docencia. En el caso del ejercicio de la docencia, se podrian entender
como motivadores intrinsecos el deseo de contribuir al desarrollo de otras personas, el interés
personal en la propia materia que se estd ensefiando, la pasion por ensefiar, la sensacion de

logro asociada al éxito en dicha tarea, etc.

Desde el punto de vista de Herzberg, de poco serviria crear unas condiciones
ambientales muy favorables si no existiese en el profesorado un interés minimo por
realizarse personalmente desempefiando dicho rol social. Aunque esta concepcion de la
motivacion intrinseca sea dindmica, sus hallazgos de investigacion vienen a recalcar la
importancia de los procesos de seleccion del profesorado, siendo los perfiles mas adecuados
aquellos que tienen un interés intrinseco en la profesion. Dicho interés actuaria como un

predictor de la satisfaccion y el compromiso con la profesion docente, tal y como concluyen
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Fokkens-Bruinsma y Canrinus (2014) en una reciente investigacion sobre las motivaciones

iniciales para el ejercicio de la docencia.

La teoria bifactorial de Herzberg (2003) se ha aplicado a algunos estudios realizados
con poblacién docente en activo. Asi, por ejemplo, Ramirez y D" Aubeterre (2007) estudiaron
una muestra de 1473 docentes de ensefianza primaria venezolanos y encontraron un elevado
peso de los factores intrinsecos, con predominio claro de los motivos vocacionales para
permanecer en el puesto y satisfaccion con el trabajo en si mismo, las relaciones
interpersonales, etc. Todo ello combinado con elevados niveles de insatisfaccion en relacion
con los factores higiénicos. A conclusiones similares llegaron Franco et al. (2018), quienes
trabajaron con una muestra de 484 docentes de educacion secundaria colombianos y
encontraron que éstos mostraban elevados niveles de satisfaccion con las caracteristicas
intrinsecas del trabajo, vocacion por la docencia y posibilidad de transferir conocimientos,
lo que indicaria una elevada presencia de motivadores intrinsecos; junto a ello, encontraron
una percepcion de escaso reconocimiento social y econdmico de la profesion docente lo que,

a su juicio, indicaria una baja satisfaccion en lo referido a los factores higiénicos.

2.3.3. Teoria de la autodeterminacion de Deci y Ryan

Se trata de una macro-teoria sobre la motivacion, el desarrollo y el bienestar. Esta
basada en resultados empiricos y es de corte cognitivo, tomando en consideracion los
motivos subjetivos por los que la persona se dirige hacia una meta y persiste para tratar de
alcanzarla. Dicho de otro modo, esta teoria identifica las interpretaciones y atribuciones que
llevan a la persona a movilizar su energia en una determinada direccidon con mayor o menor
intensidad y persistencia. Al igual que Herzberg, Deci y Ryan (2000, 2008) dan especial
relevancia a la motivacion intrinseca, considerando que influye sobre otras variables como

el rendimiento o la satisfaccion.

La teoria de la autodeterminacion permite distinguir los diferentes tipos de objetivos o
metas por los que una persona actiia. La distincion bdsica es la que se da entre motivacion
intrinseca, que lleva a actuar por el placer y el interés que una tarea suscita en si misma, y la
motivacion extrinseca, que se refiere a la motivacion que se deriva del deseo de lograr ciertas
recompensas que se hayan asociadas al desarrollo de la tarea pero que no son el centro de la

misma.



Asi, en el contexto de la motivacion para el ejercicio de la docencia, pueden
considerarse recompensas extrinsecas aspectos tales como el reconocimiento social, el
salario, las vacaciones, etc. Los docentes intrinsecamente motivados se comprometen con
las metas de manera libre y espontanea. Por el contrario, cuando estan extrinsecamente
motivados, su motivacion tiene un caracter mas instrumental, estando condicionada por la
obtencion de ciertas recompensas externas o internas, o bien por la evitacion de castigos
externos o internos, tal y como se explicard al exponer la teoria de la integracion organica

(Ryan y Deci, 2020)

En la teoria de la autodeterminacion se considera que la motivacion intrinseca es la
Optima, tanto para el desempefio de un puesto de trabajo como en muchas otras areas de la
vida como el deporte o la salud (Ryan y Deci, 2000). De esta manera, no se encontrarian las
mismas actitudes entre el profesorado de educacion secundaria que ejerce la profesion por
la seguridad que le ofrece el puesto, sin tener interés intrinseco en el ejercicio del rol docente,
que en el caso del profesorado al que le apasiona preparar sus clases e interactuar con los

estudiantes para favorecer su desarrollo.

La teoria de la autodeterminacion considera que los seres humanos son activos por
naturaleza y tienden a comprometerse con su entorno a través de la accidn, aportando sus
habilidades a la sociedad (Ryan y Deci, 2019), entendiendo que las personas tienen una
curiosidad innata que les lleva a aprender y a tratar de desarrollarse de manera continua. La
tendencia a la autorregulacion esta directamente relacionada con los motivos que subyacen
a la conducta. Los motivos autonomos son aquellos que guardan relacion con los valores,
intereses y necesidades de la persona y son los que dan lugar a una conducta autodeterminada
(Ryan y Deci, 2020). Por el contrario, aquellos motivos que se relacionan con alguna forma

de control o de presion procedente del exterior no serian autdbnomos, sino heteronomos.

Como puede observarse, la teoria de la autodeterminacidon, aun siendo de corte
cognitivo, comparte los postulados centrales de las teorias humanistas: la necesidad de
autodeterminacion es muy similar a la de autorrealizacion propuesta por Maslow (1973) o a

la tendencia a la actualizacion propuesta por Rogers (1972).
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En cualquier caso, la motivacion extrinseca y la motivacion intrinseca no resultan
incompatibles, siendo habitual que una misma persona muestre simultineamente ambos

tipos de motivacion.

Esta macroteoria de la motivacion ha ido evolucionando a lo largo de los ultimos 40
afios. Tal y como recuerdan Moreno y Martinez (2006), esta evolucion se ha articulado a
través de cuatro subteorias que se expondrdn a continuacion: evaluacion cognitiva,

integracion organica, necesidades basicas y orientaciones de causalidad.
2.3.3.1. Teoria de la evaluacion cognitiva

Esta teoria sostiene que el tipo de motivacion que experimentan las personas en
contextos de trabajo depende, por un lado, de los procesos atribucionales que realizan y, por
otro lado, de ciertos elementos relacionados con la estructuracion de la tarea. Las personas
con un locus de control externo tienden a focalizar su atencidon en las circunstancias
ambientales, considerando que se hallan completamente condicionadas por ellas. Por su
parte, las personas con un locus de control interno se hallarian en el otro extremo,
focalizando su atencion en si mismas y en su capacidad para influir sobre el entorno o sobre

su propia situacion. La teoria se sostiene en tres proposiciones (Orbegoso, 2016).

La primera proposicion, afirma que las situaciones que se estructuran persiguiendo el
control sobre la persona disminuyen la motivacion intrinseca. De este modo, ciertos
estimulos externos que a menudo se utilizan como motivadores (plazos, incentivos,
evaluaciones, etc.) tienden a disminuir la sensacion de autonomia, minando la motivacion
intrinseca mediante el desplazamiento del locus de causalidad a un lugar externo. Esto
llevaria a las personas a sentirse impotentes y controladas por el entorno y, en determinados
casos, a la desmotivacion. Por el contrario, proveer de cierto grado de libertad en la
organizacion de la tarea potencia las sensaciones de autonomia y libertad, fortaleciendo el
compromiso con la misma (Gagné y Deci, 2005). Como se explicara al exponer la teoria de
la integracién organica, tanto los sentimientos de competencia como los de autonomia

resultan claves para el desarrollo de una adecuada motivacion intrinseca.

La segunda proposicion afirma que, cuando una persona puede poner en practica sus

habilidades y tener experiencias de €xito, ve reforzada su motivacién intrinseca. Por el



contrario, aquellas personas que no disponen de oportunidades para poner en practica sus

habilidades ven disminuida su motivacion intrinseca.

La tercera proposicion pone énfasis en el tipo de comunicacidon que existe entre el lider
y los seguidores. Sostiene que cuando se proporciona un feedback util a las personas, que
sirva para aprender a interactuar de forma mas eficaz con su entorno, se favorece la
motivacion intrinseca. Por el contrario, aquellas interacciones comunicativas que se
focalizan en controlar o en indicar que no se ha actuado correctamente, sin proporcionar
retroalimentacion sobre como mejorar el nivel de desempefio, disminuyen la motivacion
intrinseca. Por Ultimo, aquellas situaciones en las que no hay ni feedback ni control, darian

pie a un estado de desmotivacion e indefension (Stover et al., 2017).

La teoria de la evaluacion cognitiva, junto con la de la integracion orgéanica que se
explicara a continuacion, resultan especialmente utiles para fomentar la motivacion en el
entorno de trabajo y, en el caso que nos ocupa, para favorecer el desarrollo de la motivacion

intrinseca de los estudiantes del MFPS.
2.3.3.2. Teoria de la integracion organica

Esta teoria se articula para explicar las variaciones en el grado de autonomia que
muestran las personas en funcion del nivel y tipo de motivacion. Para ello, Ryan y Deci
(2000, 2020) organizan la motivacion en un continuum que iria desde la desmotivacion hasta
la motivacion intrinseca. El nivel de autodeterminacion de la persona serd mayor conforme

mas se aproxime a la motivacion intrinseca, tal y como se observa en la tabla 1.

Tabla 1. Continuo de autodeterminaciéon (Deci y Ryan, 2000)

Conducta No autodeterminada Autodeterminada
Tipo motivacion Desmotivacion Extrinseca Intrinseca
Tipo regulacion No regulacion Regulacion Regulacion Regulacion Regulacion Regulacion
externa introyectada identificada integrada intrinseca

Locus control Impersonal Externo Algo externo Algo interno Interno Interno
Procesos Baja autoeficacia ~ Obediencia, Aprobacion Importancia Conciencia, Interés, disfrute y
reguladores percibida, falta de  recompensas y  externa o interna. personal, congruencia, satisfaccion

valor personal y falta  castigos L valoracion sintesis interna inherente

. L Implicacién  del .
de intencionalidad consciente

ego
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De esta manera, la desmotivacion se caracterizaria por la falta de interés y, por tanto,
reflejaria una carencia total de autodeterminacion. Los procesos de control son externos y se
caracterizan por la falta de intencionalidad para llevar a cabo acciones en direccion a la meta,

la desvalorizacidn, los sentimientos de incompetencia o la sensacion de impotencia.

En el caso de los docentes en fase de formacion inicial, la desmotivacion se podria
manifestar en una falta de interés por la profesion docente y la desvalorizacion de la misma,
la aparicion de sentimientos de impotencia, la percepcion de estar realizando el MFPS de

manera forzosa o la desubicacion.

La motivacion extrinseca, por su parte, vendria marcada por las diferentes
recompensas que proporcionan los agentes externos involucrados en la situacion. Deci y
Ryan (2000) diferencian cuatro tipos de regulacion en la conducta extrinsecamente

motivada, en funcién del grado de autodeterminacion que hay en cada una de ellas.

La regulacion externa seria el primer tipo de motivacion extrinseca, hallandose muy
cercano a la desmotivacion. En este nivel, la persona tinicamente se encuentra motivada por
obtener ciertas recompensas o por evitar castigos (Ryan y Deci, 2000), sin mostrar interés
por la actividad en si misma. En el caso de aquella parte del profesorado de educacioén
secundaria en fase de formacion inicial con regulacion externa, serian caracteristicas las
atribuciones externas e incontrolables, como la percepcion de estar estudiando algo que no
interesa porque no se dispone de otra alternativa para acceder al mercado laboral (Pantoja y
Campoy, 2000). En este ejemplo, el interés del futuro docente seria marcadamente
instrumental, buscando obtener un puesto de trabajo, aunque este no le resulte en absoluto

interesante e incluso le despierte sentimientos negativos.

Un segundo nivel de motivacion extrinseca seria la regulacion introyectada. En este
caso, la motivacion se encuentra asociada a la evitacion de sentimientos de ansiedad por no
satisfacer las expectativas de los demas, asi como al desarrollo de sentimientos positivos y
de autovaloracion (Ryan y Deci, 2000). La persona ejerce presion sobre si misma para
controlar su emociones, pensamientos y conductas, con la finalidad de alcanzar sus metas,
las cuales son caracteristicamente extrinsecas. De esta manera, puede disminuir los
sentimientos de culpa y elevar los de orgullo y satisfaccion. En el caso de los estudiantes del

MEFPS con regulacion introyectada podrian, por ejemplo, mostrar aprobacion publica hacia



ciertos aspectos de la profesion con los que no terminan de encontrarse comodos. Por ello,
pueden aparecer sentimientos ambivalentes hacia la docencia. Como el locus de control
continia siendo externo, la motivacion extrinseca resulta un factor determinante en la
eleccion de la profesion docente para los estudiantes del MFPS con regulacion introyectada.
Su foco prioritario de atencion es la obtencion del reconocimiento social (la obtencion de la
titulacion que habilita para el ejercicio profesional) muy por encima del aprendizaje de las

competencias docentes.

La regulacion identificada seria el tercer nivel propuesto por Deci y Ryan. Se trata de
un nivel en el que el componente motivacional intrinseco comienza a resultar importante,
aunque no sea el dominante. La persona se siente identificada con las metas que desea
alcanzar y valora positivamente la conducta. Aunque aparezcan obstaculos y se tengan que
llevar a cabo ciertas tareas que no resultan intrinsecamente agradables, la identificacion
permite realizarlas de un modo bastante autonomo. En el caso de los estudiantes del MFPS
podriamos encontrar situaciones como tener que estudiar ciertos contenidos o realizar ciertas
actividades que resultan intrinsecamente poco interesantes, aunque siendo conscientes de la
importancia que tienen en el marco de su formacion inicial. Esta evaluacion cognitiva de la
situacion permitiria que la persona llevase a cabo dichas tareas sin sufrir un elevado nivel de

conflicto intrapersonal.

El cuarto y ultimo nivel de la motivacion extrinseca seria la regulacion integrada. En
dicho nivel, la conducta se realiza de manera autonoma. Esta integracion se produce como
consecuencia del compromiso con los propios valores y necesidades, tratando de ponerlos
en consonancia con la conducta a desarrollar. Implica un elevado nivel de compromiso con
la tarea. Seria el caso de aquellos estudiantes del MFPS que adoptan un rol activo y
participativo en su proceso de formacion inicial, mostrando interés por el conocimiento de

la profesion y tratando de aprender con un enfoque profundo.

Finalmente, en el extremo del continuum motivacional descrito por Deci y Ryan,
encontrariamos la motivacion intrinseca. Se trata de una conducta completamente autdbnoma
que se lleva a cabo por el mero placer de realizarla, por las sensaciones de satisfaccion y
competencia que proporciona, asi como por la de realizacion personal. Las personas con alta
motivacion intrinseca no otorgan mucha importancia a los reforzadores externos, sino que

focalizan su atencion en los refuerzos internos que experimentan conforme desarrollan la
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conducta. Por ello, el interés por la actividad persiste incluso aunque no se alcancen las metas
o0 no se reciban refuerzos externos. El interés también se mantiene una vez se ha alcanzado
la meta, lo que podria dar lugar a la formulacidén de nuevas metas que permitan aumentar el
nivel de competencia de la persona. Seria el caso de aquellos estudiantes del MFPS que,
ademas de participar activamente y tratar de aprender en profundidad a partir de las
actividades formativas que se les plantean, buscan de manera auténoma informacion
complementaria, llevan a cabo los trabajos de un modo muy personal y/o se comprometen
en la realizacion de tareas no solicitadas explicitamente para obtener la titulacion,

disfrutando intensamente con su realizacion.
2.3.3.3. Teoria de las necesidades basicas

Deci y Ryan (2000) consideran tres necesidades basicas, universales e innatas, que
estarian implicadas en el bienestar, la integridad y la salud de las personas: las necesidades
de autonomia, competencia y relacion. Se trata de necesidades que forman parte de la
estructura profunda de la psique humana. Por ello, las personas tratan de satisfacerlas de
manera continua, lo que explicaria su estrecha relacion con la motivacion. Mientras la
persona consigue satisfacer las necesidades basicas su estado de salud y percepcion de
bienestar son adecuados. Conforme encuentra problemas para satisfacerlas pueden aparecer
problemas de salud o de adaptaciéon al entorno social. Las necesidades son, por lo tanto,
variables psicologicas mediadoras que explican los diferentes tipos de motivacion,

influyendo a su vez sobre multiples aspectos como la personalidad o el bienestar subjetivo.

La necesidad de competencia hace referencia a la percepcion de autoeficacia ante las
situaciones sociales relevantes, asi como a la existencia de oportunidades para ejercer las
propias capacidades y habilidades. Se trata de una necesidad que impulsa a las personas a
plantearse retos y desafios que resulten adecuados a sus capacidades, por lo que guarda una
relacion directa con el aprendizaje permanente. La competencia no se entiende como un
logro definitivo sino como un proceso que asienta sobre la confianza de la persona en sus
propias capacidades. Dicho de otro modo, sobre una elevada expectativa de autoeficacia. En
este sentido, resulta logico que aquellos docentes en formacion inicial que tienen un interés
personal en ejercer vean satisfecha su necesidad de competencia cursando el MFPS, mientras
que aquellos que tienen como prioridad otras metas profesionales puedan experimentar

sentimientos de frustracion.



La necesidad de relacion responde a la naturaleza social del ser humano. Se suele
explicar como un sentimiento de conexidn con otras personas y se plasma en la formacion y
desarrollo de grupos. A su vez, la participacion en los grupos permite integrar la influencia
de los demas en el propio yo, a través de la construccion de una identidad social. La
influencia de la necesidad de relacion sobre la motivacion se produce, en primer término,
porque la afiliacion permite satisfacer en si misma una amplia variedad de necesidades que
requieren del concurso de los demads: proteccion, afecto, contacto fisico, aprendizaje,
cuidado, identidad, etc. Por otra parte, y dado que la mayor parte de las actividades en las
que las personas pueden desarrollar su sentido de competencia son de naturaleza social, la
necesidad de relacion se encuentra profundamente interconectada con la de competencia. En
este sentido, es posible que aquellos estudiantes con una elevada motivacion intrinseca hacia
la docencia vean reforzada su identidad profesional docente durante el MFPS, mientras que
aquellos con baja motivacion intrinseca anhelen cubrir su necesidad de afiliacion en otro

grupo profesional diferente.

Por ultimo, la necesidad de autonomia hace referencia a la percepcion de que el origen
de la propia conducta procede de fuentes internas y no estd condicionado por la presion
social. Tiene que ver con la volicion, con el deseo organismico de autorregular la propia
conducta. El sentido de autonomia se desarrolla a través de experiencias congruentes con los
propios valores, y es socavado cuando es sistematicamente controlado mediante
recompensas o castigos (Ryan y Deci, 2020). De nuevo, la congruencia entre los valores
personales y los asociados a la identidad profesional docente pueden dar lugar a que la FIPS
se convierta en una oportunidad para el desarrollo de la necesidad de autonomia de los
futuros docentes. Por el contrario, aquellos estudiantes del MFPS que no encuentran un buen
encaje entre sus valores personales y los de la profesion docente, asi como aquellos que
perciben que estan cursando la titulacion por falta de alternativas profesionales o por una
imposicion burocratica, probablemente no logren satisfacer su necesidad de autonomia a

través de dichos estudios.
2.3.3.4. Teoria de las orientaciones de causalidad

Esta subteoria permite identificar las diferencias individuales en el modo de iniciar y
regular la conducta y estd inspirada en las aportaciones de la teoria de la atribucion causal

(Rotter, 1966). Segun Deci y Ryan (1985) las diferentes orientaciones de causalidad son
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tendencias interpretativas estables que se basan en el modo de vivenciar e interpretar los
eventos que van sucediendo y permiten conocer el grado de autodeterminacion de la
conducta. Distinguieron tres grandes orientaciones que se explicaran a continuacion:

orientacion de control, orientacion de autonomia y orientacion impersonal.

La orientacion de control guarda relacion con el deseo de controlar la propia conducta
o la conducta de los demads, en base a los esquemas internalizados acerca de lo que deberia
suceder en cada momento y circunstancia. La persona tratara de controlar a otros o esperara
ser controlada externamente, en funcion del rol social que desempefie. Las personas con
orientacion de control regulan su conducta en funcién de factores extrinsecos como las
normas, los plazos, las recompensas o la evitacion del castigo. Por ello, se encuentran en un
estado de vigilancia constante para motivarse a si mismos y actuar correctamente (Deci y
Ryan, 1985). La orientacion de control lleva generalmente al cumplimiento de los estandares
de control, reales o imaginados, aunque en ocasiones también puede expresarse en forma de
rebelidon u oposicion frente a las demandas externas. Si bien este tipo de orientacion puede
facilitar el compromiso de los estudiantes del MFPS con el desarrollo de su carrera docente,

la conducta estd motivada de un modo puramente extrinseco.

La orientacion impersonal lleva a las personas a experimentar que su conducta es
regulada mas alla de su control intencional. Consideran que no tienen capacidad para regular
su conducta de un modo fiable para alcanzar sus metas, por lo que se sienten incompetentes.
Cuando esta orientacion estd muy marcada, viven las tareas como demasiado complejas y
consideran los resultados como independientes de su conducta, lo que les puede generar
sensacion de impotencia, ansiedad y depresion. Por ello, la orientacion impersonal guarda
una relacion negativa con el bienestar personal (Deci y Ryan, 2000). Asi, por ejemplo, en el
caso de los estudiantes del MFPS la orientacion impersonal se expresaria en percepciones
tales como no tengo otra alternativa que cursar estos estudios para encontrar un trabajo.
Como se observa, en esta orientacion, el origen del control se sitia en fuerzas externas
impersonales de caracter incontrolable como el mercado laboral. Todo ello lleva a un estado
de desmotivacion. En el marco de la teoria de las orientaciones de causalidad, se considera
que la orientacion impersonal estd relacionada con carencias en cuanto a las necesidades

basicas, en especial la necesidad de competencia.



Por ultimo, la orientacidon de autonomia se encuentra en personas que experimentan un
elevado grado de iniciativa y capacidad para elegir y dirigir su propia conducta. A diferencia
de las anteriores orientaciones, en este caso el locus de control es interno. Por ello, buscan
oportunidades para poder autodeterminarse y elegir, planificando de manera intencional sus
acciones con el fin de orientarse hacia la consecucion de las metas que se han fijado. A la
hora de actuar, se basan mas en sus intereses y metas que en controles y recompensas, por
lo que su motivacién es fundamentalmente intrinseca (Deci y Ryan, 1985). Las personas
cuya conducta nace de una orientacion autdbnoma, muestran mas competencia, salud y
bienestar. Estas implicaciones positivas de la orientacion autonoma se relacionarian con una

mayor satisfaccion de sus necesidades basicas (Deci y Ryan, 2000).

La imagen ideal de la profesion docente parece demandar un docente capaz de mostrar,
entre otras fortalezas, un s6lido compromiso con la profesion, capacidad para reflexionar
sobre su propia practica o responsabilidad en relacién con su formacién continua (OECD,
2005). Si ponemos este ideal en relacion con la informacion proporcionada por la teoria de
las orientaciones de causalidad, parece claro que el perfil docente ideal demandado por la

sociedad actual se acerca al de una persona con orientacion de autonomia.

2.3.4. Teoria de los valores personales de Schwartz

Schwartz propone una estructura universal de valores humanos integrada por diez
valores que sintetizarian las metas y motivaciones prioritarias de nuestra especie. Se trata de
una teoria que fue formulada hace aproximadamente 30 afios y que ha obtenido una extensa
evidencia empirica de caracter transcultural, después de ser evaluada en las ultimas décadas

a través de muestras obtenidas en mas de sesenta paises (Abella et. al, 2017).
2.3.4.1. Caracteristicas de los valores personales

Por lo que se refiere a la naturaleza de los valores personales, éstos reflejan, en primer
término, las metas que las personas consideran deseables. Por ello, los valores personales se
definen como metas que motivan a la gente a actuar, sirviendo como principios para guiar la
propia vida y afectando al modo en que sienten, piensan y actian (Rokeach y McLellan,

1972; Schwartz, 1992).

En segundo término, los valores personales son representaciones cognitivas de las

metas motivacionales basicas, por lo que tienen la funcidon de satisfacer tres necesidades
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humanas esenciales para la vida: las de caracter fisioldgico, directamente vinculadas a la
biologia, las de interaccion social y las de supervivencia y bienestar grupal. Los valores
reflejan metas y preferencias de caracter amplio, se estabilizan después de la adolescencia y
son bastante independientes de las situaciones en las que se expresan, por lo que afectan a la
conducta personal en multiples escenarios y momentos, asi como en el ejercicio de diversos

roles sociales a lo largo de la vida (Arieli et al., 2020).

En tercer lugar, las personas muestran preferencia por ciertos valores, lo que daria
lugar a una ordenacion jerarquica de los mismos que refleja la importancia subjetiva que
cada individuo les atribuye. Dichas preferencias se integran en la estructura del yo, y guardan
relacién con otros atributos individuales, como los rasgos de personalidad, guiando las
elecciones y la conducta personal. De este modo, cuanta mas importancia atribuye una
persona a un determinado valor, mas motivada se encuentra para tenerlo en cuenta como
principio rector de su conducta. Las diferencias individuales en la elaboracién de esta
jerarquia de valores se explican no sélo por cuestiones como la herencia genética, sino
también en relacion con los procesos de socializacion, la pertenencia a grupos sociales, las

normas culturales y las experiencias personales (Arieli et al., 2020).

Una cuarta caracteristica de los valores personales es su estabilidad a lo largo del
tiempo, lo que ayuda a distinguirlos de los motivos y las necesidades, que a menudo tienen
un caracter ciclico. La estabilidad no impide, no obstante, que puedan producirse cambios
en la jerarquia de valores a lo largo de la vida. Bardi y Goodwin (2011) consideran que los
valores personales pueden modificarse mediante procesos automadticos y/o voluntarios,
identificando cinco mecanismos sociales que actian como moduladores del cambio de
valores: priming, persuasion, adaptacion, identificacion y consistencia. Algunos estudios
han encontrado, ademas, que ciertos eventos vitales impactantes como, por ejemplo, la
migracion, pueden poner en marcha cambios en la jerarquia de valores personales (Bardi et

al, 2014).

Un ultimo aspecto resefnable de la naturaleza de los valores es que las personas utilizan
su propia jerarquia de valores para formarse criterios de evaluacion y expectativas respecto

a las conductas deseables, tanto las propias como las ajenas (Schwartz, 1999).



2.3.4.2. Diez valores universales y sus metas motivacionales

Schwartz sugiere que los valores difieren en funcion del tipo de meta motivacional que
expresan. A través de la investigacion transcultural identifico diez valores universales que
expresan las principales motivaciones humanas: poder, hedonismo, logro, estimulacion,
auto-direccion, universalismo, benevolencia, conformidad, tradicion y seguridad. (Schwartz,
1992; Schwartz y Bardi, 2001). Asi, por ejemplo, el hedonismo tendria como meta final la
busqueda de la satisfaccion y el placer personal, mientras que la benevolencia estaria
orientada a la preocupacion por el bienestar de las personas mas cercanas. En la tabla 2 se

exponen los diez valores universales y sus metas finales.

Tabla 2. Diez valores universales y sus metas motivacionales en la teoria de Shwartz

Poder Influencia y control sobre las personas y los bienes. Estatus y prestigio social.

Logro Competencia en el ejercicio de roles sociales.

Hedonismo Placer y satisfaccion personal.

Estimulacion Excitacion, desafio y novedad.

Auto-direccion Independencia de pensamiento y accion.

Universalismo Empatia, aprecio y tolerancia, por encima de las diferencias individuales y culturales.
Benevolencia Bienestar de los demas y del entorno.

Tradicion Adhesion a las costumbres e ideas culturalmente recibidas.

Conformidad Aceptacion de las normas y expectativas sociales para no ofender ni perjudicar a otros.
Seguridad Proteccion, armonia y estabilidad personal y social.

Fuente: Adaptado a partir de la propuesta de Ros et al. (1999)

2.3.4.3. El modelo de estructura y contenido de valores de Shwartz

Las relaciones entre valores y metas son dinamicas, siendo uno de los rasgos clave de
esta teoria la compatibilidad entre metas motivacionales y valores personales. De este modo,
la expresion de un valor, tendré ciertos efectos concretos a nivel personal y social. Ciertos
valores son mas compatibles entre ellos, mientras que otros entran en conflicto, de manera
que las acciones que se llevan a cabo para alcanzar unos pueden impedir el logro de otros.

Asi, por ejemplo, los valores de auto-direccion y conformidad muestran una elevada
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incompatibilidad. El tipo de conflicto y el grado de compatibilidad existente entre los valores

personales determinan su estructura.

Shwartz (1992) propone sintetizar los diez valores universales en una estructura
operativa integrada por cuatro tipos de valores supraordenados o metavalores. Al primer tipo
lo denomina trascendencia, e integra los valores de universalismo y benevolencia; al
segundo tipo, lo denomina, promocion personal, e integra los valores de poder y logro; el
tercer tipo, llamado conservacion, integra los valores de seguridad, conformidad y tradicion;
por ultimo, al cuarto tipo lo denomina apertura al cambio e integra los valores de
estimulacion y auto-direccion. El valor hedonismo, por su parte, integra elementos de

trascendencia y promocion personal (ver figura 1).

Los valores se organizan de acuerdo a sus motivaciones subyacentes, formando una
estructura circular continua en la que los valores adyacentes reflejan una mayor
compatibilidad, mientras que los situados en polos opuestos reflejan un conflicto

motivacional.

Los conflictos motivacionales basicos son dos (Arieli et al., 2020). El primero de ellos
es el que opone los metavalores de apertura al cambio y conservacion. Asi, en el caso de la
docencia en educacion secundaria, la apertura al cambio llevaria a poner en practica nuevas
metodologias, a favorecer la autonomia y la creatividad de los equipos docentes, a planificar
situaciones educativas que resulten estimulantes para el propio docente y para su alumnado
y, en lineas generales, a innovar. La apertura al cambio entra en conflicto con el metavalor
conservacion, el cual enfatiza la adhesion a las creencias, usos y costumbres tradicionales
en relacion con el ejercicio de la docencia, que imponen una gran distancia entre docentes y
alumnos y se centran en transmitir informacion, en lugar de estimular los procesos de
aprendizaje del alumnado a través de la interaccion entre iguales. Del mismo modo, la
conformidad con las metodologias didacticas tradicionales proporciona a algunos docentes
una sensacion de estabilidad, orden y seguridad que es valorada como positiva, lo que les
lleva a rechazar la innovacion y el cambio, por considerar que conllevan un riesgo para el

buen funcionamiento del grupo-clase, del centro y del sistema educativo en general.

El segundo conflicto motivacional se produce entre los metavalores trascendencia y

promocion personal. La trascendencia expresa el deseo de atender intereses que se



encuentran mas alld de lo estrictamente personal, enfatizando el cuidado de los demas, la
empatia, la amabilidad o la responsabilidad. También expresa aspiraciones a la justicia
social, a la igualdad entre las personas o al cuidado del entorno. Este metavalor entra en
conflicto con el de promocion personal, el cual enfatiza el logro personal, la ambicion, el
logro de un estatus social superior o la acumulacion de bienes materiales. En el contexto
especifico de la docencia en educacidon secundaria, este conflicto podria materializarse en
diferentes comprensiones del rol docente. De esta manera, los docentes para quienes la
trascendencia ocupa un lugar privilegiado en su jerarquia de valores pueden planificar sus
clases pensando en la situacion de todo su alumnado, tomando medidas para una adecuada
inclusion de aquellos con mayores dificultades de aprendizaje, aunque ello suponga una
mayor dedicacion y esfuerzo en la preparacion y desarrollo de las clases. Igualmente, pueden
renunciar a ciertos beneficios personales en pos de la consecucion de los objetivos del grupo,
mostrandose abiertos a la negociacion y a la colaboracion con el resto del equipo docente.
Por el contrario, los docentes que priorizan el metavalor promocion personal, pueden dedicar
mas tiempo y esfuerzos a mejorar su situacion personal en el centro educativo que a
contribuir al desarrollo de su alumnado, focalizando su atencion en adquirir los méritos que

necesitan para lograr esos objetivos.

Auto-

direccion Universalismo

Benevolencia

Conformidad

Tradicién

Seguridad

Figura 1. Estructura y contenido de los valores humanos (Shwartz).
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2.3.4.4. Los valores personales y las preferencias profesionales

Como senalan Knafo y Sagiv (2004), los valores personales juegan un rol central en el
desarrollo de los intereses vocacionales. Dichos intereses reflejan la preferencia por
actividades y habilidades que son propias de determinadas ocupaciones. Por este motivo, la
eleccion de unos estudios con caracter profesionalizador, como el MFPS, puede entenderse

como un modo de expresar, de manera concreta, los propios valores.

Aunque la eleccion de una determinada profesion puede verse condicionada por
circunstancias sociales o personales, asi como por la influencia de terceras personas, no cabe
duda que los valores personales constituyen una variable crucial. Knafo y Sagiv (2004)
exponen que las personas parecen sentirse atraidas por aquellos tipos de ocupacion y
organizacion que mejor encajan con sus valores, preferencias personales, habilidades y
rasgos de personalidad. En este sentido, recuerdan que la investigacion disponible indica que

diferentes ocupaciones muestran diferentes perfiles de valores.

De este modo, valores de conservacion expresarian una preferencia por la estabilidad
y preservacion del orden social (tradicion, conformidad y seguridad), siendo compatibles
con entornos laborales en los que hay una fuerte estructuracion y jerarquizacion de los
puestos de trabajo, por lo que las normas y las rutinas juegan un papel fundamental. Resultan
importantes en profesiones administrativas y técnicas (Ariza et al., 2017) que encajan bien
con personas que muestran preferencia por tareas organizadas de forma sistematica, junto
con cierta aversion hacia la ambigiiedad o hacia actividades que requieran iniciativa propia
y creatividad. Por el contrario, los valores de apertura al cambio se relacionan con una
elevada motivacion de autonomia y estimulacion, siendo importantes en profesiones
artisticas y cientificas, en las que la curiosidad y el deseo de explorar lo desconocido, asi
como la apertura hacia nuevas ideas y experiencias, actian como un estimulo gratificante

(Knafo y Sagiv, 2004).

Los valores de trascendencia (universalismo y benevolencia) son una expresion del
deseo de cuidar de los demas y contribuir a su desarrollo. Son fundamentales en profesiones
como la docencia, la psicologia o el trabajo social. En oposicion a ellos, encontrariamos los

valores de superacion personal, que se relacionan con motivaciones de dominancia, control



y beneficio personal, resultando importantes en profesiones como economistas, contables o

gerentes, asi como en la iniciativa empresarial (Ariza et al., 2017; Bardi et al., 2014).

En definitiva, sin resultar completamente determinantes, los valores personales
parecen tener una relacion con el deseo de ejercer determinadas profesiones, siendo los
valores de trascendencia y universalismo los que parecen guardar una relacion mas directa
con el ejercicio de la docencia. No obstante, la eleccion de dicha profesion (como también
del resto de vocaciones) puede verse influida por otros valores o ser el resultado de una

sintesis de distintos tipos de valores, tal y como se revisa en el siguiente apartado.
2.3.4.5. Los valores personales y la profesion docente

Una cuestion especialmente relevante es la de identificar el perfil de valores que
predominan entre el profesorado. Si bien los perfiles van cambiando a lo largo del tiempo,
en consonancia con los valores sociales de referencia, existen algunos estudios que han

tratado de dar respuesta a esta cuestion.

En una investigacion llevada a cabo con 652 personas que desempefiaban 32
ocupaciones diferentes, Knafo y Sagiv (2004) encontraron que el rol docente muestra un
buen encaje con los valores del espectro de la trascendencia. Quienes trabajan como
docentes suelen buscar relaciones significativas en las que poder expresar los valores de
universalismo y benevolencia, que fueron los que obtuvieron puntuaciones mas altas en la

citada investigacion.

No obstante, también es cierto que tradicionalmente el rol docente ha mostrado rasgos
propios de ocupaciones convencionales, en las que el valor de conservacion juega un papel
fundamental. Asi, para los docentes que participaron en el estudio de Knafo y Sagiv, el valor
seguridad ocup6 la tercera posicion en su jerarquia de valores, s6lo por detrds de
benevolencia y universalismo. Igualmente, la conformidad ocupo6 el quinto lugar, por detras

de la autodireccion.

La importancia del valor comservacion para el profesorado se puede explicar
teoricamente al ponerlo en relacién con variables de tipo estructural. Asi, por un lado, las
condiciones de trabajo han favorecido que resulte un puesto atractivo para personas que
requieren orden, estabilidad y un salario seguro, lo que expresaria valores personales

relacionados con la conservacion. Por otro lado, hasta épocas recientes, las propias
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caracteristicas del rol guardaban una relacion evidente con el valor de conservacion. Muestra
de dicha relacion ha sido el abuso de metodologias tradicionales hasta fechas recientes. El
objetivo de este tipo de metodologias ha sido la transmision de informacion al alumnado, el
cual debia memorizarla y reproducirla a posteriori, lo que ayuda a conservar el orden social
existente. Las metodologias transmisivas se caracterizan por dejar de lado los intereses de
los estudiantes, favoreciendo aprendizajes descontextualizados, el empobrecimiento del
pensamiento critico y la pasividad (Freire, 1970). Para Rué (2018) el papel social de la
educacion tiene, ante todo, una naturaleza politica y, solo a posteriori, tiene también una
naturaleza técnica. Por ello, recuerda Rué, aunque a menudo se ha pedido a los docentes que
transformen la realidad social, la educacion ha jugado més frecuentemente un papel crucial
en la reproduccion del orden social, alimentando relaciones de poder y representaciones

sociales que contribuyen a legitimar y mantener la desigualdad social.

La importancia atribuida por el profesorado al valor comnservacion tal vez vaya
cambiando con el paso del tiempo, conforme se interiorizan las nuevas expectativas de rol
que se estan generando en las ultimas décadas, a través de la mejora de los procesos
formativos (iniciales y continuos) que recibe. Como sefialan Canton y Tardiff (2018), el
profesorado se ve actualmente sometido a una gran tension en el proceso de construccion de
su identidad profesional, por cuanto se le exigen una serie de funciones que trascienden la
tradicional imagen del docente como mero transmisor de informacion. Dicha imagen,
paraddjicamente, es todavia un punto de referencia para muchos aspirantes a la docencia y
profesionales en activo, por cuanto la interiorizaron a lo largo de su propia socializacion
escolar. La tension se articula en torno a las nuevas funciones del rol docente, anadidas a la
de instructor, como son la inclusion de los alumnos con necesidades especificas, sin que esto
conlleve una pérdida para el conjunto del grupo, el trabajo con poblacién multicultural, la
coordinacién con otros profesionales, el desarrollo de competencias transversales, la
ensenanza en una segunda lengua, etc. Evidentemente, dicha tension ha de manifestarse en

distintas imagenes, valores y motivaciones para el ejercicio de la docencia.

Parece claro entonces que en este proceso de cambio de paradigma juegan un papel
muy importante los valores de apertura al cambio. En la investigacion de Knafo y Sagiv
(2004) la auto-direccion ocupo el cuarto lugar en la jerarquia de valores de los docentes de

la muestra. Sin embargo, la estimulacién ocup6 el noveno lugar. Estos datos parecen indicar



que disponer de cierto margen de autonomia es importante para los docentes, pero no asi la
busqueda de estimulacion a través de la innovacion y el cambio. Ello podria reflejar un
conflicto motivacional adicional, dado que las actuales expectativas acerca del rol docente
valoran especialmente que el profesorado sea capaz de salir de su zona de confort, dejando
de aferrarse al manual y la clase magistral para utilizar su capacidad creativa e innovar.
Evidentemente, para algunos aspirantes a la docencia y profesores en activo, estas nuevas

exigencias pueden resultar conflictivas con sus valores personales.
2.4. Identidad profesional docente y su relacion con las motivaciones iniciales

La identidad profesional docente hace referencia a la percepcion subjetiva que los
docentes tienen acerca de su trabajo, asi como a los principales factores que le producen
satisfaccion e insatisfaccion. Igualmente, guarda relacion con el modo en que la profesion
es representada socialmente, siendo al tiempo el reflejo de la historia de vida del docente, en
tanto individuo, y del contexto social en el que éste ejerce su profesion (Marcelo y Vaillant,

2009).

El proceso de construccion de la identidad docente, ademas de amalgamar
componentes sociales y personales, tiene una naturaleza dindmica y compleja, no pudiendo
concebirse la identidad como algo inmutable. Mas bien al contrario, la identidad docente
tiene caracter dinamico y adaptativo, guardando relacidon con cuestiones tan variadas como
las creencias y motivaciones individuales para elegir la profesion, los rasgos de personalidad,
la historia de vida, las competencias docentes o los conocimientos y habilidades
psicopedagogicas (Pillen et al., 2013). Todo ello, sin olvidar que este proceso sucede de un
modo socialmente contextualizado, debiendo los docentes lidiar, a lo largo de su trayectoria
profesional, con cuestiones como los cambios en las tendencias pedagogicas o los cambios

en la legislacion educativa.

La génesis de la identidad docente se suele situar en la formacion inicial, aunque en
muchos casos hunde sus raices en un interés previo por la profesion que se plasma en la
decision de matricularse en los estudios que habilitan para el ejercicio de la docencia. No en
vano, en el conjunto de paises de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OECD) se ha encontrado que un 4,2% de los estudiantes menores de 15 afios

tienen la expectativa de ejercer como docentes en un futuro (OECD, 2018b).
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Para Chong y Low (2009), el origen de la identidad docente guarda relacion tanto con
los motivos para elegir dicha profesion y las creencias previas que se tienen acerca de la
misma, como con los aprendizajes realizados a lo largo de la formacién inicial. Para los
citados autores, habria tres grandes hitos en la génesis de la identidad docente: el acceso a la

formacidn inicial, la superacion de la misma y el primer afo de ejercicio profesional.

No obstante, teniendo en cuenta el caracter marcadamente dinamico de la identidad
docente, el proceso de construccion se prolongaria a lo largo de toda la carrera profesional,
dando cuenta de los cambios personales y sociales. Se trata de un proceso evolutivo continuo,
en el que el docente interpreta y reinterpreta las experiencias a la luz de los significados
sociales existentes en el ambiente (Pillen et al., 2013). En este proceso, el docente recibe un
legado historico, pero también contribuye a su transformacién a través de la comunicacion
con sus iguales, lo que lleva a entender la identidad como un fendmeno relacional en el que

los intercambios comunicativos juegan un papel fundamental.

La relacion entre la identidad profesional y las motivaciones iniciales para el ejercicio
de la docencia se articula a través de dos cuestiones fundamentales. La primera de ellas, ya
sefialada anteriormente, es que la identidad docente guarda una relacion de reciprocidad con
los motivos por los que se elige la profesion (Ariza et al., 2011). De esta manera, por ejemplo,
los motivos vocacionales tienden a generar un elevado nivel de compromiso profesional si
los comparamos con los motivos relacionados con las condiciones de trabajo (Bolivar,
2013Db), los cuales actuarian como factores puramente higiénicos en el marco de la teoria
bifactorial de Herzberg. La segunda cuestion, directamente relacionada con la anterior, es
que una adecuada motivacion inicial para el ejercicio de la docencia, acompafiada del
desarrollo de una identidad docente congruente con dicha motivacion, puede contribuir a
favorecer el desarrollo de muchos otros factores relacionados con la calidad de la docencia:
satisfaccion, bienestar, percepcion de autoeficacia, rendimiento, disposicion para afrontar
cambios educativos y utilizar metodologias innovadoras, etc. (Pillen et al., 2013). En
definitiva, la identidad docente determina en gran medida las expectativas y los valores del
profesorado, guiando la toma de decisiones y la conducta, tanto dentro del aula como en las
interacciones que lleve a cabo con el resto de la comunidad educativa (Quilaqueo et al.,

2016).



Como se viene sefalando, las percepciones acerca de la docencia y el tipo de
motivacion por el que se opta a cursar el MFPS juegan un papel determinante en el modo en
que los docentes en fase de formacion inicial interpretan los conocimientos y experiencias
que se les presentan a lo largo de dicho Master, contribuyendo a construir distintos tipos de
identidad, algunos de los cuales pueden resultar mas acordes que otros con las expectativas
sociales acerca del rol docente. Precisamente por ello resulta crucial comprender las
motivaciones y estructura de creencias de los estudiantes del MFPS, a fin de mejorar los
procesos de seleccion de los mismos (Esteve, 1997; 2006) asi como el disefio instruccional
de la titulacién y las practicas de ensefianza y aprendizaje que en ella se desarrollan

(Castafieda et al, 2020; Pontes et al., 2010).

La preocupacion por las motivaciones iniciales para cursar el MFPS no refleja una
problematica aislada. Mas bien al contrario, forma parte de un debate mas amplio acerca de
los factores determinantes en la calidad de la docencia. En este sentido, existe un elevado
consenso a la hora de considerar que la motivacion y el grado de compromiso de los docentes
son factores clave para lograr que el sistema educativo en su conjunto funcione de un modo
optimo (Bolivar, 2013b; Day, 2006; Fokkens-Bruinsma y Canrinus, 2014; Viseu et al.,
2016). Como recuerda Tiana (2013), diversos estudios realizados a comienzos del presente
siglo ya recalcaron la importancia de que las politicas educativas contemplasen modelos
eficaces de atraccion, reclutamiento, seleccion y retencion de profesorado, de tal manera que
los mejores estudiantes se interesen e ingresen en la carrera docente para, posteriormente,
comprometerse con ella (EURYDICE, 2002-2005; OECD, 2005). Resultados mas recientes
procedentes de los informes PISA (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2015;
OECD, 2016, 2108a, 2020) vienen a corroborar la relacion existente entre motivacion del
profesorado y calidad del sistema educativo. En el citado informe se refleja que el alumnado
con elevado rendimiento procede de paises en los que el profesorado tiene una elevada
motivacion (como Finlandia, Japén o Suiza). En el caso espafiol, se encontr6 que uno de
cada cuatro alumnos tenia profesorado con baja motivacion, lo que estaria influyendo sobre
sus resultados académicos y situando a Espafia entre los paises peor posicionados al respecto

(Roa y Fernandez, 2020).

Otra cuestion importante es la relacion entre el estatus social de la profesion y las

motivaciones iniciales para el ejercicio de la docencia. En aquellos paises en los que la
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docencia esta mejor valorada y retribuida, siendo también mas selectivos los procesos de
admision para las titulaciones del campo educativo, el nimero de adolescentes que tienen la

expectativa de trabajar como docentes en un futuro es superior (OECD, 2018a).

Junto a la mejora del estatus social de la docencia, las recomendaciones de la OECD
para atraer a los estudiantes mas competentes hacia la profesion docente incluyen una mejora
de las condiciones de trabajo, y en particular del salario (OECD, 2018a, 2018b). Una
cuestion importante en relacion con el estatus social de la profesion es el modo en que se

accede a la formacidn inicial, aspecto que se abordara en el siguiente apartado.



3. Evidencias empiricas sobre las motivaciones iniciales de los docentes en fase de

formacion inicial

En este apartado se lleva a cabo una revision (no sistematica) de las principales
investigaciones encontradas en el contexto espaiol sobre las motivaciones de los futuros
docentes en fase de formacion inicial, presentandose inicialmente las caracteristicas
metodologicas de las mismas y, a continuacion, los hallazgos empiricos mas relevantes

encontrados (presentados de manera sintetizada en la tabla 3).

3.1. Caracteristicas metodolégicas de las investigaciones encontradas sobre

motivaciones de los docentes en fase de formacion inicial

El conocimiento de las motivaciones iniciales para el ejercicio de la docencia ha
ocupado, historicamente, un lugar poco relevante para la investigacion psicopedagogica
(Marcelo y Vaillant, 2009). En el contexto espafiol, son abundantes los estudios sobre las
motivaciones iniciales de los estudiantes de educacion infantil y primaria, destacando
estudios como el de Gratacos y Lopez (2016). Sin embargo, los que se focalizan en las
motivaciones de los futuros docentes de educacion secundaria son escasos, encontrandose

comparativamente en una etapa inicial.

Como sefialan Cérdoba et al. (2006), la mayor parte de investigaciones se han llevado
a cabo desde una perspectiva aplicada, tratando de ofrecer informacion a las autoridades
académicas y educativas, con el fin de que disefien politicas formativas que contribuyan a
mejorar los procesos formativos. Los investigadores consideran que las motivaciones
iniciales deberian ser tenidas en cuenta como una variable relevante en el proceso de

seleccion de los estudiantes que van a cursar el MFPS (Coérdoba y Ortega, 2009).

La Universidad de Cordoba destaca como principal foco de investigacion en Espaiia,
aunque también se han encontrado investigaciones en las universidades de Alicante,

Granada, Sevilla, Jaén, Burgos y Zaragoza.

Los resultados obtenidos son aun preliminares, contando con datos procedentes de
estudios realizados con alumnado del extinto CAP, junto a otros mas recientes en los que
participa el alumnado del MFPS. Algunas investigaciones se focalizan en ciertas

especialidades y areas de conocimiento. Asi, por ejemplo, Cordoba et al. (2006) estudiaron
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las motivaciones iniciales de los estudiantes de las areas de humanidades y ciencias sociales,
mientras que Castafieda et al. (2020) se focalizaron en estudiar las de los estudiantes de la
especialidad de Educacion Fisica y Poyato et al. (2017), las de los estudiantes del area de
Ciencias. Otras investigaciones, en cambio, adoptan una perspectiva mas amplia, incluyendo
estudiantes de multiples especialidades. Seria el caso de las investigaciones llevadas a cabo
por Cortés et al. (2015) o Martin y Molina (2017). En general, las muestras no son demasiado
amplias, oscilando entre los 60 y los 600 participantes, y se focalizan en el estudio del

alumnado de entre una y tres universidades espafiolas.

Las investigaciones que han abordado el conocimiento de las motivaciones iniciales
de los estudiantes del CAP y del MFPS a través de una metodologia cualitativa han utilizado
generalmente cuestionarios de repuesta abierta, que se presentaron a los estudiantes en el
contexto de la propia titulacion, de manera que cada participante pudiese exponer sus
motivos de manera detallada y libre. Posteriormente, a través del analisis de contenido, se
identifican las principales categorias de motivos, llevando a cabo recuentos de frecuencias

en algunos casos.

Por lo que se refiere a las investigaciones que han adoptado metodologia cuantitativa,
los instrumentos de evaluacion utilizados han sido mayoritariamente creados ad hoc por los
investigadores. En las investigaciones revisadas se utilizaron cuestionarios breves,
compuestos por entre 7 y 12 items. Solo dos de ellos han sido validados estadisticamente,

mostrando una fiabilidad aceptable en contextos de investigacion.

A nivel tedrico, los instrumentos encontrados toman como punto de referencia
enfoques como la teoria de la autodeterminacion de Deci y Ryan (Mufioz et al. 2019) o la
teoria de los valores personales de Shwartz (Cortés et al., 2015). En otros casos, los
investigadores adoptan una perspectiva mas bien ecléctica, elaborando sus propios
instrumentos a partir de observaciones cualitativas o de los hallazgos de los estudios previos

(Martin y Molina, 2017).

Por ultimo, los constructos mas habitualmente estudiados estan inspirados de un modo
implicito en la teoria bifactorial de Herzberg. Las variables mas frecuentemente utilizadas

son las motivaciones de caracter intrinseco (vinculadas al interés personal por la profesion,



al deseo de ensefiar una materia determinada, al deseo de mejorar la sociedad, etc.) y las

motivaciones de caracter extrinseco (vinculadas a las condiciones del puesto).

3.2. Resultados encontrados en las investigaciones desarrolladas en el ambito de la

motivacion de los docentes en formacion inicial

A continuacion, se llevard a cabo la revision de los hallazgos encontrados en las
investigaciones analizadas, siguiendo un orden cronolégico en funcion del curso en el que

se recogieron los datos (ver tabla 3).

El trabajo de Esteve (1997) fue pionero, encontrando que buena parte de los docentes
que ejercian en educacion secundaria tenian, inicialmente, otras expectativas profesionales,
habiéndose sentido forzados a reorientar su carrera profesional hacia la docencia a
consecuencia de las dificultades que les imponia el mercado laboral. A finales de la década
de 1990 el avance de la investigacion fue permitiendo identificar con claridad la existencia
de un sentimiento general de decepcion entre el alumnado del CAP, buena parte del cual
venia a considerar dicha titulacion como un penoso e inutil tramite que resultaba
imprescindible para acceder al ejercicio de la docencia en educacion secundaria (Pantoja y
Campoy, 2000). Esta percepcion negativa venia a unirse, para un buen numero de estudiantes
del CAP, al sentimiento de frustracion por no poder desarrollar sus expectativas

profesionales iniciales.

A raiz de estos primeros estudios que identificaron la baja motivacion intrinseca de los
estudiantes del CAP, comenzo a desarrollarse una linea de investigacion emergente acerca
de las motivaciones iniciales de los docentes en fase de formacion inicial. Los primeros
estudios tuvieron un caracter exploratorio y marcadamente cualitativo, siendo realizados por
los propios docentes del CAP al hilo de las clases que impartian. Asi, por aquellos afos
(cursos 1997/1998 y 1998/1999), Garcia y Martinez (2001) llevaron a cabo una investigacion
acerca de las percepciones de 105 estudiantes del CAP de la especialidad de Ciencias. La
recogida de datos estuvo debidamente contextualizada en el propio desarrollo de las
actividades académicas del CAP y una de las preguntas demandaba a los participantes que
expusieran, de manera abierta, sus motivaciones para cursar dicha titulacion. Los resultados
indicaron que la motivacion mas frecuente fue la de cumplir con un requisito para acceder

al cuerpo docente de educacion secundaria (88.6%). Un 47.6% de las respuestas adujeron
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como motivo para cursar el CAP la necesidad de adquirir habilidades didactico-pedagdgicas

y s6lo el 19% de las respuestas hicieron referencia a los aspectos vocacionales.

Continuando con esta linea de investigacion, Pérez et al. (2007) plantearon un amplio
cuestionario sobre percepciones ¢ intereses profesionales de 265 estudiantes del CAP en la
Universidad de Alicante. Una de las preguntas abordaba directamente la cuestion del motivo
principal por el que se habia elegido cursar la titulacion, siendo los motivos mas frecuentes
los de caracter pragmatico (69.7%), frente a los vocacionales y de interés por la profesion,

que se situaron en torno al 30%.

Ariza et al. (2011) fueron los primeros en trabajar con una muestra amplia (N=527),
indagando acerca de las motivaciones iniciales de estudiantes de la especialidad de ciencias
sociales y humanidades que participaron en el CAP durante el curso 2004/2005. Sus
hallazgos indican que los estudiantes tenian una fragil motivacion intrinseca, sdlo presente
en el 33.6% de la muestra, y un bajo perfil de motivacion altruista (39.1% de la muestra), lo
que podria derivar en un escaso nivel de compromiso en relacion con el ejercicio de la
docencia. A partir de estos datos, se plantearon la necesidad de cuestionar si el perfil de los
alumnos egresados al MFPS era el apropiado para un ejercicio satisfactorio de la docencia
en educacion secundaria. La principal aportacion de los autores es la de generar un salto
cualitativo en la investigacion sobre el tema, al elaborar un cuestionario especifico sobre
motivaciones iniciales. El cuestionario estaba compuesto por 12 items y valoraba cinco
grupos de motivaciones: vocacion, ausencia de alternativas, induccion por terceras personas,
condiciones laborales y percepcion del entorno. Aunque no se han encontrado datos sobre
las propiedades psicométricas del cuestionario, sirvié como base para la construccion de
otros instrumentos que recientemente han recibido una validacion estadistica satisfactoria

(Muiioz et al., 2019).

El mismo equipo de investigacion obtuvo resultados similares con varias muestras de
estudiantes del CAP y del MFPS de la Universidad de Cordoba en las areas de Ciencias y
Tecnologia. Trabajaron en dos fases a lo largo de tres cursos (2006/2007 a 2008/2009),
encontrando que la actitud vocacional estaba presente en un 26.1% de los estudiantes del
CAP y en un 30.4% de los del MFPS. En cuanto a la actitud pragmatica, que basa la eleccion
docente en la falta de alternativas laborales y en las condiciones laborales, se encontrd en un

40.8% de los primeros y en un 45.2% de los segundos. En este trabajo, Pontes et al. (2011)



van perfilando mejor ciertos aspectos teodricos del cuestionario. En su conjunto, el
instrumento permite diferenciar dos grandes tipos de motivacion (vocacional y pragmatica)
que vienen a corresponder con los conceptos de motivacion intrinseca y extrinseca en la
teoria del factor dual de Herzberg (2003) y en la teoria de la autodeterminacion de Deci y
Ryan (2008). Igualmente, identificaron otras tres variables consideradas relevantes: el
momento en que surgio el interés por la profesion, la influencia directa de terceras personas

y la percepcion existente en el entorno respecto a la docencia.

Cortés et al. (2015) abrieron una interesante linea de trabajo, estudiando los valores
laborales de dos muestras de estudiantes del MFPS de la Universidad de Zaragoza (N=426),
matriculados en diversas especialidades (cursos 2009/2010 y 2010/2011). Tomando como
referencia teorica a Schwartz (1992) indagaron sobre los valores intrinsecos y extrinsecos
de los estudiantes, encontrando puntuaciones similares en ambos factores, siendo
ligeramente superiores las puntuaciones medias en valores extrinsecos. Igualmente, hallaron
relaciones significativas entre la motivacion intrinseca y otras variables como la experiencia
docente previa o una percepcion positiva del Practicum del MFPS. El instrumento utilizado
para evaluar la motivacion fue un cuestionario de elaboracién propia inspirado en la teoria
de Schwartz y compuesto por nueve items. Se trata del primer instrumento validado
encontrado en el contexto espanol, por lo que supuso un importante avance en la
investigacion sobre el tema. La fiabilidad obtenida resulté ligeramente baja, aunque
aceptable en el contexto de una investigacion. Ademads, validaron satisfactoriamente la
estructura bifactorial del instrumento, proporcionando una diferenciacion clara entre
motivos intrinsecos y extrinsecos relacionados con la decision de cursar el MFPS. Por
ultimo, en el andlisis de resultados, las variables motivacionales se pusieron en relacion con

otras como el sexo, la edad o la experiencia docente.

La mayor parte de los estudios recientes siguen la linea de trabajo propuesta desde los
equipos de la Universidad de Cérdoba o aplican su metodologia de investigacion. Los
trabajos de investigacion se han ido extendiendo a otras universidades andaluzas como las
de Granada y Jaén, estableciendo ademas conexiones con otras como la de Burgos. Aunque
en general se trata de estudios cuantitativos, encontramos algunos de carécter cualitativo,
como el de Poyato et al. (2017). Dicho estudio indaga acerca de las motivaciones previas de

una muestra de 63 estudiantes de la Universidad de Cordoba, matriculados en las
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especialidades de Fisica y Quimica, Biologia y Geologia y Ciencias de la Salud y el Deporte
entre los cursos 2009-2010 y 2011-2012. Trabajaron con metodologia cualitativa,
solicitando a los estudiantes que pusieran por escrito, de manera completamente libre, sus
motivaciones para cursar la titulacion. Hubo estudiantes que relataron un unico motivo y
otros que relataron varios. El andlisis de contenido de sus narraciones permiti¢ identificar
tres categorias de motivaciones y llevar a cabo un posterior recuento de frecuencia de cada
una de ellas: intrinsecas o vocacionales, pragmaticas o extrinsecas y de adquisicion de
conocimientos para el ejercicio de la profesion. La categoria mas frecuente (49.6%) fue la
que aglutin6 los motivos de cardcter pragmatico, indicando los estudiantes que percibian el
MFPS como un requisito necesario para acceder a unas condiciones de trabajo deseadas
(estabilidad, salario, horarios, vacaciones, etc.) o como un modo de ampliar el curriculum
en tanto se valoraban otras alternativas laborales. Aproximadamente un tercio de las
respuestas (28.6%) indicaban que los estudiantes percibian un interés por los contenidos del
MFPS, siendo su motivacion la de adquirir conocimientos sobre pedagogia, psicologia y
didactica, con el fin de poder aplicarlos en un futuro profesional como docentes. Por ltimo,
un 22.7% de las respuestas, alegaban motivos de caracter puramente vocacional para cursar
el MFPS. Los autores, concluyen que los resultados obtenidos son similares a los hallados
con muestras del extinto CAP (Pérez et al., 2007), por lo que consideran que, en la fecha de
recogida de datos, no se habian producido cambios significativos en el perfil del alumnado

interesado en formarse para ejercer la docencia en educacion secundaria.

Martin y Molina (2017), trabajaron con una muestra de 207 estudiantes matriculados
en el MFPS de la Universidad de Granada durante el curso 2014-2015, procedentes de
diversas especialidades. Hallaron que éstos mostraban un notable perfil vocacional, puesto
que el 85% de la muestra seleccion6 la opcidon vocacional como motivo para cursar dicho
Master. Ademas, un 50% de los estudiantes, eligieron esta opcion como la unica, lo que
indicaria un fuerte interés intrinseco por la profesion docente. Un porcentaje mas pequenio
de estudiantes eligieron otras razones pragmaticas de caracter extrinseco. Asi, el 25.6%
selecciond la opcidn obtener una titulacion mds por si fuese preciso en un futuroy un 21.3%
marcé la opcion las condiciones laborales que ofrece la docencia. La opcion adquirir
formacion pedagogica, que podria relacionarse mas claramente con la motivacion intrinseca

que con la extrinseca, fue seleccionada también por un 21.3% de los participantes.



El trabajo de Muifioz et al. (2019) constituye un hito en la investigacion de las
motivaciones iniciales de los estudiantes del MFPS, al introducir importantes mejoras
metodologicas. Asi, por primera vez, se investigan de manera simultanea las motivaciones
de una muestra de estudiantes pertenecientes a tres universidades espafiolas. Los autores
reportan de un modo detallado las propiedades psicométricas del instrumento utilizado, lo
que facilita la replicacion de la investigacion en futuras muestras. El andlisis factorial
confirmatorio (AFC) les permitid6 encontrar tres grandes factores evaluados por el
cuestionario: extrinsecos positivos, extrinsecos negativos e intrinsecos. Por ultimo, llevaron
a cabo un analisis cluster que permitio identificar tres grandes perfiles motivacionales entre
los estudiantes del MFPS: motivacion circunstancial (que agruparia al 24,6% de los
estudiantes), vocacion encontrada (33,6%) y vocacion docente intrinseca (41,8%). Los
autores encontraron, ademads, relaciones estadisticas entre la pertenencia a un cluster y la
macroarea de conocimiento. Asi, los estudiantes del area de Artes y Humanidades mostraron
mas motivacion intrinseca. Por el contrario, en las areas de Ciencias, Ingenieria y
Arquitectura y Ciencias Sociales, predomind la vocacion encontrada y se encontrd un
importante porcentaje de estudiantes con motivacion circunstancial. La edad fue otra
variable significativa, predominando la motivacion intrinseca entre los estudiantes mas

jovenes.

Castafieda et al. (2020) encontraron que los estudiantes del MFPS de la especialidad
de educacion fisica matriculados en las universidades de Granada, Sevilla y Jaén durante los
cursos 2016-2017 y 2017-2018, presentaban un perfil vocacional predominantemente
intrinseco. Las puntuaciones medias mas elevadas se obtuvieron en la dimension actitud
vocacional (X=3.32), siendo bajas las puntuaciones medias en ausencia de alternativas
(X=1.69) y condiciones laborales (X=2.13). Los citados autores estiman que estos resultados
diferenciarian a los estudiantes de la especialidad de educacion fisica respecto a los de otras
especialidades, apoyandose para ello en los resultados obtenidos en algunos de los estudios
previos que se han expuesto anteriormente (Coérdoba et al., 2006; Pontes et al., 2010; Poyato
et al., 2017). Para explicar estas diferencias los autores recurren a la vinculacion historica
entre las titulaciones relacionadas con la actividad fisica y la ensefianza, como seria el caso
de la mencién de educacion fisica del Grado de Magisterio o del Grado de Ciencias de la

Actividad Fisica y el Deporte, el cual incluye varias asignaturas del area pedagogica y
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didactica. No obstante, se habria de tener en cuenta que las puntuaciones medias pueden

ocultar perfiles menos vocacionales en el conjunto de la muestra.

Tabla 3. Principales investigaciones sobre las motivaciones iniciales de los docentes de educacion secundaria en fase de formacién inicial: resumen

de caracteristicas

Autores Universidad N Titulacion y  Metodologia Dimensiones consideradas Instrumento utilizado
curso
Garcia 'y A Corufa 105 CAP Cualitativa. Necesidad  para  opositar,  Cuestionario preguntas abiertas.
Martinez (1997/1998 aprender metodologia ~y  Elaboracion propia.
(2001) 1998/1999) vocacion intrinseca.
Pantoja 'y Jaén 383 CAP (1998-  Cualitativa Poder realizar oposiciones,  Pregunta abierta sobre los motivos
Campoy 1999) completar formacion, otras  por los que eligieron la titulacion.
(2000) opciones laborales, motivacion
intrinseca, preparacion para la
docencia, reciclaje, otros.
Pérez et al.  Alicante 265 CAP (Curso no  Cuantitativa. Vocacion, pragmatismo,  Cuestionario de  elaboracion
(2007) indicado) adquisicion de conocimientos. propia. Propiedades psicométricas
no indicadas.
Ariza et al.  Cordoba 128 CAP Cuantitativa. Vocacional, ausencia  de  Cuestionario interés por la
(2011) (2008/2009) alternativas, induccion,  docencia (12 items). Elaboracion
condiciones laborales,  propia. Propiedades psicométricas
percepcion del entorno no indicadas.
Pontes et  Cordoba 244 CAP (2006-  Cualitativa. Vocacional, pragmatica, origen  Cuestionario de Preguntas
al. (2011) 2007 y temporal del interés,  abiertas + Cuestionario interés por
2007/2008) percepcion de la profesion, la  docencia (12 items).
MFPS ~ (2008- influencia externa en el interés  Elaboracion propia. Propiedades
2009 y por la docencia psicométricas no indicadas.
2009/2010)
Cortés et Zaragoza 426 MFPS Cuantitativa. Valores intrinsecos  Escala de valores laborales (9
al. (2015) (2009/2010 'y (vocacionales) 'y  valores items). Elaboracion propia. ME o
2010/2011) extrinsecos (instrumentales) =.750 y MI 0=.640.
Poyato et  Cordoba 63 MFPS Cualitativa. Motivacion intrinseca  Cuestionario de  elaboracion
al. (2017) (2009-2010; (vocacion), adquisicion de  propia con preguntas abiertas.
2010-2011: ’ conocimientos, motivacion
2011-201 23 pragmatica (extrinseca)
Martin 'y  Granada 207 MFPS Cuantitativa. Vocacion, pragmatismo,  Cuestionario Razones para cursar
Molina (2014/2015) cualificacion profesional, el Master (4 items). Elaboracion
(2017) condiciones laborales. propia.
Pontes et Leon, Jaén y 512 MFPS Cuantitativa. Factores extrinsecos positivos,  Cuestionario interés por la
al. (2019) Cordoba (2015/2016) factores extrinsecos negativosy ~ docencia (7 items). Elaboracion
vocacion docente intrinseca. propia.
o =700
Castafieda Sevilla, 217 MFPS Cuantitativa. Actitud vocacional, falta de  Cuestionario sobre interés por la
et al.  Granada vy (2016/2017) alternativas, influencia de  docencia y la formacion inicial
(2020) Jaén 2017/2018) terceras personas, percepcion  (CIDFI) (Pontes, Ariza y del Rey,

del entorno y condiciones

laborales.

2010). 12 items. Propiedades
psicométricas no indicadas.




3.3. Conclusiones y perspectivas de futuro

Haciendo un andlisis global de las investigaciones llevadas a cabo hasta la fecha en el
contexto espaiol se observa, en primer término, una clara evolucion en cuanto a la
metodologia de investigacion utilizada. De esta manera, los primeros estudios se realizaron
en el CAP a finales de la década de 1990, y consistieron en un sondeo exploratorio sobre las
motivaciones de los estudiantes para formarse como docentes de educacion secundaria. Poco
a poco se comenzO a sistematizar la informacién obtenida, dandole un tratamiento
cuantitativo mediante categorizacion y recuento de frecuencias. Durante la primera década
del S.XX se elaboran los primeros cuestionarios para recoger informacion sistematizada de
muestras amplias y poder extrapolar resultados, aunque no se presentan datos sobre la
fiabilidad de los mismos. Los resultados obtenidos son algo dispersos por la variedad de
instrumentos y metodologias utilizadas. A lo largo de la década de 2010, aunque sigue
habiendo cierta pluralidad metodoldgica, aumenta el nimero de investigaciones
cuantitativas y se lleva a cabo la validacion de dos cuestionarios, identificando las estructuras
factoriales subyacentes que, en lineas generales, permiten distinguir entre motivos de
caracter intrinseco y motivos de carécter extrinseco. Esto permite ampliar las investigaciones
a mas universidades y establecer comparaciones de un modo mucho mas sistematico.
Igualmente, se comienzan a investigar las relaciones entre las motivaciones y otras variables

como la edad, el sexo, la experiencia profesional, la titulacién de acceso, etc.

Por lo que se refiere a los resultados, es dificil hacer una estimacion fiable de las
tendencias que muestran, dado que se han utilizado metodologias, instrumentos y
constructos teoéricos variados, asi como muestras procedentes de distintas especialidades y
titulaciones. Teniendo en cuenta estas salvedades, se podrian distinguir tres etapas, que se

explican a continuacion.

La primera etapa viene marcada por estudios exploratorios de corte cualitativo, como
el de Pantoja y Campoy (2000), cuyos resultados no fueron nada alentadores, permitiendo
constatar un tono de desinterés por la formacion inicial entre buena parte del alumnado del
CAP, al considerar que se trataba de un tramite forzoso e inutil. Garcia y Martinez (2001)

hallaron resultados similares desde aproximaciones cuantitativas, encontrando un

77



predominio abrumador de los motivos de caréacter instrumental, presentes en el 88.6% de los

participantes, y que solo el 19% de la muestra tenia un perfil claramente vocacional.

La segunda etapa seria la de transicion entre el CAP y el MFPS, la década de 2000. En
este periodo se empieza a realizar una descripcion mas certera de los distintos perfiles
motivacionales. Los estudios de Ariza et al. (2011) y Pontes et al. (2011) nos muestran
todavia un predominio de los motivos de caracter instrumental, situandolos en torno al 40%
de la muestra. El perfil motivacional intrinseco parece evolucionar positivamente, situdndose
en torno al 30% en varias muestras recogidas en el curso 2009-2010 (Ariza et al., 2011;
Pérez et al., 2007; Pontes et al., 2011). Todas estas, cifras, aunque alejadas del ideal, resultan

mas aceptables que las de la década anterior.

La tercera etapa estaria marcada por una mejor matizacion de los perfiles
motivacionales. Parece que el porcentaje de alumnos intrinsecamente motivados sigue
aumentando, situdndose entre el 41% y el 50%, segin estudios. Por su parte, los perfiles
puramente instrumentales parecen ir descendiendo, situdndose en torno al 25% (Martin y
Molina, 2017; Muifioz et al., 2019). Un aspecto interesante es la detecciéon de un perfil
motivacional intrinseco en el que el interés por la profesion se ha despertado recientemente,

el cual muestra puntuaciones elevadas tanto en motivaciones intrinsecas como en extrinsecas

(Mufoz et al., 2019).

En conjunto, y teniendo en cuenta las salvedades ya nombradas, se observa que, a lo
largo de estos ultimos 30 afos, los estudiantes que acceden a estudios de FIPS lo hacen con
un perfil motivacional intrinseco (o vocacional) cada vez mayor, siendo menos frecuente el
perfil motivacional exclusivamente extrinseco (o pragmatico), aunque todavia tenga una
presencia importante en las muestras estudiadas. Esta conclusion resulta alentadora, dado
que permite constatar un progresivo acercamiento entre el perfil motivacional considerado
ideal por la literatura psicopedagodgica y el perfil motivacional real de los estudiantes del

MFPS.

Para finalizar, se recuerdan algunas conclusiones comunes en las investigaciones
analizadas. La primera de ellas es la necesidad de desarrollar la vocacion docente de los
estudiantes, integrando actividades especificas en la propia titulacion. Una segunda linea de

propuestas es la de poner en conocimiento de las autoridades educativas los distintos perfiles
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motivacionales encontrados, con el interés de mejorar el disefio de las actuales politicas de
FIPS. Las principales propuestas planteadas miran hacia modelos como el finlandés,
sugiriendo la necesidad de seleccionar a los mejores aspirantes en funcion de diversas
variables (OECD, 2005), entre las que la motivacion para el ejercicio de la docencia jugaria
un rol fundamental. Del mismo modo, se plantea la construccion de itinerarios de formacion
psicopedagodgica que se impartan durante los Grados, de tal manera que los estudiantes que
aspiren a cursar el MFPS accedan con un conocimiento mas preciso de las caracteristicas de

la profesion docente en el mundo actual (Cortés et al., 2015; Mufioz et al., 2019).
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1. Introduccion

La preocupacion por la calidad de la ensefianza refleja una problematica social de
maxima actualidad que es compartida en numerosos contextos socioculturales. Dicha
preocupacion se viene reflejando en sucesivos informes de la OECD (1991, 2018a, 2020) y
ha ido cobrando cada vez mas relevancia para gobiernos, profesionales y beneficiarios de la

educacion (Cid et al., 2012).

Sin lugar a dudas, la calidad de los sistemas educativos esta condicionada por multiples
variables. Sin animo de hacer una revision exhaustiva, se podrian citar cuestiones tales como
los recursos econdmicos invertidos por cada estado, la importancia socialmente atribuida a
la educacion en cada contexto sociocultural, la calidad arquitectonica de los espacios
educativos o la digitalizacion. Mas alla de estas cuestiones, de indudable trascendencia, la
atencion de algunos analistas se ha ido desplazando hacia la comprension de la importancia
del factor humano, y en particular del profesorado, sobre la calidad del sistema educativo
(OECD, 2005, 2018a). De esta manera, el informe realizado por Barber y Mourshed para
McKinsey y co. (2007) plantea que el factor determinante para lograr aumentar la calidad
del sistema educativo es la adecuada atraccion, cualificacion, seleccion y retencion del
personal docente mas competente. En este sentido, pueden resultar importantes variables
como la motivacion inicial (abordada en el capitulo anterior) pero también otras como la
trayectoria formativa y la experiencia del profesorado, sus habilidades sociales y de
comunicacion, sus creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje, sus conocimientos
sobre la materia que imparten o su capacidad para estructurar los procesos de ensefanza y

aprendizaje.

De entre las variables anteriores, las creencias de los docentes acerca de su profesion
podrian ser especialmente relevantes, por cuanto permiten conocer en qué medida sus puntos
de vista acerca de lo que significa ser docente hoy en dia son congruentes con las
expectativas socialmente existentes. Numerosos investigadores, procedentes de distintos
contextos culturales, han considerado que el conocimiento de dichas creencias es una
herramienta fundamental para mejorar la formacion del profesorado y, mas en particular, su

formacion inicial (Cheng et al., 2009; Clark y Peterson, 1990; Cross, 2009; Dejene, 2020;
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Doménech et al., 2006; Gil, 2014; Hernandez et al., 2010a; Korthagen, 2010; Martin y Cervi,
2006; Pérez et al., 2006).

El tema de las creencias docentes se ha comenzado a investigar seriamente en las
ultimas décadas. Los primeros estudios resefiables datan de la década de 1980, con los
trabajos de Fox (1983), quien acuiio el concepto de teorias personales acerca de la ensefianza.
En el contexto de la linea de investigacion sobre el pensamiento del profesor, varios equipos
trabajaron de manera paralela, desarrollando diferentes investigaciones acerca de las
concepciones que los docentes universitarios tenian sobre la ensefanza y el aprendizaje. Una
problematica que ha tenido esta linea de investigacion desde un comienzo es la existencia
de distintos enfoques conceptuales para tratar un mismo tema (Pajares, 1992). Kember
(1997) llevo a cabo una revision de trece trabajos sobre el tema e identifico algunos
problemas adicionales, como el hecho de que los docentes universitarios se veian a si mismos
mas como académicos que como docentes. Problemadtica, por otra parte, que no resulta muy
diferente a la que se ha de enfrentar en la construccién de la identidad docente del
profesorado de educacion secundaria, el cual se ha autocategorizado a menudo mas como

experto en su titulacion de origen que como docente (Esteve, 2006; Pérez et al., 2006).

En la citada revision, Kember investigd los términos mas utilizados en los estudios,
destacando entre ellos los conceptos de concepciones, creencias y enfoques. El término mas
frecuentemente encontrado en dicha revision fue el de concepciones acerca de la ensenianza.
Las concepciones fueron definidas por Pratt (1992) como significados especificos adjuntos
a un fendmeno como, por ejemplo, el proceso de ensefiar y aprender. Dichos significados
actuarian a modo de /entes a través de las cuales el docente ve e interpreta las situaciones de
ensefianza y aprendizaje, teniendo una funcién mediadora en su respuesta a las mismas. Las
concepciones acerca de la ensefianza tienen, ademas, la caracteristica de mostrar una fuerte
resistencia al cambio, al encontrarse vinculadas a la propia identidad docente (De la Cruz et

al., 2006).

El concepto de creencias muestra gran cercania semantica con el de concepciones. No
en vano, Lam y Kember (2006) definieron las concepciones acerca de la ensefianza como el
conjunto de creencias que guian la percepcion del docente en situaciones de ensefianza y

aprendizaje. Para Monroy (2013), las creencias ejercen una importante influencia sobre la
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conducta docente, dando lugar a la seleccion de diferentes estrategias didacticas, guiando la

eleccion de contenidos, la planificacion de la docencia, la evaluacion, etc.

Dejene (2020) recuerda que las creencias que desarrollan los docentes son el resultado
de multiples influencias, como los procesos de formacion inicial, la experiencia profesional
o el propio sistema de valores personales. Al mismo tiempo, las creencias tienen un
componente social, relacionado con las caracteristicas del sistema educativo en el que se
socializd el docente, asi como con la cultura y tradiciones pedagdgicas imperantes en un
contexto social e historico determinado (OECD, 2009), por lo que la experiencia personal

vivida en el sistema educativo tiene una gran importancia en su génesis.

El concepto enfoques de enserianza, por su parte, guarda un evidente paralelismo con
los anteriores, por cuanto engloba concepciones y creencias. No obstante, tiene un nimero
de componentes mas amplio, incluyendo aspectos volitivos, como las intenciones, y

conativos, como las estrategias empleadas por el docente a la hora de interactuar.

La pluralidad conceptual en torno al tema no se agota con los términos hasta ahora
expuestos. En una revision de 192 estudios sobre el pensamiento docente, Jiménez (2004)
encontro hasta 42 topicos distintos, entre los que destacarian, ademas de los ya citados, otros
como metdforas, perspectivas, conocimiento prdctico, conocimiento profesional o
pensamiento reflexivo. En el presente trabajo se llevard a cabo una seleccion de aquellos
topicos que cuentan con una mayor difusion a nivel tedrico en el contexto cultural espafiol y
con una trayectoria de investigacion que permita sistematizar adecuadamente la informacion

recabada.
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2. Elroldelas creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje en la formacion inicial

del profesorado de educacion secundaria

Autores como Doménech y Gémez (2003) han insistido en la necesidad de que las
reformas educativas y, en particular, las reformas de los programas de FIPS, tengan en
consideracion las creencias de los docentes acerca de la ensefianza y el aprendizaje. Sin
embargo, ha sido un tema al que solo recientemente han empezado a prestar atencion los
investigadores, hasta el punto de que Shulman (1987) hablo de ¢l como el paradigma

perdido.

Tal y como se ha sefialado, las creencias actian como filtros a través de los cuales los
aspirantes al ejercicio de la docencia interpretan la informacidn que reciben en los programas
de formacion de profesorado (Beltran, 2019). Desde este punto de vista, las creencias del
futuro profesorado acerca de la ensefianza y el aprendizaje terminardn influyendo
notablemente en la configuracion de sus futuras précticas de ensefianza y en la toma de
decisiones en situaciones de aula. En tltimo término, las concepciones de los docentes se
trasladarian a sus futuros estudiantes de manera implicita, en la medida en que éstos se
apropien de ellas progresivamente mediante un proceso de enculturacion, hasta asumirlas

como si fuesen naturales (De la Cruz et al., 2016).

Desde un punto de vista pragmatico, el conocimiento de dichas creencias podria tener
diversas funcionalidades. Una de ellas, ya nombrada en la introduccion, seria su utilizacion
para la mejora del disefo y planificacion de los programas de formacion del profesorado, de
tal manera que estos incidan en la transformacion de las creencias docentes con el fin de
alinearlas mejor con las necesidades de una sociedad tan compleja y dinamica como la
actual. No en vano, para Trigwell y Prosser (1996), la funcion clave de los programas de
formacion del profesorado es, precisamente, contribuir a la modificaciéon del modo en que
los propios docentes conciben la ensefianza y el aprendizaje a través de procesos reflexivos
sobre su propia practica. En esta misma linea se situaria Richardson (2003), cuando afirma
que la identificacion de las creencias iniciales en relacion con la praxis docente y el
desarrollo de estrategias para transformarlas son dos funciones clave de cualquier programa

de formacion del profesorado.
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Ahora bien, el desarrollo de estrategias para la transformacion de las creencias
docentes habria de ir acompafiado del conocimiento tedrico acerca de su estructura y
naturaleza. A pesar de la pluralidad conceptual, se intuye un consenso acerca de su origen
temprano y vinculado a experiencias personales en los entornos educativos (Pajares, 1992),
lo que resalta su naturaleza social e historicamente situada, asi como la dificultad para
transformarlas (Marrero, 1993). Por otra parte, la naturaleza no consciente de las teorias
implicitas, hace que algunas de estas creencias puedan entrar en conflicto con los modelos
tedricos que se ofrece al docente durante su formaciodn inicial, generando cierta disonancia
entre teoria y praxis (Pozo et al., 2006). Para Monroy et al. (2014) este conflicto se hace mas
notorio cuando se expone a los docentes en fase de formacion inicial a planteamientos

psicopedagogicos que les resultan novedosos de un modo repentino.

Otra de las funciones que podria tener el conocimiento de las creencias
psicopedagodgicas de los estudiantes del MFPS, seria la de ayudarles a conocer mejor sus
propias disonancias cognitivas, desarrollando estrategias para gestionarlas y favoreciendo

asi su bienestar y la calidad de su docencia (Doménech et al., 2006).

En una linea argumental similar se posicionan Martin y Cervi (2006), quienes parten

de un analisis socio-histdrico de los modelos de formacion del profesorado.

Los modelos de formacion del profesorado basados en el enfoque proceso-producto,
se basan en el desarrollo de la racionalidad técnica del futuro docente a la hora de planificar
sus ensefianzas, tratando de identificar las conductas de mayor éxito para favorecer el

aprendizaje de los alumnos y transmitiéndoselas a los docentes en formacion inicial.

El enfoque del pensamiento del profesor, a diferencia del anterior, desplaza la atencion
desde la conducta de docentes y estudiantes hacia los pensamientos conscientes del docente.
Desde este modelo, se ve al docente como procesador activo de informacion, interpretando
las situaciones y tomando decisiones estratégicas en base a la informacion de la que dispone
previamente. Desde este punto de vista, la formacion de los futuros docentes pasaria por
dotarlos de las adecuadas herramientas interpretativas y estratégicas para guiar los procesos
de ensefianza. Para Martin y Cervi (2006), este enfoque es mas adecuado que el de proceso-

producto, pero tendria como debilidad entender de un modo excesivamente mecanicista la
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relacion entre pensamiento y conducta, sin prestar atencion a los pensamientos no accesibles

a la conciencia.

Por ultimo, un tercer enfoque en la formacion del profesorado seria el del profesional
reflexivo, postulado por Schon (2010), quien identifica la existencia de un tipo de
conocimiento practico, no explicito y de dificil acceso a la conciencia, que es el que
predomina a la hora de tomar decisiones sobre la gestion de los procesos de ensenanza. El
conocimiento no declarativo de los docentes se hace visible a través de su propia praxis, y
puede diferir del conocimiento declarado. Los planteamientos de Schon (2010) asumen que
la ensefianza, como profesion, tiene una serie de rasgos particulares, como la complejidad,
la carga de valores y la incertidumbre. Ademas, tal y como sefiala Korthagen (2010), gran
parte de la conducta docente en contextos practicos se explica mas por las rutinas y creencias
automatizadas, no conscientes, que por su conocimiento explicito acerca del rol docente.
Todos estos rasgos hacen dificil que los profesionales se formen adecuadamente cuando en
su preparacion inicial se utilizan de manera exclusiva los criterios propios de la racionalidad
técnica o, dicho de otra manera, cuando simplemente se les indica de manera abstracta como

deberian actuar.

Desde el enfoque del profesional reflexivo, el uso de la reflexion acerca de la accién
se convierte en la principal herramienta para hacer explicitos los conocimientos implicitos y
poder asi transformar las representaciones iniciales. Schon, inspirdndose en Dewey (1978),
pretende que los futuros docentes tomen conciencia de sus propias acciones y puedan
reflexionar sobre su conveniencia conforme actian, poniendo asi en relacion saberes teoricos
y practicos. Pero también, sobre todo, que reflexionen a posteriori acerca de como han
actuado e, incluso, acerca de la reflexion que han realizado. Teniendo en cuenta lo anterior,
parece claro que las creencias implicitas, al ser extremadamente resistentes al cambio, deben
ser abordadas cuidadosamente durante la formacion inicial de los futuros docentes de
educacion secundaria, fomentando en ellos la habilidad de tomar perspectiva (Martin y
Cervi, 2006). Desde el punto de vista de las citadas autoras, no se trataria de cambiar las
creencias implicitas de los estudiantes del MFPS de un modo directo sino de estimular
procesos de cambio conceptual, 0 mas concretamente, de redescripcion representacional, a
través de la interaccion y la reflexion. Consideran que, para producir un cambio conceptual

a través de la formacion de los docentes, se deberian cumplir ciertas condiciones.

86



La primera de ellas, que se basa en la naturaleza sociocultural de las concepciones
acerca de la enseflanza, seria promover el cambio de concepciones a través de la interaccion
social, dado que no se trata tanto de un cambio individual como de un cambio colectivo. En
este contexto, es importante la presencia de alguna persona experta que pueda ayudar a
identificar las contradicciones, facilitar concepciones alternativas a la hora de reflexionar
sobre la accion y, también, que sepa guiar la dinamica grupal para esquivar el pensamiento
de grupo, en tanto dicho proceso podria operar justo en sentido inverso, reforzando las
creencias preexistentes y limitando la reflexion. Las metodologias que favorecen la reflexion
pueden ser variadas, destacando el analisis de casos, los diarios, la resolucion de dilemas o
los ejercicios de simulacion (Martin y Cervi, 2006). Se observa aqui la confluencia de dos
de las tematicas centrales de la presente Tesis Doctoral, en tanto en cuanto el uso de ciertas
metodologias activas, como la dinamica de grupos, puede convertirse en una herramienta

clave para favorecer el cambio conceptual de los docentes en fase de formacion inicial.

La segunda condicion entrafiaria tener en cuenta la naturaleza encarnada de las teorias
implicitas, vinculada a la carga emocional que tienen asociadas las mismas, aspecto que
guardaria relacion con su resistencia al cambio. Como recuerda Korthagen (2010), las
representaciones mentales no tienen tinicamente un componente cognitivo y consciente, sino
que van asociadas a otro emocional e inconsciente, integrandose ambos en una imagen total
e indisoluble o gestalt. Por este motivo, Martin y Cervi (2006) recuerdan que el cambio
conceptual de los docentes tiene un coste emocional para ellos, dado que poner en cuestion
el propio punto de vista obliga a enfrentarse al sufrimiento asociado a la incertidumbre y la
duda. Esta realidad exige dedicar un tiempo importante en los programas de formacion
inicial, y en la propia practica profesional, a reflexionar. En este sentido, las autoras
consideran que los estudiantes en fase de formacion inicial necesitan recibir un adecuado
acompanamiento para integrar el malestar que acompafia a los procesos de cambio

conceptual.

La tercera condicién, muy relacionada con las anteriores, seria la de hacer explicitas
las representaciones implicitas. En este contexto, y siguiendo a Schon (2010), en la
formacion de los profesionales la practica no habria de separarse de la teoria, formalizandose
en un practicum que se realiza al final de los estudios y siguiendo la tradicional estructura

que comienza con la imparticion de la teoria y termina con la practica. Por el contrario, la
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practica habria de impregnar toda la secuencia del plan de estudios, de principio a fin,
presentandose de un modo conjunto con la teoria. Desde la dptica de Martin y Cervi (2006),
la teoria habria de convertirse en una herramienta para redescribir y reinterpretar la propia
praxis, a través de actividades que potencien la reflexion. Dicho de otra manera, es necesario
el desarrollo de las habilidades metacognitivas de los futuros docentes, para lo cual resulta
imprescindible el uso de metodologias activas en su formacion inicial (Pinedo et al., 2019).
En una misma linea, Serrano (2010) y Gil (2015) coinciden en sefialar que es importante que
el alumnado del MFPS disponga de suficientes experiencias de aprendizaje y evaluacion
vinculadas a la teoria constructivista, de tal manera que, a través de la propia experiencia
personal, se vayan transformando sus creencias docentes. Los planteamientos anteriores
obtienen un amplio respaldo por parte de los expertos en formacion del profesorado, quienes
abogan por una formacion en la que la practica no se convierta en una simple aplicacion
mecénica de la teoria, sino en una experiencia a través de la cual se genere un bucle reflexivo
de caracter dinamico y creativo que abra posibilidades de reflexion y re-construccion del

conocimiento (Imbernén, 2019: Pérez, 2010).

Al hilo de todo lo anterior, otra funcion interesante de la investigacion de las creencias
docentes de los estudiantes del MFPS seria la evaluacion del impacto del propio MFPS sobre
dichas creencias, pues podria darse el caso de que las reformas que se estan introduciendo
no estén logrando los objetivos que se proponen o no se estén implementando de un modo

congruente (Monroy et al., 2014).

Tal y como recuerda Monroy (2013), la implantacién del EEES ha dado lugar a un
replanteamiento de la docencia universitaria, concediendo un mayor protagonismo a los
estudiantes y potenciando un tipo de ensefanza centrado en su aprendizaje. De manera, se
les pide que adopten un papel mas activo, mientras que los docentes deben preocuparse no
tanto por transmitir conocimientos abstractos como por contribuir al desarrollo de las

competencias del alumnado (Caballero, 2007).

Todos estos planteamientos se recogen en la Orden ECI/3858/2007, la cual estipula 16
competencias a desarrollar por los futuros docentes a lo largo del MFPS. Dichas
competencias guardan una estrecha relaciéon con los planteamientos del enfoque de
ensenanza centrado en el estudiante y el aprendizaje (Kember, 1997) y con la teoria

constructiva de la ensefianza (Pozo et al., 2006). Entre dichas competencias, cabe destacar
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la adecuada atencion al nivel de conocimientos de los estudiantes al planificar y desarrollar
la ensefianza, saber estimular la motivacion del alumnado y su participacion en el aula,
ensefar a aprender y ensefiar a pensar, innovar en los procesos de ensefianza y aprendizaje,
analizar las caracteristicas de la profesion docente en el mundo actual o trabajar en equipo
con el resto del profesorado. Todo ello permite esbozar con bastante precision cuales son las
expectativas acerca del rol docente en la sociedad actual, apreciando que van mucho mas
alla de la mera transmision de conocimientos, y reafirmando asi la importancia de conocer
las creencias que tienen los estudiantes del MFPS acerca de dicho rol. En relacion con ello,
uno de los problemas sobre los que mas han insistido investigadores y tedricos es la falta de
adecuacion del perfil de acceso a los citados estudios. En este sentido, el conocimiento de
las creencias psicopedagdgicas de los docentes en formacion inicial podria tener también

una funcién selectiva y orientadora.

Por lo que se refiere a la funcién selectiva, la identificacion de creencias acerca de la
ensenanza podria ser una estrategia clave para seleccionar a los candidatos mas competentes
para ejercer la docencia. La falta de adecuacion del perfil de creencias acerca del rol docente
de algunos de los estudiantes que acceden al MFPS, y especialmente de aquellos que tienen
una concepcion de la ensefianza academicista y transmisiva, es una cuestion sobre la que han
insistido numerosos investigadores (Gonzalez, 2018; Hernandez y Maquilon, 2010; Martin
et al., 2010; Monroy, 2013; Pérez et al., 2007). En este contexto, Imbernén (2019) propone
incorporar procesos de seleccion mas sofisticados de acceso al MFPS, valorando la
adecuacion del perfil de los candidatos, en cuanto a creencias y motivaciones, para cursar la

titulacion a la que pretenden acceder.

En cuanto a la funcion orientadora, se trata de una cuestion sobre la que no se han
encontrado investigaciones especificas, aunque desde el punto de vista del autor de este
trabajo podria ser interesante introducir algun proceso orientador previo al acceso al MFPS
en el que se tuviese en cuenta el perfil de creencias acerca de la docencia de los aspirantes a
cursarlo. Con independencia de ello, es evidente que conocer las creencias de los estudiantes
del MFPS puede resultar de gran utilidad para estimular los procesos de cambio conceptual

de los futuros docentes y acompaifiar su proceso de aprendizaje (Martin y Cervi, 2006).
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3. Modelos tedricos con base empirica y validez cultural en el contexto espafiol

En este apartado se lleva a cabo una revision de los modelos tedricos que han tenido
mayor difusion en el contexto espafiol y que, ademas, cuentan con instrumentos especificos
validados psicométricamente. Para llevar a cabo una revisiéon de otros modelos teoricos
utilizados en contextos culturales distintos, y no desarrollados en esta exposicion, el lector
puede remitirse a los trabajos de Beltran (2019), Jiménez (2004, 2005), Kember (1997),
Samuelowicz y Bain (2001) y Shulman (1987).

3.1. Enfoques de ensefianza

Trigwell et al. (1994), a partir de un estudio fenomenografico, identificaron cinco

enfoques de ensefianza cualitativamente diferentes:

Enfoque A: adopta una estrategia centrada en el profesor y su objetivo central es la
transmision de informacion disciplinar a los estudiantes. La atencion se focaliza en transmitir
hechos o procedimientos, pero no en comprender la relacion existente entre ellos. No se
tienen en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes y se presupone que éstos no
necesitan participar de manera activa y constructiva en su propio proceso de aprendizaje

sino, simplemente, calcar la informacion recibida.

Enfoque B: adopta una estrategia centrada en el profesor y su objetivo principal es que
los estudiantes adquieran los conceptos disciplinares. A diferencia del enfoque A, requiere
de cierto grado de participacion activa de los estudiantes. Desde el punto de vista del docente,
se trata de transmitir informacion y, ademds, comprobar si los estudiantes la estan
comprendiendo correctamente, con el fin de ayudarles a asimilarla. Como se observa, el foco
principal de la actividad académica continua recayendo en el docente, quien transmite
informacion a través de distintas estrategias didacticas y proporciona asistencia a los

estudiantes para ayudarles a interiorizar los contenidos disciplinares.

Enfoque C: Se trata de un enfoque centrado en el profesor, aunque éste adopta una
estrategia mas interactiva, otorgando un papel mas activo a los estudiantes. Al igual que en
los enfoques A y B, el objetivo central del docente es que los estudiantes adquieran los
conceptos de la disciplina en cuestion. Sin embargo, en este enfoque, el docente no se limita

a transferir los conocimientos, sino que utiliza distintas estrategias didacticas que obligan a
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los estudiantes a interactuar en un marco de trabajo predeterminado por €I, hasta que logran

comprender y asimilar dichos conocimientos.

Enfoque D: el profesorado con enfoque D adopta una estrategia centrada en los
estudiantes y su objetivo central es que éstos desarrollen sus propias concepciones acerca de
los contenidos disciplinares. Con este fin, la actividad se focaliza en la elaboracion y
extension de las comprensiones entorno al tema objeto de estudio. El docente proporciona
marcos de trabajo estructurados, con el objetivo tltimo de que los estudiantes lleguen a una
comprension idiosincrasica del tema en cuestion. Los marcos conceptuales facilitados por el
docente se convierten en un recurso para el desarrollo de nuevas concepciones, en lugar de

ser un punto de referencia inamovible que los estudiantes deban interiorizar acriticamente.

Enfoque E: adopta una estrategia centrada en el estudiante y en el cambio conceptual.
Su intencion es ayudar a los estudiantes no tanto a desarrollar sus propias concepciones a
partir de la informacidn presentada por el docente, como sucede en el enfoque D, sino, en
ultimo término, a transformar profundamente su vision acerca de la materia de estudio. Para
ello, el foco de atencion es la propia actividad de los estudiantes, otorgando un lugar
privilegiado a la curiosidad y a la investigacion auto-dirigida acerca del tema en cuestion. El
docente, por su parte, estimula la interaccion directa de los estudiantes con los contenidos
disciplinares de una manera que desafia su vision inicial de los mismos. Para ello, cuestiona
los planteamientos de sus estudiantes, promueve la interaccion y el debate, dedica tiempo a

discutir acerca de los problemas que van surgiendo, etc.

Como es logico, los enfoques de ensefianza adoptados por los docentes se encuentran
directamente relacionados con sus concepciones acerca de la ensefianza (Hernandez et al.,
2010a, 2010b; Trigwell y Prosser, 1996). De esta manera, aquellos docentes que conciben
el aprendizaje como una acumulacion de informacidon para dar respuesta a demandas
externas, a menudo entienden la ensefianza como el proceso de transmitir la informacion que
poseen a sus estudiantes, utilizando para ello estrategias centradas en el profesor congruentes
con sus creencias, como la leccion magistral. Por el contrario, aquellos docentes que
conciben el aprendizaje como un proceso de desarrollo y cambio conceptual por parte de los
estudiantes, suelen entender la ensefianza como un proceso que consiste en ayudar a los

estudiantes a desarrollar y cambias sus propias concepciones iniciales acerca del tema objeto

91



de estudio y, en consecuencia, adoptan enfoques de ensefianza centrados en el estudiante

(Trigwell et al., 1999).

Se observa que los enfoques A, centrado en el profesor, y E, centrado en el estudiante,
presentan un perfil antagonico. Algunos estudios han relacionado el enfoque centrado en el
profesor con un aprendizaje superficial, basado en la reproduccién memoristica de los
contenidos y un bajo nivel de comprension de los mismos (Cid et al., 2012). Por el contrario,
Trigwell et al. (1999) sostienen que el aprendizaje centrado en el estudiante, al partir de sus
necesidades e intereses, da lugar a un aprendizaje profundo y se asocia con una ensefianza

de mayor calidad.
3.2. Teorias implicitas del profesorado

Los origenes del concepto teorias implicitas se han de buscar, segin Rodriguez y
Gonzalez (1995), en tres tradiciones distintas. En primer lugar, en la psicologia social,
destacando especialmente la influencia de los trabajos de Heider acerca de las
interpretaciones ingenuas en las interacciones cotidianas y la teoria de la atribucion causal.
En segundo lugar, en las aportaciones de la psicologia cognitiva de Barlett, con sus estudios
sobre los esquemas mentales, entendidos estos como procesos relativamente inconscientes
que sostienen las actitudes. Por ultimo, en tercer lugar, en las aportaciones de la sociologia
fenomenoldgica y el concepto de representacion colectiva postulado por Durkheim.
Rodriguez y Gonzélez (1995) sostienen que las teorias implicitas se caracterizan por ser no
conscientes y por tener una gran influencia en los procesos inferenciales y en la toma de
decisiones, lo que indica su relevancia a la hora de explicar la conducta humana. A su vez,
las teorias implicitas son algo mas que representaciones puramente personales, puesto que
estan estrechamente vinculadas a la cultura de referencia, lo que indicaria que su elaboracién
se lleva a cabo a lo largo del proceso de socializacion y explicaria su gran resistencia frente

al cambio.

Segtin Marrero (2010a), las teorias implicitas constituyen un conocimiento organizado
acerca del mundo, aunque su grado de coherencia y estructuracion interna no es equiparable
al del conocimiento cientifico. Se trata de elaboraciones personales, vinculadas a la
experiencia individual vivida en ciertos contextos sociales y culturales. Su caracter tacito

indica la dificultad para explicitarlas verbalmente y, por tanto, hacerlas conscientes. Tienen
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una funcién adaptativa y pragmatica, por lo que se asocian con un saber hacer automatizado
que sirve para responder a las demandas que emergen en los contextos practicos en los que

se activan.

Entrando ya en el terreno de las teorias implicitas acerca de la ensefianza, y segln la
definicion ofrecida por Marrero (1993), éstas constituirian teorias pedagogicas de caracter
personal, aunque elaboradas a partir de los saberes pedagogicos. Dichos saberes estan
histérica y culturalmente situados y se transmiten tanto en la formacién inicial y continua
como en la propia praxis docente. Pozo et al. (2006) consideran que las teorias implicitas se
activan prioritariamente en contextos practicos, dado que se trata de un conocimiento de
naturaleza procedimental que se pone en marcha de un modo bastante automatico. En el caso
de la docencia, los contextos que activarian las teorias implicitas son las situaciones

interactivas que van desarrollandose en el escenario que constituye el centro educativo.

Como senala Marrero (1993), las teorias implicitas pueden guardar correspondencia
con los saberes teoricos acerca de la profesion, aunque en ocasiones no resultan congruentes
con el conocimiento cientifico (Atkinson y Claxton, 2000). En este sentido, autores como
Reber (2013) consideran que el aprendizaje implicito es mas duradero y mas econdmico,
desde un punto de vista cognitivo, que el aprendizaje explicito. Todo ello, unido a la larga
exposicion a contextos de ensefianza durante un dilatado proceso de socializacion, llevaria a
que el profesorado adquiriese, con caracter anterior a su formacién inicial, un conjunto de
teorias implicitas acerca del aprendizaje y la ensefianza (Beltran, 2019). El estudio de esas
teorias implicitas tendria como objetivo prioritario descubrir la estructura sociocognitiva
latente que da lugar a las interpretaciones y decisiones de los docentes a la hora de, por
ejemplo, seleccionar materiales, adoptar estrategias didacticas o evaluar (Marrero, 1993).
Evidentemente, nos encontramos ante un objeto de estudio, las teorias implicitas de los
docentes, que es complejo y dindmico. De esta manera, ademas de las posibles
inconsistencias entre la teoria declarada verbalmente y la utilizada en la practica, es posible
encontrar docentes que sostienen distintas teorias implicitas en contextos diferentes o que

presentan perfiles mixtos, en los que coexisten elementos de distintas teorias (Martin, 2013).

La complejidad de las teorias implicitas, y la existencia de discontinuidades entre la
teoria y la practica del profesorado, no son consideradas por Pozo et al. (2006) como una

anomalia, sino como un rasgo caracteristico de la actividad educativa, de tal manera que la
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consecucion de un grado dptimo de coherencia entre ambos extremos no se deberia ver como
un punto de partida sino como una meta a alcanzar. Teniendo en cuenta que las teorias
implicitas son creencias profundas, y a menudo de dificil acceso a la consciencia, para
modificarlas se requiere hacerlas explicitas y llevar a cabo un proceso de revision consciente
(Martin, 2009). En dicho proceso de revision, que en ultimo término llevaria a una
redescripcion representacional de las teorias implicitas, juegan un papel fundamental la

formacion inicial y continua para el ejercicio de la docencia (Martin y Cervi, 2006).

3.2.1. Modelo de teorias implicitas docentes de Marrero

Marrero (1992, 1993, 1988) llevo a cabo una primera sistematizacion de las teorias
implicitas sobre la ensefianza, agrupandolas en cinco categorias: dependiente, productiva,
expresiva, interpretativa y emancipatoria. A su vez, puso en relacion cada una de estas teorias
con cinco grandes modelos pedagogicos: tradicional, técnico, activo, critico y

constructivista.

La teoria dependiente se asocia a un modelo pedagdgico tradicional. Considera que la
ensefnanza debe ser dirigida y controlada minuciosamente por el docente, estableciendo un
ritmo de trabajo homogéneo al que todos los estudiantes deben amoldarse. Desde esta teoria,
se entiende que los estudiantes dependen por completo del docente, quien establece los
contenidos y los valores a adquirir, y que carecen de autonomia y capacidad de agencia para
aprender por si mismos. La actitud del docente hacia los estudiantes, en tanto sujeto poseedor
del saber, es distante, no mostrando interés por los aspectos sociales y afectivos que pueden

influir en el proceso de aprendizaje de su alumnado.

La teoria productiva se corresponde con un modelo pedagdgico de caracter técnico.
Considera que la ensefianza es una actividad caracterizada por la busqueda de resultados. La
labor docente consiste en planificar detenidamente los procesos educativos a partir de los
objetivos, con la finalidad ultima de optimizar su eficacia. La evaluacion, por su parte,
pretende obtener evidencias del grado de asimilacion de los contenidos, con finalidades de

control del proceso y, en ultimo término, de clasificacion y seleccion de los estudiantes.

La teoria expresiva se asocia a un modelo pedagdgico activo. El planteamiento de la
ensefanza se articula en torno al principio de actividad, fomentando la experimentacion y la

permanente ocupacion de los estudiantes en clase. En lugar de verlos como receptaculos
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pasivos, se entiende que estos deben hacer para aprender. Sin embargo, detras de este énfasis

en la accion, no hay una intencionalidad interpretativa, sino meramente expresiva.

La teoria interpretativa se corresponde con un modelo pedagogico constructivista. Se
trata de un planteamiento centrado en el alumno. A la hora de planificar la ensefianza, se
tienen en consideracion las necesidades y recursos del alumnado. El planteamiento es,
igualmente, activo. Ahora bien, la actividad tiene como intencién ultima poner en marcha
procesos reflexivos que ayuden a la reelaboracion de los contenidos de aprendizaje por parte
del propio estudiante. Se destaca la faceta comunicativa de la docencia por encima de la
transmisiva, y se pone énfasis en la importancia de los procesos, por encima de los

resultados.

La teoria emancipatoria recalca los aspectos politicos y morales de la funcion docente
en un sentido amplio, correspondiendo con un modelo pedagdgico y didactico de caracter
critico. La teoria interpretativa y la emancipatoria comparten ciertas facetas metodoldgicas
y epistemoldgicas. Sin embargo, esta tltima enfatiza la funcionalidad del sistema educativo
como herramienta de transformacion social. Con el fin de avanzar hacia una sociedad basada
en principios como la justicia o la igualdad, la teoria emancipatoria considera que el docente
debe reflexionar detenidamente acerca de la pertinencia de los objetivos y contenidos del

curriculum, asi como acerca de su propia praxis profesional.

Las cinco teorias se pueden englobar en tres ejes conceptuales (Marrero, 1993), que se
corresponderian con las tres estructuras de racionalidad que subyacen bajo las practicas
docentes (Pérez y Gimeno, 1988): racionalidad técnica, racionalidad préactica (comunicativa)

y racionalidad critica (emancipatoria).

La teoria dependiente y la productiva, se engloban en el eje de la racionalidad técnica,
el cual se caracteriza por concebir la ensefianza como un proceso de seleccion de objetivos,

contenidos y metodologias didacticas con el fin de ensefiar de un modo eficaz.

La teoria expresiva y la interpretativa, se ubicarian en el eje de la racionalidad practica
0 comunicativa, planteando una ensefianza centrada en el alumno y siendo su objetivo
prioritario la estimulacidon de procesos de interaccion y comunicacion con el fin de que los

estudiantes encuentren sus propios significados.
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Por ultimo, el tercer eje, el de la racionalidad critica, estaria integrado por la teoria

emancipatoria, la cual se preocupa por la dimension social de la praxis educativa.

3.2.2. Modelo de teorias implicitas docentes de Pozo

Pozo et al. (2006) encontraron tres grandes teorias implicitas acerca de la docencia en
sus investigaciones: teoria directa, teoria interpretativa y teoria constructiva. Igualmente,

afiadieron una posible cuarta teoria emergente, la teoria posmoderna.

La teoria directa parte de una epistemologia proxima al realismo ingenuo. Entiende
que el conocimiento verdadero constituye una copia fiel de la realidad, considerando a su
vez que ésta puede ser asimilada por el sujeto sin sesgos (Gomez y Guerra, 2012). Desde
una concepcion dualista del conocimiento, la persona sabe o no sabe, no existiendo puntos
intermedios. En este contexto epistemoldgico, la teoria directa considera que el aprendizaje
es el producto de la exposicion a los contenidos presentados por el docente, el cual actiia
como modelo verbal o practico. La actividad docente consiste, badsicamente, en transmitir de
manera precisa una serie de conocimientos desde la mente del docente hacia la mente de los
estudiantes. Cuanto mas fiel sea la transmision de los conocimientos por parte del experto,
mas fiel sera la reproduccion de contenidos que llevaran a cabo los estudiantes y, por tanto,
mejor habré sido el aprendizaje. Este planteamiento lleva a un énfasis docente en recabar
resultados o productos de aprendizaje. Cuanto mayor sea la acumulacion de conocimientos,
cuanto mayor sea la produccion, mas sabra el estudiante. Por otra parte, la teoria directa
considera que el aprendizaje no guarda relacion con las circunstancias contextuales, mas alla
de la calidad de la informacién transmitida por el docente o una minima disposicion
motivacional por parte del estudiante, la cual se tiene o no se tiene con independencia de
cualquier otra variable (Pérez et al., 2006). Desde estos supuestos acerca del aprendizaje, los
docentes con una teoria directa acerca de la ensefianza muestran una fuerte tendencia a
utilizar las explicaciones magistrales como metodologia docente, impartiendo una ensefianza
de corte transmisivo en la que la calidad de la informacion presentada es el elemento clave
y utilizando procedimientos de evaluacion centrados en los productos de aprendizaje. Pérez
et al. (2001) y Pozo et al. (2006) situan la teoria directa en linea con los planteamientos

educativos del conductismo.
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La segunda teoria es la interpretativa. Se trata de una evolucion de la teoria directa,
aunque considera el aprendizaje como un proceso de cardcter lineal y acumulativo, mas que
como un resultado concreto y aislado en el tiempo (Scheuer y Pozo, 1999). La teoria
interpretativa mantiene una postura epistemoldgica realista y se inspira en las teorias del
procesamiento de la informacion, considerando que, en ultimo término, aprender es
reproducir de manera fiel la informacion presentada por el docente. No obstante, reconoce
la importancia de los procesos cognitivos y las acciones del estudiante, en tanto elementos
intermediarios entre los inputs del docente y las representaciones mentales que elabora. De
alguna manera, al tener que interpretar los saberes transmitidos por el docente, el estudiante
debe poner en juego una serie de procesos mentales para tratar de conectar o ampliar sus
representaciones internas con las que el docente presenta. Para ello, debe permanecer activo,
por lo que esta teoria reconoce que existen estados intermedios entre los polos saber y no
saber. Sin embargo, durante los procesos de aprendizaje, y a través de su actividad mental,
las personas a menudo distorsionan la informacion original. Por tanto, para la teoria
interpretativa, la labor del docente se habria de encaminar a corregir los errores
interpretativos, hasta lograr que el estudiante alcance una apropiacion lo mas fiel posible del
conocimiento presentado. Desde el punto de vista de la teoria interpretativa, conocer es
acumular saberes, pero también hacerlos mas complejos y aprender a procesar la
informacion de un modo maés eficiente (aprender a aprender). Se trata de un aprendizaje
reproductivo pero activo. No obstante, se considera que dicho proceso debe ser regulado por

el docente, quien es entendido como el director del mismo (Torrado y Pozo, 2006).

Por ultimo, la teoria constructivista parte del supuesto de que no existe un tnico saber
verdadero, sino que los saberes son multiples (Pozo et al., 2006), lo que constituye un gran
salto epistemologico respecto a las teorias directa e interpretativa. Frente al dualismo, saber
0 no saber algo, emergen ahora el perspectivismo y el relativismo. Se considera que el
conocimiento es una construccion personal que estd social e historicamente contextualizada,
influenciada por distintas variables como los conocimientos disponibles, los valores o los
intereses de quien percibe el objeto de estudio, de manera que una misma informacién puede
ser entendida de distintas formas por distintas personas. Ademas, el conocimiento, en
cualquier dominio de conocimiento y en cualquier momento histérico, estd marcado por

distintos grados de incertidumbre. Por tanto, aprender consiste en poner en marcha ciertos
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procesos mentales que llevan a reconstruir los conocimientos que se tienen acerca del mundo
fisico, social y mental, a transformar las representaciones previas tras ponerlas en relacion
con la informacion nueva. El aprendizaje es, en ultimo término, un proceso de
transformacion, de redescripcion de los contenidos e incluso de cambio personal del
aprendiz. Teniendo esto en cuenta, desde el punto de vista del docente, resulta fundamental
centrarse en los procesos cognitivos de los estudiantes: estimulando la reflexion,
ayudandoles a definir sus propias metas y permitiendo que sean ellos mismos quienes
gestionen el proceso, fomentando asi un aprendizaje de tipo autdbnomo. Se entiende que la
motivacion de los estudiantes hacia un dominio de conocimiento es fundamental y que, lejos
de ser algo que se tiene o no por defecto, puede verse influida por las decisiones del docente.
Se admite que los intereses de docentes y estudiantes pueden no coincidir, siendo la labor
del docente acompanar a los estudiantes en el proceso de fijarse metas cercanas a sus
preferencias, asumiendo asi la importancia de la negociacion. Se considera, ademas, que una
de las principales fuentes de motivacion de los estudiantes es percibir su propia competencia
(Pérez et al., 2006), por lo que se entiende que la satisfaccion del docente esté ligada a la del
estudiante, en la medida en que este ultimo va logrando reconstruir la materia de estudio.
Para favorecer la construccioén de conocimientos, los docentes con una teoria constructiva
de la ensefianza pueden apoyarse en ciertas estrategias didacticas como la toma en
consideracion de los conocimientos previos de los estudiantes, la constante interaccion
comunicativa en torno al tema objeto de estudio o el aprendizaje reflexivo (Torrado y Pozo,

2006).

Por lo que se refiere a la teoria posmoderna, Pozo et al. (2006) no llegan a considerarla
una teoria diferenciada como tal, sino mas bien como una version emergente de la teoria
constructivista. Ambas comparten la concepcion del conocimiento como una construccion
sociocognitiva. La diferencia reside en que la teoria posmoderna adopta un relativismo
radical, que impediria comparar o jerarquizar diferentes representaciones de un determinado
saber, dado que todas ellas serian igualmente validas desde la Optica de quienes las
comparten. Desde esta Optica extrema, resulta obvio que la propia funcion educadora
quedaria en cuestion, dado que seria el propio alumnado el responsable de desarrollar de
manera completamente autonoma sus propios aprendizajes, sin ningun tipo de imposicion

externa (Pozo et al., 2006).
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3.3. Creencias psicopedagogicas del profesorado

Desde un punto de vista tedrico, Traver et al. (2004) entienden que existe una
correspondencia entre los conceptos de creencias psicopedagdgicas, por un lado, y los
conceptos estilos de ensefianza y concepciones sobre la ensefianza, por otro, integrando asi
los aspectos cognitivos y conductuales. La correspondencia entre concepciones y enfoques
de ensefianza ya habia sido identificada previamente por diversos autores (Kember y Kwan,
2000; Lam y Kember, 2006; Trigwell y Prosser, 1996). En términos generales, los
investigadores que han trabajado en la linea de investigacion sobre las creencias
psicopedagogicas del profesorado (Doménech y Gomez, 2003; Traver et al. 2004) tienden a

asimilar los conceptos de creencias, teorias implicitas, concepciones y estilos de ensenanza.

El modelo propuesto por Doménech et al. (2006) se baso, en una primera fase, en la
elaboracion de cuatro categorias de creencias psicopedagogicas basadas en los cuatro
paradigmas de instruccion clésicos: tradicional, conductista, cognitivo y humanista. La
categorizacion de Traver et al. (2004) y Doménech (2007) permite definir operativamente y
representar espacialmente las creencias psicopedagogicas (o estilos de ensefianza) en torno

a dos ejes bipolares y opuestos, tal y como se observa en la figura 2.

Centrado en profesor

Centrado en proceso Centrado en producto

Centrado en alumno

Figura 2. Categorizacién de creencias psicopedagégicas docentes en educacién secundaria (Traver et al., 2004; Doménech, 2007)
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El paradigma tradicional exhibe un conjunto de creencias que dan lugar a una
ensefianza centrada en el profesor. El docente se ve a si mismo como un experto en el
contenido, el poseedor del saber, y se atribuye la labor de transmitir sus conocimientos a los
estudiantes. Se entiende que la ensefanza es una actividad de corte logocéntrico que debe
ser dirigida por el docente, utilizando como metodologia principal la exposiciéon magistral.
Los estudiantes juegan el rol de depositarios pasivos del saber revelado por el docente. De
manera paralela, se entiende que el aprendizaje consiste en la acumulacion de dicho saber,

por lo que las pruebas de evaluacion reproductivas y objetivas se consideran fundamentales.

El paradigma conductista se focaliza en el producto y considera al docente como un
técnico que debe planificar minuciosamente las actividades de ensefianza, operativizando
los objetivos para facilitar el proceso de aprendizaje. Este paradigma promueve una
enserianza centrada en el producto, estructurando el proceso educativo de manera rigida,
puesto que esta supeditado a la consecucion de objetivos. A diferencia del paradigma
tradicional, claramente logocéntrico, el paradigma conductista proporciona mucha practica
a los estudiantes. En consecuencia, la evaluacion trata de comprobar cual es el grado de

cumplimiento logrado en relacidon con los objetivos.

El paradigma cognitivo considera que el docente debe adoptar una enserianza centrada
en el alumno, organizando las situaciones educativas alrededor suyo. De esta manera, en
lugar de dirigir el proceso de ensefianza y aprendizaje de un modo rigido, el docente pretende
orientar y guiar al estudiante, quien va construyendo sus conocimientos de manera activa. El
objetivo prioritario no es la acumulacion de saberes transmitidos, sino el desarrollo de las
habilidades para aprender y para pensar. Con este fin, el docente crea un conjunto de
situaciones educativas que estimulan el aprendizaje, poniendo especial énfasis en la
motivacion intrinseca de los estudiantes. Por ultimo, la evaluacion se centra en el proceso, y

no unicamente en el producto.

Finalmente, el paradigma humanista tiene como fuente de inspiracion la psicoterapia.
Concibe al docente como un educador que estimula la curiosidad natural de sus estudiantes
y su responsabilidad en el proceso de aprender. Por tanto, este paradigma promueve una
enserianza centrada en el proceso, en la que las habilidades sociales y emocionales tienen
un papel central y el centro educativo se concibe como un lugar en el que aprender a convivir.

El disefo instruccional es muy flexible, de manera que cada estudiante puede avanzar a su
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propio ritmo y marcarse sus propios objetivos. Se utilizan metodologias interactivas como
el aprendizaje cooperativo o la dindmica de grupos, y los aspectos afectivos pueden ser
considerados mas importantes que los resultados formales. La evaluacion es continua y

procesual.
3.4. Sintesis de modelos tedricos

La revision de Kember (1997) permiti6 identificar tempranamente que, a pesar de la
gran variedad de conceptos utilizados por los distintos equipos de investigacion, existia una
elevada comunalidad teérica en los estudios analizados, definiendo dos grandes

orientaciones y cinco categorias, tal y como se describe en la figura 3.

Centrada en profesor y Centrada en estudiantes y

Intermedia

contenidos aprendizaje

Figura 3. Orientaciones y categorias de las concepciones de la ensefianza (adaptado de Kember, 1997).

A grandes rasgos, en un polo encontrariamos una ensefianza centrada en el profesor y
en los contenidos, bajo la suposicion fundamental de que ensefiar consiste en transmitir
informacion a los estudiantes. Mientras que, en el otro polo, encontrariamos una ensefianza
centrada en el estudiante y en el aprendizaje, bajo la suposicion fundamental de que ensefiar
consiste en facilitar los procesos de aprendizaje de los estudiantes (Monroy, 2013; Monroy
et al., 2014). Con el tiempo, la consideracion del docente como facilitador del aprendizaje
(Kember y Kwan, 2000) se impregn6 mas profundamente de la teoria constructivista de la
ensenanza y el aprendizaje, entendiendo los citados autores que la mision basica del docente
es promover procesos de cambio conceptual. La posicion intermedia, por su parte, se focaliza
en la interaccion entre docente y estudiantes alrededor de los contenidos, actuando a modo

de enlace entre los dos polos en los que puede situarse un docente.
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La categorizacion de Marrero (1993), por su parte, permite diferenciar las teorias
implicitas docentes en funcion de si se agrupan en torno a la racionalidad técnica, a la
racionalidad practica (comunicativa) o la racionalidad critica (emancipatoria). Haciendo un
esfuerzo de sintesis, las teorias enmarcadas en el primer eje (dependiente y productiva) se
podrian englobar bajo el modelo de ensefanza centrada en el profesor y en los contenidos
propuesto por Kember (1997). Mientras que las teorias enmarcadas en el segundo eje
(expresiva e interpretativa), encajarian en la categoria de ensefianza centrada en el alumno y
en el aprendizaje. Esta hipotesis teorica se pudo comprobar mediante analisis factorial
(Marrero, 1993), hallandose que la teoria dependiente y la productiva se agrupaban en un
unico factor, mientras que la expresiva y la interpretativa se agrupaban en otro. Por ultimo,
la teoria emancipatoria, a pesar de sus rasgos diferenciales, y dado que comparte supuestos
metodoldgicos esenciales con las teorias expresiva e interpretativa, podria encontrar un buen

encaje teorico en la categoria de ensefianza centrada en el alumno y en el aprendizaje.

Algo mas compleja resulta la convergencia tedrica del modelo de Pozo et al. (2006)
con el de Kember (1997) y el de Marrero (1993). La teoria directa muestra un claro encaje
en la categoria de ensefianza centrada en el profesor y en los contenidos. La teoria
constructiva, por su parte, encaja adecuadamente en la categoria de ensenanza centrada en
el alumno y en el aprendizaje. Sin embargo, la teoria interpretativa propuesta por Pozo et al.
(2006) muestra mejor encaje con la ensefianza centrada en el profesor y en los contenidos, a

diferencia de la categoria propuesta por Marrero con igual denominacion.

Finalmente, la reestructuracion del modelo de creencias psicopedagdgicas del
profesorado llevada a cabo por Doménech y Gémez (2003), Doménech et al. (2006) y Traver
et al. (2005), categoriza dos grandes tipos de creencias docentes: por una parte, estarian las
creencias centradas en el profesor y en el producto (transmisivas) y, por otra parte, las
centradas en el alumno y en el proceso (constructivas e interaccionistas). Este modelo
converge de un modo natural tanto con el de Kember (1997), por lo que se ha considerado
un punto de referencia teérico para la presente investigacion. Desde un punto de vista
empirico, los autores del modelo (Doménech et al., 2006; Doménech y Gémez, 2003)
hallaron correlaciones significativas entre los perfiles de creencias centrado en el profesor'y
centrado en el producto, y los modelos centrado en el alumno y centrado en el proceso, por

otro lado.
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En la tabla 4 se ofrece una sintesis comparativa de los distintos modelos expuestos.

Tabla 4. Comparacion y sintesis de modelos de creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje

Protagonismo del docente

Protagonismo del estudiante

Kember (1997)

Marrero (1993)

Pozo et al. (2006)

Doménech y Goémez

(2003)

Enfoque centrado en el profesor y en los

contenidos

Impartir informacion

Racionalidad técnica

Teoria dependiente

Teoria directa

Profesor centrado en el profesor y en el producto

Teoria productiva

Teoria interpretativa

Intermedio

Interactuar con los
estudiantes en
relacion con  los

contenidos

Enfoque centrado en el estudiante y en el

aprendizaje

Facilitar la
comprension de
contenidos

Racionalidad practica o comunicativa

Teoria expresiva

Teoria interpretativa

Teoria constructiva

Cambio conceptual y

desarrollo del

estudiante

Racionalidad critica

Teoria emancipatoria

Teoria postmoderna

Profesor centrado en el alumno y en el proceso

En definitiva, se observa en la anterior revision tedrica que, a pesar de la enorme

diversidad terminolédgica acerca del tema, es posible realizar un esfuerzo de sintesis que

allane el camino de la investigacion a las creencias psicopedagdgicas de los docentes de

educacion secundaria.
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4. Evidencia empirica sobre las creencias acerca de la ensefianza de los docentes en

fase de formacion inicial

4.1. Caracteristicas metodoldgicas de las investigaciones encontradas sobre creencias

psicopedagdégicas

La falta de consenso a nivel conceptual (Pajares, 1992), ha derivado en el uso de
distintas  estrategias metodologicas y distintos instrumentos de investigacion.
Evidentemente, esta problematica ha dificultado la comparacion entre distintos resultados

de investigacion.

La mayor parte de los estudios iniciales utilizaron una metodologia cualitativa.
Adoptando un marco naturalista y fenomenografico, los investigadores trabajaron sin
hipotesis preconcebidas y trataron de captar las creencias explicitas de los docentes a partir
del estudio directo de sus percepciones acerca del tema, utilizando para ello herramientas
como las entrevistas en profundidad de larga duracion, semiestructuradas o incluso abiertas
(Kember, 1997). Se parti6 de la premisa de que los docentes experimentan de manera
diferente las situaciones de ensefianza y aprendizaje, en funcion de como se relacionaban
internamente con ellas (Pérez et al., 2006). En lugar de imponer a los investigados un marco
teorico preconfigurado por el investigador, se pretendia que estos desplegasen sus
percepciones conscientes de una manera libre, motivo por el cual se puso especial énfasis en
crear un clima de confianza en las entrevistas. Una vez recabada la informacion, se
construyeron las clasificaciones de manera inductiva e interpretativa, elaborando un sistema
de categorias a partir de los relatos de los docentes con el objetivo ultimo de describir las

diferencias entre las categorias halladas.

A finales de la década de 1980 se empiezan a crear y validar instrumentos
estandarizados que permiten mesurar las creencias explicitas del profesorado de un modo
sistematico. Ello ha permitido llegar a muestras amplias de docentes, asi como establecer
comparaciones sistematizadas en funcion de distintas variables como la especialidad, el nivel
educativo o el pais de referencia. En este contexto, destacan los trabajos de Prosser y
Trigwell (1996, 2006) que dieron lugar a la validacion del Approaches to Teaching Inventory
(ATTI), probablemente el instrumento mas utilizado a nivel internacional y del que existe una

version validada en castellano por Monroy et al. (2015). Los autores desarrollaron el ATI
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tomando como base las categorias definidas en sus estudios previos de caracter
fenomenografico. El instrumento permite evaluar las caracteristicas de los enfoques centrado

en el profesor y centrado en el alumno.

En el contexto hispanohablante se han desarrollado otros instrumentos especificos,
entre los que destacan el Cuestionario de teorias implicitas del profesorado sobre la
ensefianza (Marrero, 1988, 1993), el Cuestionario de dilemas sobre la enseiianza y el
aprendizaje (Pozo et al, 2006), validado por Vilanova et al. (2007) y el cuestionario de
creencias del profesorado de secundaria acerca de la enseiianza y el aprendizaje

(Doménech, 2007).

El uso cada vez més habitual de instrumentos cuantitativos dio lugar a un progresivo
abandono del enfoque naturalista y fenomenografico, permitiendo explorar de un modo
eficaz, con menor coste de tiempo y de medios, las creencias de muestras amplias de
docentes (Doménech et al., 2006). No obstante, buena parte de los investigadores
recomiendan la convergencia metodologica entre aproximaciones cualitativas y
cuantitativas, utilizando disefos de investigacion mixtos para tratar de dar respuesta a
algunas problematicas especificas del fendmeno analizado (Martin, 2013; Pérez et al. 2001,
2006; Torrado y Pozo, 2006). En este sentido, autores como Atkinson y Claxton (2000),
Doménech et al. (2006), Marrero (2010b) y Pozo et al. (2006), han llamado la atencién sobre
la posibilidad de que las creencias de naturaleza implicita no sean facilmente accesibles a la
conciencia de los investigados, lo que podria cuestionar relativamente la validez de los

resultados obtenidos con cuestionarios que evalian tnicamente las creencias explicitas.

Segun Marrero (2010b), a la hora de estudiar las creencias del profesorado, seria
preciso distinguir dos tipos de conocimiento: el representacional y el atribucional. El
conocimiento representacional es de tipo declarativo y constituye la parte consciente de las
creencias acerca del rol docente. A través de los instrumentos como el ATI se obtiene acceso
a las declaraciones de los docentes acerca de lo que significa ensefiar y aprender, a su
representacion explicita. El conocimiento atribucional, por su parte, tiene una naturaleza
implicita y, por tanto, es un conocimiento generalmente inconsciente. Asi, como recuerdan
Pérez et al. (2006), podria suceder que las declaraciones conscientes de los docentes acerca
de lo que significa ensefiar y aprender, pueden no corresponder con sus verdaderas

creencias, sino con lo que interpretan que el investigador desea escuchar o con lo que
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consideran mas conveniente desde un punto de vista tedrico, aunque no corresponda con lo
que sinceramente creen a partir de su conocimiento practico. Por ultimo, podria suceder
también que los docentes respondiesen creyendo que su pensamiento es congruente con su

conducta en el aula, aunque esto no sea completamente cierto.

Teniendo en cuenta lo anterior, los citados autores consideran que el problema de
investigacion resulta méas complejo, dado que las creencias docentes no tienen solamente
una dimension explicita, sino que también tienen una dimension implicita. Por este motivo,
Pozo et al. (2006) consideran la necesidad de investigar las teorias implicitas del
profesorado, para lo cual desarrollaron el ya citado cuestionario de dilemas sobre la

ensefianza y el aprendizaje.

Las teorias implicitas se entienden como un conglomerado de creencias, mas o menos
conscientes, que organizan nuestra manera de interpretar y afrontar las situaciones de
ensefianza y aprendizaje. En este sentido, ofrecen una serie de oportunidades para
comprender la situacion y actuar en ella, pero también unas restricciones que no siempre son
conscientes (Pérez et al., 2006). Como sefialan Ros y Chisvert (2018) la activacién del
conocimiento representacional se lleva a cabo, preferentemente, cuando la persona afronta
tareas de tipo teorico. Por el contrario, el conocimiento atribucional se activa de forma
preferente en situaciones de cardcter pragmatico, como las que cotidianamente han de
enfrentar los docentes en el aula. La activacion preferente de uno u otro tipo de conocimiento
en funciodn de la naturaleza de la situacion, podria contribuir a explicar las discontinuidades,

e incluso contradicciones, entre teoria y praxis.

Con el fin de medir dichas discontinuidades los investigadores han empleado distintas
estrategias metodoldgicas. Por ejemplo, los trabajos de Pozo et al. (2006) consideran que, a
través de los dilemas, se activan las representaciones implicitas de los docentes de un modo
mas eficaz que con los instrumentos basados en escalas de tipo Likert, disminuyendo asi el
sesgo de deseabilidad social. Torrado y Pozo (2006), por su parte llevaron a cabo una
investigacion con un disefio mixto, utilizando el cuestionario de dilemas y la observacion
directa de la conducta docente en el aula. Participaron en dicho estudio cinco docentes de la
especialidad de Musica. Asi, aunque sus respuestas al cuestionario eran mayoritariamente
constructivas e interpretativas, en la observacion de la practica docente se encontrd una

mayor presencia de las teorias interpretativa y directa.
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Desde otra perspectiva, Doménech y Gomez (2003) utilizaron también un disefio
metodologico mixto, evaluando las creencias explicitas a través del cuestionario de creencias
psicopedagogicas y las creencias implicitas a través de la solicitud de dos tareas pragmaticas
a los docentes de secundaria en fase de formacion inicial: organizar espacialmente el aula y
plantear un examen. Posteriormente, procedieron de comprobar el grado de coincidencia
entre ambas variables, creencias explicitas e implicitas, observando una importante

correlacion entre ellas.

4.2. Resultados encontrados en las investigaciones halladas sobre enfoques, teorias y

creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje

4.2.1. Enfoques de ensefnianza

Como senalan Monroy et al. (2014), la mayor parte de los estudios sobre enfoques de
ensefanza se han llevado a cabo con profesores universitarios en activo, no existiendo
apenas estudios sobre docentes de educacion secundaria en formacion inicial. Asi, por
ejemplo, uno de los estudios més destacados en relacion con los enfoques de ensefianza del
profesorado es el de Gibbs y Coffey (2004), quienes estudiaron los cambios en la forma de
ensefar de los docentes universitarios tras llevar a cabo un programa formativo. Con este
fin, utilizaron un disefio cuasi-experimental, con grupo experimental y grupo control,
tomando medidas previas y posteriores a la intervencion. El instrumento utilizado fue el ATL
Los resultados mostraron que, tras la realizacion del programa de formacion, los docentes
puntuaron mas alto en la escala profesor centrado en el estudiante y més bajo en la escala
profesor centrado en el profesor. En el grupo control, por el contrario, se encontraron
resultados inversos, con un aumento de las puntuaciones en el enfoque centrado en el

profesor.

En el contexto del MFPS espatfiol destacan dos estudios. El primero de ellos fue llevado
a cabo por Cid et al. (2012) con una muestra de 143 estudiantes del CAP (2007-2008) y 48
estudiantes del MFPS (2008-2009) a los que pasaron una version traducida del ATI. Los
investigadores identificaron y compararon las concepciones sobre la ensefianza de ambas
muestras al finalizar su formacion inicial como docentes, sin hallar diferencias significativas
entre ellas. En ambos casos se encontraron puntuaciones medias mas altas para la escala

profesor centrado en el estudiante y en el cambio conceptual.
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Monroy et al. (2014), por su parte, llevaron a cabo un estudio exploratorio con un
disefio similar al de Gibbs y Coffey, aunque sin grupo control. Participaron 107 estudiantes
de distintas especialidades del MFPS (50 hombres y 57 mujeres). Se recogieron algunos
datos sociodemograficos, como la experiencia previa o el area de conocimiento y se paso la
version traducida del ATI-16 en dos momentos: con cardcter previo al inicio del MFPS y
una vez finalizado el mismo. Los resultados mostraron que, ya al inicio del MFPS, la mayoria
de los estudiantes obtuvieron puntuaciones mas altas en la escala profesor centrado en el
estudiante y en el cambio conceptual. Inicialmente no se encontraron diferencias entre
hombres y mujeres, aunque si se hallaron diferencias significativas en el postest,
mostrandose las mujeres mas proclives a centrarse en el estudiante y en el cambio conceptual
tras el periodo de formacion inicial. No se encontraron diferencias significativas entre
aquellos estudiantes con experiencia como docentes y quienes no la tenian, ni en el pretest
ni en el postest. En cualquier caso, se hallé una disminucion significativa de la puntuacion
en la escala profesor centrado en el profesor y en la transmision de informacion al comparar
las puntuaciones obtenidas en el pretest y el postest (7=5.204; p=.001). También se encontro
un aumento medio de la puntuaciéon en la escala profesor centrado en el estudiante y el
cambio conceptual, aunque este cambio no resultd estadisticamente significativo. Los
resultados parecen avalar el impacto positivo de la formacion del profesorado,
transformando de un modo moderado su enfoque de ensefianza en la direccion sefialada por
las expectativas sociales actuales acerca del rol docente, que abogan por una enseflanza mas

centrada en el estudiante.

Como sefialan Monroy et al. (2014), una de las limitaciones que presentan ambas
investigaciones ataiie a las caracteristicas del ATI. El instrumento no esta formulado para su
utilizacion con estudiantes del MFPS, dado que las preguntas estan disefiadas para ser
respondidas por docentes en activo. Por tanto, los participantes tuvieron que ponerse en la

situacion imaginaria de estar impartiendo docencia en educacion secundaria.

Investigaciones similares se han llevado a cabo en otros contextos culturales.
Recientemente Dejene (2020) estudié las concepciones acerca de la ensefianza entre futuros
docentes en fase de formacion inicial en Etiopia. Participaron 293 estudiantes, seleccionados
aleatoriamente de entre los 900 estudiantes admitidos al Post Graduate Diploma in Teaching

(PGDT) en dos universidades etiopes. Para medir los constructos se utilizo, entre otros

108



instrumentos, el ATI, en su version de 22 items. En cuanto a los resultados, se encontré un
claro predominio de las creencias tradicionales acerca del rol docente, con un enfoque de
ensefnanza centrado en la transmision de informacion. Por lo que se refiere a la comparacion
entre los resultados obtenidos en el pretest y los obtenidos en el postest, se encontré un
incremento significativo de las creencias transmisivas entre los estudiantes tras cursar la

formacion.

Como puede observarse, los resultados encontrados en distintos contextos culturales
muestran hallazgos aparentemente contradictorios. Prosser y Trigwell (2006), en estudios
previos con profesorado universitario, constataron la dependencia contextual que tienen los
enfoques de ensenanza. Por tanto, las contradicciones encontradas parecen apuntar que los
enfoques de ensefianza no son universales, sino que se encuentran vinculados a los valores
y creencias dominantes acerca de la educacion en un lugar y momento historico concretos,
asi como a las caracteristicas especificas de cada nivel del sistema educativo. En cualquier
caso, resulta evidente que es necesario investigar mucho mas a fondo el tema antes de llegar

a conclusiones mas consistentes.

4.2.2. Teorias implicitas sobre la ensefianza y el aprendizaje

La linea de investigacion sobre teorias implicitas ha sido una de las que mayor
desarrollo ha tenido en el contexto de las creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje
de los docentes de educacion secundaria. Sin embargo, al igual que en el caso de otros
modelos teodricos, han sido mas abundantes los trabajos sobre docentes en activo que sobre
profesorado en formacion inicial, asi como trabajos con estudiantes de otros niveles
educativos como la educacion infantil o la superior. Destacan, en este sentido, trabajos como

los de Jiménez (2005), Jiménez y Correa (2002) y Marrero (1988).

Por lo que se refiere a las investigaciones desarrolladas especificamente con
profesorado de educacion secundaria en formacion inicial, Pérez et al. (2006) utilizaron el
cuestionario de dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje (Pozo et al., 2006) para conocer
las teorias implicitas de una muestra de 97 docentes de distintas especialidades y de 287
estudiantes del Curso de Formacion Inicial del Profesorado de Secundaria. Los resultados
indican que los docentes no se identificaron de forma inequivoca con ninguna de las cuatro

teorias estudiadas, aunque si se halld un claro predominio de las teorias interpretativa y
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constructiva, siendo menos frecuentes la directa y la posmoderna. Esta tendencia general fue
similar para los docentes en activo y para los que estaban en fase de formacion inicial. No
obstante, se encontré que los estudiantes del FIPS ofrecieron un mayor porcentaje de
respuestas enmarcadas en la teoria constructiva (42%) que quienes estaban ya ejerciendo
profesionalmente (32%). A su vez, estos ultimos, se decantaron con mayor frecuencia por la
teoria interpretativa. Los autores no encontraron diferencias significativas en funcion de la

especialidad.

Amezcua et al. (2011) llevaron a cabo una investigacion muy similar con 73
estudiantes del MFPS en la Universidad de Granada (2010/2011), aunque utilizando la
version del cuestionario de dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje validada por
Vilanova et al. (2007). Los autores encontraron un predominio de la teoria interpretativa en
la muestra, con puntuaciones medias ligeramente inferiores para la teoria constructiva y una

muy baja representacion de la teoria directa.

Gil (2014), investigd en la misma linea utilizando también la version del cuestionario
de dilemas validada por Vilanova et al. (2007). Trabajé con una muestra de 61 estudiantes
del MFPS de la Universidad del Pais Vasco (2009/2010). Los resultados indican una clara
predominancia de la teoria constructiva (54% de respuestas), seguida por la interpretativa
(37%) y la directa (9%). Ahora bien, la autora identifico que la teoria constructiva se activaba
de manera preponderante en los dilemas que evaliian lo que se entiende por ensefiar, aprender
o evaluar, pero no en las concepciones que explicitan qué ensefiar, como ensefarlo y como
evaluarlo. De esta manera, las opciones que tienen que ver con la teoria interpretativa son
elegidas mas frecuentemente que las constructivas a la hora de seleccionar materiales de

ensefnanza, tipos de preguntas y tipos de pruebas de evaluacion.

Por lo que se refiere a las diferencias entre especialidades, se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre los estudiantes de ciencias y los de letras en tres de los
dilemas planteados. Asi, respecto a la seleccion de contenidos, los estudiantes de letras
optaron mayoritariamente por la teoria constructiva, mientras que los de ciencias lo hicieron
por la directa. En cuanto al tipo de preguntas de evaluacion, en ambos grupos se hallé un
predominio de la teoria interpretativa, que estaba presente en mas de un 50% de la muestra,
aunque un porcentaje importante de los estudiantes de letras se decantaron por la

constructiva (38%) y un porcentaje relevante de los de ciencias por la teoria directa (25%).
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Finalmente, y en relacion con el tipo de pruebas de evaluacion, la mayor parte de la muestra
de letras opta por la teoria constructivista (78%), frente al 47% de la muestra de ciencias. En

este ultimo caso, se hall6 un equilibrio entre las teorias constructivista (47%) y directa (41%).

A partir de los estudios revisados puede concluirse que los estudiantes del MFPS se
decantan prioritariamente por las teorias constructiva e interpretativa, presentando ligeras
diferencias en la representacion de cada una de ellas en funcion de las caracteristicas
especificas de la muestra recabada y de los estudios previos de los participantes. El estudio
de Gil (2014) es el mas completo, identificando ciertas contradicciones entre las
concepciones en relacion con el significado de los procesos de ensefianza y aprendizaje, por
un lado, y las teorias implicitas acerca de coémo éstos se han de llevar a término, por otro
lado. Asi, mientras en el primer caso se observé un predominio de la teoria constructiva, en

el segundo se observo un predominio de la teoria interpretativa.

4.2.3. Creencias psicopedagogicas

Doménech y Gémez (2003) llevaron a cabo una investigaciéon con una muestra de 52
estudiantes del CAP (2001-2002) con el objetivo de identificar sus creencias
psicopedagogicas. Para ello, utilizaron el cuestionario Creencias del profesorado de
secundaria acerca de la enserianza y el aprendizaje. La investigacion se bas6 en el estudio
de las puntuaciones de la muestra en cada uno de los cuatro constructos tedricos
contemplados en el citado instrumento: enserianza centrada en el profesor, enseiianza
centrada en el alumno, enserianza centrada en el producto y ensefianza centrada en el

proceso.

La investigacion también permitid poner en relacion las concepciones explicitas de los
futuros docentes acerca de la docencia con dos tareas practicas tipicas: seleccionar una
disposicion espacial de aula y plantear un modelo de examen. Todo ello, bajo la suposicion
de que la resolucion de dichas tareas pondria en marcha las teorias implicitas de los docentes

en fase de formacion inicial.

Los instrumentos utilizados fueron, por un lado, el ya citado cuestionario de creencias
del profesorado, compuesto por 50 items, y elaborado por los propios autores (Doménech y

Gomez, 2003); y, por otro lado, un cuestionario para seleccionar la disposicion fisica del
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aula que elegirian y una pregunta abierta acerca de como plantearian un examen de una

asignatura de su especialidad.

Los resultados encontrados por Doménech y Goémez (2003) permitieron constatar un
claro predominio de creencias psicopedagogicas centradas en el estudiante y en el proceso
entre los estudiantes del CAP, de lo que se derivaria un estilo de ensefianza congruente con
ellas. Esta hipotesis se pudo constatar parcialmente al analizar las correlaciones entre
creencias y tipo de examen planteado. Asi, se hallo que las creencias que daban lugar a un
estilo centrado en el profesor y en el producto correlacionaron positivamente con el uso de
pruebas de evaluacion memoristicas y negativamente con las pruebas de evaluacion de tipo
analitico. Igualmente, se realizaron pruebas ANOVA para comprobar la relacion entre la
disposicion espacial del aula propuesta y el tipo de creencias psicopedagogicas. Se hallo que
los docentes que proponian disposiciones de tipo vertical, en comparacién con quienes
proponian disposiciones horizontales, puntuaron mas alto en la escala de creencias centradas
en el profesor y el producto, siendo esta diferencia estadisticamente significativa. Al
comparar las diferencias entre estudiantes de las macroareas de ciencias y letras, se encontrd

que los segundos proponian mas frecuentemente pruebas de tipo analitico que los primeros.

Para finalizar, cabe resefiar que los resultados obtenidos con docentes en fase de
formacion inicial parecen no ser muy diferentes de los obtenidos con muestras de docentes
en ejercicio. Asi, Doménech et al. (2006) llevaron a cabo una investigacion similar con una
muestra de 249 docentes de secundaria en activo, utilizando el mismo instrumento y

obteniendo resultados congruentes con los de la investigacion previamente descrita.
4.3. Conclusiones y perspectivas de futuro

Aunque las investigaciones realizadas hasta la fecha han utilizado distintos
instrumentos, han partido de marcos conceptuales diferentes y se han realizado en fechas y
titulaciones diferentes, se pueden observar algunas tendencias comunes en los resultados

obtenidos.

En primer lugar, se observa en todos los estudios que los docentes en fase de formacion
inicial no se identifican con un Unico tipo de creencias, aunque si que predominan algunas

de ellas en las muestras obtenidas.
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En segundo lugar, se constata que hay un predominio de creencias congruentes con las
actuales expectativas acerca del rol docente entre los estudiantes del CAP y del MFPS que
participaron en las investigaciones. Asi, en los estudios sobre enfoques de ensefianza basados
en el uso del ATI se encontraron puntuaciones medias mas altas para la escala profesor
centrado en el estudiante y en el cambio conceptual. Resultados similares se encontraron en
los estudios sobre teorias implicitas, con un predominio de las teorias interpretativa y
constructiva, halldndose en alguno de estos estudios una asociacion significativa entre la
pertenencia al area de conocimiento de letras y la preferencia por la teoria constructiva.
Igualmente, los estudios sobre creencias psicopedagogicas hallaron un predominio de
creencias psicopedagbgicas centradas en el estudiante y en el proceso, encontrando una
correlacion significativa entre el uso de pruebas memoristicas y un estilo docente centrado
en el profesor y en el producto. Por ultimo, se encontrd que los estudiantes del area de letras
mostraban una mayor tendencia a utilizar pruebas de evaluacion analiticas, en comparacion

con los de ciencias, cuya preferencia era de tipo memoristico.

Obviamente, los resultados han de ser tomados con cautela. Por ahora se dispone de
pocos estudios y éstos han utilizado muestras pequenas, por lo que en el futuro seria
conveniente ampliar el nimero de participantes y extenderlas a diversas universidades.
Igualmente, seria recomendable aumentar el numero de variables sociodemograficas
estudiadas, teniendo en cuenta aspectos como la edad, los estudios previos, la experiencia
previa o la especialidad. Un problema adicional, tal y como se ha venido exponiendo a lo
largo de este capitulo, es que se han utilizado instrumentos y marcos conceptuales diferentes,
cada uno de ellos con sus ventajas y desventajas. En este sentido, seria conveniente continuar
avanzando en la convergencia tedrica y metodoldgica, tal y como se ha expuesto
anteriormente. Por ultimo, hay que tener en cuenta que los resultados, al haber sido recogidos
en el contexto de la FIPS, podrian estar influidos por cuestiones como el sesgo de

deseabilidad social.
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Capitulo IV. DINAMICA DE GRUPOS EN

EDUCACION SECUNDARIA

114



1. Introduccion

Uno de los principales cambios introducidos en la ensefianza universitaria a propdsito
de la implantacion del EEES es el desarrollo de una ensefianza centrada en el alumnado y la
utilizacion de metodologias activas y participativas, transformando a los estudiantes en
protagonistas de sus propios procesos de aprendizaje a través de la construccion activa de
sus saberes (Noguero, 2005; Zabalza, 2002). Se pretende, con este cambio metodologico,
que la enseflanza vaya mas alla de una mera transmisiéon de conocimientos, potenciando
entre el alumnado no so6lo la acumulacion de informacion, sino el desarrollo de competencias
que le permitan desenvolverse de manera satisfactoria en entornos personales y
profesionales. En definitiva, y siguiendo a Rué (2007), el enfoque de competencias pretende
que los estudiantes, ademas de adquirir informacion conceptual (saber), sepan utilizarla en
la practica de un modo técnicamente apropiado (saber hacer), y sepan desempenar
adecuadamente los roles sociales para los que les capacitan sus estudios, lo que incluye una

dimension actitudinal y ciertos valores éticos (saber ser/ saber estar).

Mas especificamente, en el caso de la formacion del profesorado de educacion
secundaria, la cuestion de como perciben los futuros docentes el uso de metodologias activas
resulta especialmente relevante. Esto es asi no inicamente por su posible influencia positiva
en su papel de estudiantes universitarios, sino también porque se espera de ellos que puedan
utilizar este tipo de metodologias en su futuro ejercicio profesional como docentes en
educacion secundaria. Se puede entender que los estudiantes que cursan el MFPS viven un
proceso de socializacion profesional, de manera que su disposicion a utilizar ciertas técnicas
docentes termina siendo mediada por sus propias experiencias como estudiantes. En este
sentido, como senala Rué (2007), las creencias que tiene el profesorado acerca del tipo de
metodologias que debe utilizar, y acerca del modo en que debe guiar la interaccion con sus
estudiantes, guarda una estrecha relacion con sus experiencias previas. Se observa aqui la
convergencia entre dos de los temas clave de la presente investigacion: las creencias
psicopedagodgicas acerca del rol docente, aspecto abordado en el capitulo anterior, y su
disposicion a utilizar metodologias activas como la dindmica de grupos. Teniendo en cuenta
la reciente implantacion del EEES, no es de extrainar que el uso de metodologias activas en
la formacién universitaria resulte novedoso a los estudiantes del MFPS y que no se encuentre

en su bagaje experiencial previo.
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Durante los ultimos afios se estan desarrollando un gran nimero de propuestas
pedagodgicas en la ensefianza universitaria que podrian encuadrarse bajo el paraguas del
concepto metodologias activas y participativas (aprendizaje cooperativo, trabajo en equipo,
aprendizaje basado en proyectos, resoluciéon de casos, seminarios, etc.). No en vano, si
tomamos algunos de los textos que sirvieron para estimular el proceso de adaptacion de la
Universidad espaiola al EEES (Noguero, 2005; Rué, 2007; Zabalza, 2002) son abundantes
las referencias a la dinamica de grupos y a ciertas técnicas clasicas como grupo de discusion,
debate, seminario, lluvia de ideas, trabajo por proyectos, estudio de casos o Phillips 6/6. Asi
mismo, se insiste en estas obras en los conceptos de ensefianza centrada en el alumno y
aprendizaje auténomo, siendo frecuentes las referencias a las principales figuras de la
psicologia y la pedagogia de corte humanista (Dewey, 1978; Lewin, 1978; Rogers, 1972), lo
que sugiere la existencia de una estrecha relacion entre las metodologias activas y la

dindmica de grupos como disciplina.

En este capitulo, se abordara una definicion teérica del concepto de dindmica de grupos
y se tratara de establecer su rol y lugar en el marco de las metodologias activas en educacion
secundaria. A continuacion, se expondran las principales aportaciones de la dinamica de
grupos a la formacion del profesorado de educacion secundaria y se examinaran las
similitudes y diferencias entre la dindmica de grupos y otras metodologias activas, como el
aprendizaje cooperativo y los grupos interactivos. Se estudiardn también las dificultades
existentes para la implantacion de este tipo de metodologias en educacion secundaria. Por
ultimo, se revisara el estado de la investigacion acerca de la percepcion que tienen los

docentes en fase de formacion inicial sobre dichas metodologias.
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2. Dinamica de grupos y educacion
2.1. Definicion de dinamica de grupos

El concepto de dinamica de grupos es polisémico y se ha difundido ampliamente en el
mundo educativo y en otros contextos en los que se llevan a cabo intervenciones grupales
(terapéutico, empresarial, socio-comunitario, etc.). A pesar de la amplia difusién del
concepto, en muchas ocasiones no llega a comprenderse su significado preciso ni el marco
tedrico y metodologico de aplicacion que tiene detrés, lo que limita mucho su potencial. La
consecuencia practica es que, en demasiadas ocasiones, la falta de comprension del concepto
lleva a una aplicacion descontextualizada de actividades que, simplemente, requieren de

interaccion grupal.

La confusion terminologica (Muioz, 2009) se deriva de varios factores. Uno de ellos
fue el progresivo distanciamiento, tras la muerte de Lewin en 1947, entre la actividad
académica y de investigacion, por un lado, y la aplicacion practica de las técnicas en diversos
ambitos, por otro lado. Otro factor tiene que ver con las multiples acepciones del concepto
dinamica de grupo, el cual incluye, por un lado, la propia naturaleza del grupo y su
interaccion y, por otro lado, un conjunto de técnicas que se aplican al grupo para mejorar la
calidad de las relaciones humanas que se dan en su interior (Cirigliano y Villaverde, 1990;
Olmsted, 1963). Para mayor complejidad, la dinamica de grupos, al tener un enfoque tan
interdisciplinar, ha ido saliendo de su lugar de origen, la psicologia social, y se ha mezclado
con diferentes modelos y teorias provenientes de otras disciplinas como la sociologia, el

trabajo social, la educacion social, etc.

Conviene, por tanto, dilucidar los diferentes significados del concepto dindmica de
grupos. Como recuerda Canto (1998), en su trabajo cldsico sobre dinamica de grupos,

Cartwright y Zander (1976) destacaron tres grandes acepciones del término:

La primera acepcion, concibe la dindmica de grupos como un conjunto de técnicas que
utilizan la interaccion grupal para mejorar las relaciones humanas en el seno del propio
grupo. En este sentido, tal y como recuerda Canto (1998), la mayor parte de libros sobre
dinamica de grupos dedican buena parte de sus paginas a recoger la descripcion de una
amplia variedad de técnicas concretas, de manera que el término dinamica de grupos ha

terminado quedando asociado a las técnicas aplicadas, mientras que el término psicologia de
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los grupos, se asocia mas a los conocimientos procedentes de la investigacion acerca de los

procesos y estructuras grupales.

La segunda acepcion, hace referencia a un campo de investigacion que estd orientado
a la comprension de la naturaleza de los grupos y las leyes que orientan su desarrollo.
Igualmente, investiga el modo en que el grupo interactiia con los individuos, con otros

grupos y con otras organizaciones en un contexto social determinado.

Por tltimo, la tercera acepcion del concepto dindmica de grupos hace referencia a un
método de transformacidén socio-politica, con connotaciones ideoldgicas, que permite
desarrollar valores como la igualdad, la participacion social y la cooperacion, asi como las
habilidades sociales necesarias para el ejercicio de la democracia. Parte del estudio de la
interaccion en pequefio grupo y, simultaneamente, interviene sobre ¢l a través de la
formacion en habilidades de relacion social. Esta acepcion esta muy vinculada a los
laboratorios de dindmica de grupos que se crearon en Estados Unidos tras la segunda guerra
mundial y a los training groups desarrollados por Lewin. Es un enfoque que ha tenido una
amplia implantacion en el campo de la psicologia comunitaria, nutriéndose de las teorias
propias de la psicologia social y de otras como el pragmatismo de Dewey, la teoria de la
accion comunicativa de Habermas o la pedagogia de la liberacion de Freire (Ventosa, 2016).
No en vano, a Lewin se le ha nombrado a menudo como uno de los creadores de la

metodologia de investigacion-accion (Adelman, 1993).

Por su parte, Loscertales (1992) recuerda que la dindmica de grupo también hace
referencia al propio juego cambiante de fuerzas que operan en el interior del grupo a lo largo
de su vida, las cuales explican su comportamiento y evolucion, su dindmica interna. Dicho
de otra manera, la dindmica de grupos también hace referencia a los procesos que se dan a
lo largo de la vida grupal (Mufioz, 2009). Este juego de fuerzas en el interior del grupo, que
se encuentra explicitado en la propia etimologia del término (dynamis=fuerza), fue el
fundamento de la teoria de la estructura, o gestalt aplicada por Lewin (1978) al estudio de

los grupos.

En conclusion, son al menos cuatro los significados del concepto, que resumiremos
del siguiente modo: en primer lugar, las fuerzas que operan en el grupo para dar lugar a su

conducta y su evolucion; en segundo lugar, el campo de investigacion que se ocupa de la
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comprension de dichos fenémenos grupales, y que actualmente se suele denominar
psicologia de los grupos; en tercer lugar, las técnicas orientadas a mejorar el rendimiento
grupal y la calidad de las relaciones que se dan en su interior, asi como su metodologia de
aplicacion, la cual se basa en los conocimientos provenientes de la psicologia de los grupos;
y, por ultimo, un campo de intervencion con connotaciones vinculadas a la ideologia
democrética, orientado a la transformacion de las relaciones humanas de un modo global, y
que se nutre de conocimientos provenientes de diversas disciplinas (pedagogia, sociologia,
etc.), entre las que destacan la psicologia social y, més en particular, la psicologia de los

grupos.

En ocasiones, puede dar la impresion que, cuando hablamos de dindmica de grupos, el
area teorica y de investigacion (psicologia de los grupos) discurre por un camino, mientras
que el area aplicada (coloquialmente conocida como dindmica de grupos) lo hace por otro
distinto (Canto, 2000). Sin embargo, ambas areas forman parte de una totalidad indivisible.
Tal y como explican Cirigliano y Villaverde (1990) la dindmica de grupos constituye un
cuerpo de conocimientos teoricos que nos ayudan a poner luz sobre los fendmenos que
experimenta el grupo y a partir de los cuales se ha desarrollado un conjunto de técnicas que

nos permiten potenciar el desarrollo del propio grupo.
2.2. Aplicaciones de la dinamica de grupos en educacion secundaria

Nufiez y Loscertales (2006) recuerdan que la dindmica de grupos tiene un alto grado
de aplicacion en diferentes contextos, como el terapéutico, el organizacional o el educativo.
Algunos de los beneficios que aporta a nivel educativo, segun las citadas autoras, serian
mejores resultados de aprendizaje, mejor clima y cohesion grupal o mayor autonomia y

responsabilidad de los miembros del grupo.

Por lo que se refiere al ambito de la educacién formal, de un modo mas especifico, la
aplicacion de la dinamica de grupos es relativamente novedosa, chocando con las
concepciones educativas tradicionales. Estas, tienden a ver al grupo como un conjunto de
individuos aislados, en lugar de verlo como una totalidad con propiedades unicas y con
interés per se. Se ha criticado la concepcidn tradicional de la educacidon por su falta de
atencion hacia los fendmenos grupales, por su vision excesivamente individualista de los

procesos de ensefianza y aprendizaje y por centrarse, de un modo casi exclusivo, en las
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necesidades e intereses del docente y de la institucion, tratando de transmitir una serie de
informaciones que en ocasiones pueden tener poco sentido para el alumnado. También se le
ha reprochado estimular en exceso la competitividad entre los alumnos y abusar de los
recursos /ibrescos (Cirigliano y Villaverde, 1990). Si bien esta concepcion tradicional de la
educacion es cada vez mas marginal en el sistema educativo, las aportaciones de la dindmica
de grupos van abriéndose espacio poco a poco, conviviendo en la practica con visiones

individualistas, autoritarias y centradas en el docente.

Pero, sin lugar a dudas, el mayor obstaculo con el que puede chocar la dinamica de
grupos en el contexto de la educacion formal es la excesiva focalizacion en los aprendizajes
curriculares, la cual puede desterrar a un segundo plano todo aquello que tiene que ver con
las relaciones humanas en el seno del grupo-clase. Cuestiones aparentemente triviales como
el conocimiento de los alumnos entre si o disponer de momentos para hablar de los conflictos
que estan afectando al grupo en un momento dado, pueden influir seriamente sobre la
productividad y el rendimiento grupal. Por ello, desde el punto de vista de la psicologia de
los grupos, el desarrollo de lazos afectivos y comunicativos a través de la interaccion es un
contenido en si mismo (Canto, 2000; Cirigliano y Villaverde, 1990; Sanchez, 2002). No en
vano, habitualmente se ha sefialado como principal beneficio de las técnicas de dindmica de
grupos en el aula el aprendizaje de ciertas actitudes y valores propios de las sociedades
democréticas, los que tienen que ver con la convivencia (Canto, 2000). Por otra parte, el
enfoque ludico que a menudo tienen las técnicas grupales ha hecho que algunos
profesionales de la educacion las perciban como meros juegos o pasatiempos, sin ningin
valor educativo, creencia infundada que deriva del desconocimiento del auténtico valor del

trabajo grupal (Loscertales, 1992).

Profundizando un poco mas en la cuestion, Pallarés (1988) sefiala tres grandes

beneficios que la dindmica de grupos puede aportar a la educacion:

- Mejor aprendizaje de los contenidos: el desarrollo grupal permite reducir los
temores en el aula, favoreciendo que el alumnado se exprese con mas libertad y se
reduzcan las actitudes defensivas. Al favorecer un clima mas célido y una
comunicacion mas abierta, mejora la motivacion del alumnado por la tarea. Las

técnicas grupales, por su parte, permiten una participacion mas activa y favorecen
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el aprendizaje entre iguales. Todo ello redunda en una mejora en los procesos de

aprendizaje.

- Mejor disciplina: el coordinador grupal puede enfocar los problemas de disciplina
desde un nuevo angulo al poner el foco de atencion en tratar de influir sobre la
conducta grupal a través de las normas que estructuran la interaccion, mas que
hacerlo sobre la conducta de ciertos individuos que muestran conductas disruptivas
a través de castigos o reproches publicos. Al utilizar las técnicas y procedimientos
apropiados para tratar los conflictos que van surgiendo en el grupo, en funcion de
su grado de madurez, se favorece la resolucion positiva de los mismos y una mayor

adhesion a las normas grupales.

- Mejores relaciones sociales: las relaciones humanas en el seno del grupo se
convierten en un contenido a tratar. Se facilita informacion y se llevan a cabo
actividades que permiten desarrollar las habilidades sociales, emocionales y
comunicativas. Todo ello da lugar a una mayor cohesion grupal y a un clima

relacional positivo.

En esta misma linea, Roca y Martinez (1999) sefialan que la utilizacion de una
perspectiva grupal en educacion favorece la consecucion de los objetivos del sistema
educativo en un sentido amplio, potenciando el desarrollo social, afectivo e intelectual. Ello
incluye no solo la adquisicion de valores, sino también de conocimientos y habilidades que

resultan relevantes en el contexto sociocultural de referencia.

Por otra parte, Loscertales (1992) sefiala que la dinamica de grupos resulta muy
apropiada en la etapa de educacion secundaria, dado que las caracteristicas evolutivas de la
adolescencia hacen que la comunicacion entre iguales sea una herramienta idéonea para
favorecer la satisfaccion positiva de las necesidades de pertenencia y afiliacion social. Las
técnicas grupales permiten crear un ambiente respetuoso y calido en el aula, favoreciendo
asi que los conflictos emocionales discurran por un cauce seguro, lo que resulta

especialmente importante en una etapa de crisis y transformacioén como es la adolescencia.

Aunque la mayor parte de las propuestas se centran en estimular el proceso de grupo,
son numerosos los autores que insisten en considerar las técnicas de dinamica de grupos

como una herramienta metodologica apropiada para el desarrollo de los contenidos
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conceptuales, especialmente una vez se ha desarrollado la madurez grupal necesaria
(Cirigliano y Villaverde, 1990; Francia y Mata, 2008; Loscertales 1992; Pallarés, 1988).
Como es obvio, sera necesario que los docentes, previamente, seleccionen y adapten las

técnicas para aplicarlas en el contexto de los temas de la asignatura en cuestion.

En este sentido, algunas de las aplicaciones mas destacadas de la psicologia de los
grupos en contextos educativos se han focalizado en potenciar la interaccion entre iguales
para favorecer el aprendizaje conceptual. Asi, se han desarrollado ciertas propuestas basadas
en la dindmica de grupos, como son la tutoria entre iguales, la interaccion colaborativa y el
aprendizaje cooperativo (Sanchez, 2002). La primera propuesta se basa en la interaccion
entre diadas o grupos de alumnos, de tal manera que aquellos que tienen mayor dominio
sobre un tema o procedimiento ensefian a otros. Este método viene demostrando su eficacia
en aulas y centros de educacion secundaria desde hace algunas décadas. Recientes
investigaciones avalan su utilizacion en educacion secundaria en el contexto cultural espafiol

(No-Gutiérrez et al., 2020; Orozco, 2019; Orozco y Morinia, 2020).

Por lo que se refiere a la interaccion colaborativa, parte de interacciones con un nivel
de estructuraciéon menor que la tutoria entre iguales. Se da en situaciones en las que los
estudiantes cuentan con un nivel de conocimientos similares y trabajan juntos para resolver

una tarea o un problema, aunque no necesariamente exista una interdependencia entre ellos.

Por ultimo, el aprendizaje cooperativo, requiere de una situacion de interdependencia
entre los miembros del grupo para realizar la tarea encomendada. Exige un nivel de
coordinacién y estructuracion grupal mayor que la simple colaboracion (planificacion,
distribucion de roles, organizacion del tiempo, establecimiento de mecanismos para la toma
de decisiones y resolucion de conflictos, etc.). Es un tipo de aprendizaje que encaja muy bien
con la realizacion de trabajos de contenido académico, por lo que esta teniendo una amplia
implantacion en los diversos niveles del sistema educativo en los ultimos afos. A nivel
empirico, Azorin (2018) encontr6é que el aprendizaje cooperativo es una herramienta muy
util para favorecer la implicacion y la participacion del alumnado, ayudando a disminuir el
nivel de conflicto en el aula, asi como conductas de indiferencia. Por otro lado, se observa
una mejora en el rendimiento grupal, que vendria mediada por cuatro tipos de procesos,
segun Roca y Martinez (1999): sociales (interdependencia, cooperacion, cohesion, identidad

grupal), socioemocionales (disminucion de la ansiedad, mejora de la autoestima y de la
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motivacion), cognitivos (se estimulan el conflicto cognitivo, el razonamiento, la asimilacion,
etc.) y didacticos (mayor interaccion verbal, mejor interiorizacion de aprendizajes,

incremento de conductas proacadémicas).

No obstante, se ha de tener en cuenta que la aportacion de la dindmica de grupos a la
educacion no se reduce a las tres propuestas anteriormente citadas, sino que es mucho mas
amplia. El repertorio de técnicas, y sus posibles adaptaciones para desarrollar diversos tipos
de competencias en el contexto educativo es inmenso. Las técnicas no son un fin en si mismo,
sino que constituyen medios para lograr ciertos objetivos educativos y, a su vez, se basan en
los conocimientos que nos suministra la psicologia de los grupos (Cirigliano y Villaverde,

1990).

Uno de los riesgos mas grandes a los que se enfrenta el docente es, precisamente, la
tentacion de implementar las técnicas de manera improvisada y/o descontextualizada de unos
adecuados conocimientos sobre psicologia de los grupos, aprovechando la facilidad con la
que hoy en dia se puede acceder a la gran variedad de técnicas que existen en el mercado.
Como senala Shaw (1979), por desgracia, la intervencion grupal en contextos educativos, a
menudo, se ha basado mas en una intuicion ingenua que en el conocimiento de los principios
que rigen la conducta grupal. En este sentido, segin Pallarés (1988), los planteamientos
basados en un activismo atedrico explicarian ciertos fracasos a la hora de implementar
técnicas aparentemente sencillas como lluvia de ideas, debate o role-playing. Para el citado
autor, los métodos activos fallarian cuando no se han estimulado adecuadamente los
procesos de formacion del grupo. Es por ello por lo que se requiere formar y capacitar al
grupo en habilidades para el trabajo grupal, presentando técnicas gradualmente mas
complejas que permitan desarrollar sentimientos de confianza y habilidades sociales y

comunicativas.
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2.3. Clasificacion de las técnicas grupales

Las técnicas grupales son un conjunto de herramientas de intervencidon que se aplican
para lograr un adecuado manejo y conduccion de los grupos (Yubero y Larrafiaga, 2002).
Constituyen, por tanto, un conjunto de procedimientos estructurados que tienen como
finalidad desarrollar el potencial de eficacia y satisfaccion grupal (Vivas et al., 2009),
sirviendo para estimular procesos grupales como la comunicacion, la confianza o la cohesion

(Palacin y Aiger, 2014).

Disponer de una adecuada clasificacion de las técnicas puede ayudar a hacer mas eficaz
su seleccion y aplicacion. Se han ofrecido diversos sistemas de clasificacion. Una propuesta
muy funcional es la de Loscertales (1992), quien las diferencia utilizando tres grandes tipos
de criterios: el tamafio del grupo, la participacion de expertos y los potenciales efectos de la

técnica.

En relacion con el tamafio del grupo, diferencia entre las técnicas dirigidas al gran
grupo, al grupo mediano y al pequefio grupo. Las primeras, al estar dirigidas a grupos de
tamafio grande, requieren de un espacio y un ambiente adecuado. El foro o la leccion
magistral serian ejemplos de este tipo de técnicas. Aunque el rol de los participantes sea
menos activo, no por ello se debe dejar de estimular la participacion del grupo a través de
mecanismos bien estructurados. Asi, por ejemplo, técnicas como cuchicheo o Philips 6/6
permiten potenciar la participacion del grupo en el marco de una lecciéon magistral. Mas
estimulantes en la vida de aula son las técnicas dirigidas a grupos medianos, como el grupo-
clase en educacion secundaria. Algunos ejemplos serian la mesa redonda o el debate. Sin
embargo, las técnicas mas interesantes para el alumnado de educacidon secundaria son las
que se realizan en pequefio grupo, principalmente por el clima de confianza y comunicacion
que logran crear. Algunos ejemplos clasicos serian lluvia de ideas, role playing, las técnicas

de presentacion y de conocimiento, etc.

Por lo que se refiere al segundo criterio propuesto por Loscertales, la participacion de
expertos resulta un factor especialmente enriquecedor, por cuanto permite estimular el
interés del alumnado por profundizar en un tema y entablar una interaccion directa con los
expertos. En este sentido, son habituales en los institutos de educacién secundaria las

actividades en las que se invita a un experto para abordar ciertos temas (educacion sexual,
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riesgos de las redes sociales, etc.). Otra propuesta habitual consiste en que el propio
alumnado, dividido en equipos, se capacite como experto en un tema para, posteriormente
compartir sus conocimientos con el resto del grupo-clase. Algunas de las técnicas utilizadas

en este contexto son la mesa redonda, la entrevista o el dialogo publico.

El tercer criterio ofrecido por Loscertales, permite clasificar las técnicas en funcion de
sus efectos sobre el grupo. Por un lado, estarian las técnicas que pretenden generar una
percepcion de satisfaccion entre los participantes, estando orientadas a mejorar el clima
grupal (técnicas de presentacion, conocimiento, confianza y comunicacion). Loscertales las
denomina técnicas de mantenimiento. Por otro lado, encontrariamos las técnicas orientadas
a la tarea, que pueden servir para mejorar la estructuracion de la misma y la toma de
decisiones, o bien para abordar los contenidos de la asignatura. La citada autora las denomina

técnicas de aprendizaje.

Otras clasificaciones que atienden a los efectos que tienen las técnicas sobre el grupo
son las que permiten organizarlas en funcion de los procesos psicosociales concretos que
estimulan (presentacion, conocimiento, cohesion, etc.), diferenciandolas asi de las técnicas

orientadas a trabajar contenidos. Destaca, en este sentido, la propuesta de Canto (2000).

Por ultimo, hay autores que organizan las técnicas en funcion de la etapa del proceso
de grupo en la que es mas apropiado aplicarlas. Seria el caso de Pallares (1988) o el de Mas

etal. (2012).

La tabla 5 sintetiza las clasificaciones anteriormente explicadas.
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Tabla 5. Clasificacién de las técnicas de dinimica de grupos

Loscertales (1992) Técnicas de mantenimiento (satisfaccion)
. Conocimiento grupal
. Mejorar las relaciones
Técnicas de aprendizaje (tarea)
. Organizacion
=  Toma de decisiones

. Trabajo de contenidos

Canto (2000) =  Presentacion

. Conocimiento

. Confianza

. Comunicacion

. Toma de decisiones
. Cohesion grupal

. Creatividad

. Cooperacion

. Superacion de prejuicios

Pallarés (1988) . Técnicas para la etapa de orientacién
. Técnicas para la etapa de establecimiento de normas
. Técnicas para la etapa de solucion de problemas
. Técnicas para la etapa de eficiencia

. Técnicas para la etapa de finalizacion

Fuente: Elaboracion propia

En definitiva, las técnicas no son procedimientos magicos, sino que requieren de una
cuidadosa preparacion, seleccion y desarrollo. Ello exige, a su vez, que el profesorado tenga
una adecuada capacitacion que le permita desarrollar su rol de docente como coordinador
grupal (Cirigliano y Villaverde, 1990; Francia y Mata, 2008), el cual difiere sustancialmente
del rol docente tradicional (transmisivo) y, como sefiala Loscertales (1992), se aproxima al
planteamiento de una ensefanza no directiva y centrada en el alumno. Todo ello, viene a
reafirmar la necesidad de una s6lida capacitacion del profesorado para la conduccion grupal,
superando la clasica escision entre la teoria acerca de los grupos y la aplicacion de las
técnicas que ya denunciaba Morales (1996) cuando senalaba que nos encontramos muy lejos

del ciclo teoria-accion-investigacion-teoria propuesto por Lewin.
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3. La formacion inicial del profesorado de educacion secundaria en dinamica de

grupos

Como recuerdan Cirigliano y Villaverde (1990), en el campo de la dindmica de grupos
no basta con el conocimiento de las técnicas a aplicar. Ello se debe a que los grupos humanos
son cambiantes, no existiendo leyes fijas que permitan predecir la conducta del grupo con
exactitud ni, por tanto, la técnica concreta que seria mas apropiado aplicar en cada momento
de su vida. Por ello, es necesario conocer los fundamentos teéricos que dan sentido a las
técnicas, de tal manera que puedan ser seleccionadas en funcién de la situacion y madurez

del grupo con el que se esté trabajando y se puedan aplicar con destreza, tacto y flexibilidad.

Yubero y Larranaga (2002) sefialan que el docente, en tanto facilitador grupal, requiere
tanto de una preparacion teorica y técnica como del desarrollo de unas cualidades
especificas, entre las que destacarian la madurez, la capacidad para el didlogo, las habilidades

de comunicacion, la seguridad personal o una actitud democratica.

Teniendo en cuenta lo anterior, en los siguientes subapartados se intentara analizar de
un modo mas detallado cada una de las dimensiones que se habrian de incorporar a la FIPS

para conducir adecuadamente la interaccion grupal en el aula.
3.1. Competencias docentes y dinamica de grupos

Se tomaran como referencia, en primer término, las competencias establecidas en la
ORDEN ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las
profesiones de Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianzas de Idiomas. En ella, se especifican las competencias que los

estudiantes del MFPS deberan adquirir al cursarlo.

Se observa que algunas de las competencias especificadas tienen especial relevancia
desde el punto de vista de la dinamica de grupos. Asi, por ejemplo, la competencia dos (i.e.
planificar, desarrollar y evaluar el proceso de enserianza y aprendizaje potenciando
procesos educativos que faciliten la adquisicion de las competencias propias de las
respectivas ensenianzas, atendiendo al nivel y formacion previa de los estudiantes asi como

la orientacion de los mismos, tanto individualmente como en colaboracion con otros
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docentes y profesionales del centro) hace mencion a la necesidad de tener en cuenta las
caracteristicas de los estudiantes y, por otro lado, a la necesidad de trabajar
colaborativamente con el resto de profesionales. Por lo que se refiere a este ultimo aspecto,
la dinamica de grupos tiene una aplicacion directa para optimizar el funcionamiento de los

equipos docentes.

Por su parte, la competencia cuatro (i.e. concretar el curriculo que se vaya a implantar
en un centro docente participando en la planificacion colectiva del mismo, desarrollar y
aplicar metodologias diddacticas tanto grupales como personalizadas, adaptadas a la
diversidad de los estudiantes) hace mencion a la planificacion y desarrollo de metodologias
didacticas grupales dirigidas a los estudiantes, adaptandolas a sus caracteristicas especificas.
Esta competencia demanda al profesorado que utilice técnicas grupales como recurso
didactico, planificandolas en funcion de aspectos relacionados con la estructura y proceso
del grupo concreto con el que se trabaja. Como se ha explicado anteriormente, la
conveniencia de utilizar la dindmica de grupos en educacioén formal ha sido defendida por
distintos autores (Canto, 2000; Francia y Mata, 2008; Loscertales, 1992; Pallarés, 1988). La
incorporacion de esta competencia en la citada Orden, no obstante, supone un paso mas en
la integracion de la dindmica de grupos en la FIPS, al reconocer formalmente que el uso de

metodologias grupales forma parte del rol docente.

La competencia cinco (i.e. disefiar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial
atencion a la equidad, la educacion emocional y en valores, la igualdad de derechos y
oportunidades entre hombres y mujeres, la formacion ciudadana y el respeto de los derechos
humanos que faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones y la construccion de un
futuro sostenible), especifica que el profesorado debera saber plantear espacios de
aprendizaje que promuevan los valores propios de la sociedad democratica actual. Es bien
sabido que las propuestas de educacion en valores, educacion para la igualdad, educacion
para la ciudadania, educacion para la paz y para la convivencia o educacion en derechos
humanos se han basado, histéricamente, en el uso de técnicas de dindmica de grupos con un
caracter marcadamente vivencial, siempre atendiendo a la necesidad de promover los
procesos de maduracion grupal (Cascon, 2010; Cascon y Martin, 1996; Colectivo Amani,
2009; Fisas, 2011). Por este motivo, resultan especialmente relevantes los contenidos sobre

andlisis y dinamizacion de procesos grupales en la FIPS.
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La competencia seis (i.e. adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante
y promover su capacidad para aprender por si mismo y con otros, y desarrollar habilidades
de pensamiento y de decision que faciliten la autonomia, la confianza e iniciativa
personales) menciona, entre otras cuestiones, la importancia de estimular el aprendizaje a
través de la interaccion del alumnado con sus iguales y, por otro lado, la necesidad de
desarrollar sentimientos de autonomia, iniciativa y confianza. Dado que el desarrollo de
habilidades socioemocionales también se suele realizar a través de técnicas de dindmica de
grupos (Canto y Montilla, 2008; Del Prette y Del Prette, 2013; Lopez; 2008; Monjas, 2004,
2007; Monjas y Gonzales, 1998), de nuevo se observa la pertinencia de las mismas en la

FIPS.

La competencia siete (i.e. conocer los procesos de interaccion y comunicacion en el
aula, dominar destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar el aprendizaje y la
convivencia en el aula, y abordar problemas de disciplina y resolucion de conflictos) es la
que hace referencia de un modo mas directo a la interaccion grupal en el aula y los contenidos
tradicionales que se suelen recoger en los manuales sobre dinamica de grupos. Requiere que
los estudiantes del MFPS conozcan los procesos de interaccion y comunicacion en el aula,
dominen sus propias habilidades sociales y sepan como fomentar el aprendizaje y la
convivencia en el aula, asi como el abordaje de las cuestiones relacionadas con la disciplina

y resolucion de conflictos.

Finalmente, la competencia ocho (i.e. diseriar y realizar actividades formales y no
formales que contribuyan a hacer del centro un lugar de participacion y cultura en el
entorno donde esté ubicado, desarrollar las funciones de tutoria y de orientacion de los
estudiantes de manera colaborativa y coordinada; participar en la evaluacion,
investigacion y la innovacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje) hace referencia
tanto a la innovacién como al desarrollo de la competencia para la planificacion de
actividades formales y no formales que estimulen la participacion, siendo las técnicas de
dindmica de grupos uno de los medios que mas reconocimiento tiene en este campo (Francia

y Mata, 2008; Ventosa, 2016).

Por otra parte, un aspecto que resalta la literatura cientifica, es que en la FIPS deberia
existir un elevado nivel de congruencia entre los contenidos y la metodologia que se utiliza

para estimular el proceso de ensefanza y aprendizaje. Como sefiala Serrano (2010), las
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concepciones acerca de la ensenanza y el aprendizaje se adquieren a lo largo de un dilatado
periodo de socializacion escolar, de un modo generalmente bastante inconsciente. Por tanto,
si se pretende que el futuro profesorado de educacidon secundaria sepa valorar y utilizar
adecuadamente herramientas metodologicas como la dinamica de grupos, es imprescindible
que las conozca con suficiente profundidad (Gil, 2015). Se requiere, ademads, que este
conocimiento no sea meramente tedrico, sino que permita integrar los aspectos tedricos y
practicos a través de la experiencia, por lo que es necesario que la FIPS incluya trabajo
directo con metodologias interactivas como la dinamica de grupos o el aprendizaje

cooperativo (Lago et al., 2011).

3.2. Analisis de contenidos tedricos y aplicados sobre dinamica de grupos en la

formacion inicial del profesorado de educacion secundaria

Teniendo en cuenta todo lo anterior, y a partir del andlisis de algunas de las principales
referencias bibliograficas sobre el tema, en la tabla 6 se plantean los contenidos sobre

dindmica de grupos que son susceptibles de ser incluidos en la FIPS.

Un aspecto positivo es que, en general, las obras disponibles no se limitan a exponer
un conjunto de técnicas con sus instrucciones de aplicacion, sino que plantean la necesidad
de conocer las bases tedricas que provienen de la psicologia de los grupos. No obstante, la
informacion recogida al respecto suele ser mucho menos profunda que la que se ofrece en
los manuales de psicologia de los grupos, lo que reafirma la tendencia ya comentada a
disociar las técnicas respecto a la teoria y la investigacion sobre dinamica de grupos. En otras
ocasiones, la fundamentacion tedrica es profunda en ciertos aspectos mientras se dejan por
completo de lado otros aspectos que son relevantes desde el punto de vista de la psicologia
de los grupos o de la psicologia social de la educacion. Seria el caso del clasico manual de
Pallarés (1988), el cual se centra exclusivamente en plantear las etapas en el desarrollo de
un grupo, el rol del educador, en tanto coordinador grupal, en cada una de ellas y las técnicas

que debe implementar para ayudar al grupo a progresar.

Como se puede observar en la tabla 6, la bibliografia sobre dinamica de grupos en

educacidon comparte, con algunos matices diferenciales, ciertos contenidos clave.
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Tabla 6.Contenidos sobre dinimica de grupos en educacion tratados por los principales autores del contexto hispanohablante.

Pallarés (1988)

Etapas del desarrollo grupal
(basado en Tuckman y

Jensen, 1977).

Ventajas del desarrollo

grupal en educacion.

Etapa de  orientacion:

caracteristicas,  conducta

del educador y técnicas.

Etapa de establecimiento de
normas: caracteristicas,
conducta del educador y

técnicas.

Etapa de solucion de
problemas: caracteristicas,

conducta del educador y

técnicas.
Etapa de eficiencia:
caracteristicas,  conducta

del educador y técnicas.

Etapa final: caracteristicas,
conducta del educador y

técnicas.

Cirigliano y Villaverde
(1990)

Diferencias  entre  las
concepciones moderna 'y

tradicional de la educacion.

El grupo como poder

educador.

Criticas a la dindmica de

grupos.

Definicién de dinamica de

grupos y de grupo.

Criterios para la seleccion
de las  técnicas y
orientaciones generales de

aplicacion.

Principios basicos para el

trabajo con grupos.

Creacion del clima grupal

propicio.

El rol del alumno en

dinamica de grupos.

El rol docente como

conductor de grupos.

Principales técnicas

aplicables en educacion.

Técnicas sociométricas.

Loscertales, F. (1992)

Historia de la dinamica

de grupos.

El papel de la dinamica

de grupos en educacion.

Definicién de dinamica

de grupos.

Niveles de
funcionamiento grupal:

eficacia y satisfaccion.
Concepto de grupo.

Caracteristicas de los

grupos.

Integracion grupal y

equilibrio emocional.

Estructura de  grupo:

roles, normas, cultura de

grupo.
Cohesion grupal.
Clima de grupo.

Papel de las emociones

en la vida grupal.

Comunicacion grupal.

Canto (2000)

Historia y definicion de

dindamica de grupos.

Ventajas y desventajas de la

dinamica de grupos.
Definicion de grupo.

Tipos de grupos.

Etapas en el desarrollo grupal.

Procesos de grupo: cohesion,
comunicacion, toma de
decisiones y rendimiento

grupal.

Estructura grupal: Posicion,

estatus, roles y normas.

Liderazgo: definicion y rasgos

del lider; teorias sobre el

liderazgo.
Influencia social en el grupo.

Definicién y funcion de las

técnicas.

Criterios de clasificacion de

las técnicas.
El rol del coordinador grupal.

Descripcion de las principales

técnicas.

Yubero 'y
(2002)

Larrafiaga

Aproximacion conceptual a

los grupos.

Caracteristicas y tipos de
grupos: elementos
estructurales (normas,
valores, clima...) y de
proceso (cohesion y

comunicacion).

Fases en el desarrollo de un
grupo: modelo de Worchel
(1994).

Estructura de grupo: tipos

de rol. El rol de lider.

Concepto de dinamica de

grupos.

Condiciones para trabajar

dinamica de grupos.

El papel del coordinador de

grupo.
Técnicas de grupo en
educacion.
Clasificacion de las
técnicas

Descripcion de técnicas

A partir del analisis expuesto en la tabla anterior se pueden deducir los elementos
comunes y mdas destacados a incluir en la formacién del profesorado de educacion

secundaria. A continuacion, se detalla una propuesta de elaboracion propia:
e Breve introduccion historica y definicion del concepto de dinamica de grupos.

e Aportaciones de la dinamica de grupos en el contexto educativo. Ventajas y

limitaciones que presenta.

e Concepto de grupo. Funciones sociales de los grupos. Tipos de grupos.
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e Estructura de grupo: definicion y examen de los principales elementos
estructurales (normas, posicion, roles, estatus, clima, cultura, tarea, elementos

ambientales...)

e Procesos de grupo: cohesidon, comunicacion, conflicto, toma de decisiones,

rendimiento grupal, polarizacion grupal, etc.

e Etapas en el desarrollo grupal: modelos lineales (Tuckman y Jensen, 1977), y

circulares (Worchel, 1994).

e Liderazgo: definicion, caracteristicas y principales teorias sobre el liderazgo.

Los estilos de liderazgo (Lewin et al., 1939).

e El rol de coordinador grupal. Similitudes y diferencias con el rol docente
tradicional. Orientaciones para la coordinacion del grupo y la creacion del

clima apropiado.
e C(riterios para la seleccion y aplicacion de las técnicas.
e C(lasificacion de las técnicas.

e Descripcion de una muestra de técnicas.

A estos contenidos basicos, cabria afiadir otros propios de la psicologia de los grupos.
Se observa, por ejemplo, que la perspectiva interaccionista, centrada en la accion manifiesta
es mas habitual. En buena parte de los textos quedan en el olvido los modelos de inspiracion
psicoanalitica y/o humanista, que tienen capacidad para tratar la accion latente, la que aborda
los procesos inconscientes que a menudo ocurren en los grupos educativos. En este sentido,
resulta interesante la propuesta de Giménez (1980), quien expone los principales
mecanismos de defensa que se ponen en juego en el grupo desde un punto de vista
psicoanalitico, asi como el enfoque de psicoterapia grupal de Bion (1997). La perspectiva de
los grupos no directivos de orientaciéon rogeriana es también incluida por Nufiez y

Loscertales (2006).

Por otra parte, resultaria interesante que el futuro docente conociese algunos
contenidos propios de la psicologia social y de psicologia de los grupos que no se suelen
recoger en los textos clasicos de dinamica de grupos. Nos referimos aqui a contenidos que

resultan esenciales para comprender el funcionamiento y la dindmica grupal como son la
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percepcion y la atribucion social, los procesos de influencia social o las relaciones
intergrupales. En relacion con el liderazgo, resultaria también interesante incluir modelos y
teorias mas actuales. Igualmente, seria importante conocer los distintos enfoques existentes
en el estudio de los grupos y sus aportaciones principales (sociometria, teoria de campo,
interaccionismo, psicoanalisis, teoria general de sistemas y socio-cognitivismo). Todos estos
contenidos se suelen recoger en los manuales de psicologia de los grupos (Shaw, 1979;
Gonzalez, 1999; Sanchez, 2002; Muioz, 2009; Molero et al., 2017) pero no en los de

dinamica de grupos.

Por otra parte, no se encontr6 en la bibliografia analizada una contextualizacion
especifica para la aplicacion de la dindmica de grupos en el aula, salvo en el caso de algunos
textos concretos como el de Loscertales (1992), el de Guerra y Serrano (2008) o el de Yubero
y Larranaga (2002). Mas alla de los citados autores, las referencias a la educacion suelen ser
excesivamente amplias, sin diferenciar claramente entre educacion formal y no formal, entre
los diferentes grupos de edad y/o niveles del sistema educativo o entre técnicas dirigidas al
desarrollo grupal y técnicas dirigidas a tratar determinados contenidos académicos
vinculados a las distintas materias impartidas en los centros educativos. Si que se encuentran
algunas propuestas especificas en educacion formal provenientes de autores del campo de
las ciencias de la educacion, entre las que cabe destacar la adaptacion del modelo de

desarrollo grupal de Tuckman y Jensen (1977) llevada a cabo por Mas et al. (2012).

Finalmente, las explicaciones facilitadas en los textos tienden a ser fundamentalmente
tedricas o bien cefiirse a la descripcion de las técnicas. En este sentido, no se han encontrado
manuales sobre dinamizacion grupal en educacion formal tan completos y detallados como
los que se pueden encontrar en el contexto de la intervencidon grupal psicoterapéutica
(Vinogradov y Yalom, 2010). Por este motivo, parece importante facilitar instrucciones
detalladas a lo largo de la FIPS sobre las aplicaciones practicas de los conceptos, modelos y
teorias. Igualmente, se estima fundamental que el aprendizaje de las competencias practicas
por parte de los futuros docentes se realice a través de actividades vivenciales como la
programacion y direccion de técnicas grupales (Lago et al., 2011; Palomero y Coma, 2020)
en el marco de los créditos practicos de las asignaturas en las que se imparten contenidos

sobre dinamica de grupos.
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Estas observaciones enlazan con uno de los requisitos que se suelen sefialar como
fundamentales para coordinar grupos, la experiencia vivencial. No en vano, dicha
experiencia permite comprender mejor los vinculos entre la teoria y la practica. Con esta
observacion, se abre paso al siguiente subapartado, en el que se examinara como puede el

alumnado del MFPS desarrollar sus competencias para la coordinacion de grupos.

3.3. El papel de los contenidos actitudinales en la formacion inicial del profesorado de

educacion secundaria

La formacién en valores y actitudes ha pasado de ser una cuestion practicamente
marginal en los anteriores planes de estudio a convertirse en uno de los tres grandes pilares,
junto a la formacion tedrica y a la formacion practica, sobre los que se erige actualmente la
formacion del profesorado de educacion secundaria. Si la educacion superior debe contribuir
a formar una ciudadania ética, comprometida con la defensa de los derechos humanos y de
la democracia, o la construccion de la paz (Azaustre, 2020; UNESCO, 2009), la formacién
en valores es aun mas importante en el contexto especifico de la formacién inicial del
profesorado, dado que los estudiantes egresados seran los responsables de formar a las
futuras generaciones en dichos valores. Por tanto, en ultimo término, la FIPS debe estimular
la construccion de la identidad de los futuros docentes, reforzando sus cualidades éticas y su
compromiso social, y construyendo un sentido de integridad y congruencia entre sus

pensamientos, sentimientos y conductas (Alsina, 2013).

En definitiva, la formacién actitudinal pretende generar una identidad profesional y
desarrollar las cualidades éticas y afectivas que la acompanan (Delors, 1996; Palomero,
2009; Sanchez, 2009). Entre las actitudes a desarrollar, Alsina (2013) destaca que la
formacion del profesorado debe contribuir a que los futuros docentes desarrollen interés y
motivacion por la profesion, se hagan conscientes de la responsabilidad que entrafia, tomen
decisiones e intercambien informacion relevante para la solucion de problemas. Por su parte,
Fernandez et al. (2009), ponen el acento en el desarrollo de los aspectos socio-afectivos. Asi,
consideran necesario desarrollar habilidades como empatia, tolerancia a la frustraciéon o

asertividad, que estan directamente relacionadas con el saber ser y el saber estar del docente.

Evidentemente, el desarrollo de actitudes escapa a los planteamientos mas

tradicionales en la formacion del profesorado, de corte academicista y transmisivo. Por ello,
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plantea un reto en la formacion de los futuros docentes, siendo necesarios nuevos abordajes
metodoldgicos que sirvan para potenciar el desarrollo de las actitudes necesarias para el

desarrollo de dicha profesion (Palomero y Coma, 2020).

Uno de los modelos de formacion del profesorado que mas tiene en cuenta la
importancia del desarrollo de las actitudes es el modelo realista de Korthagen (2010). Dicho
autor diferencia tres grandes modelos de formacion: el primero seguiria un planteamiento
deductivo, instruyendo a los futuros docentes de un modo teodrico para que, posteriormente,
apliquen dichos saberes en la practica. Evidentemente, el mayor handicap de este modelo es
la distancia que puede generar entre saberes teoricos y practicos. El segundo modelo se
fundamentaria en el aprendizaje a través de la practica, teniendo el riesgo de reproducir de
manera inconsciente comportamientos y planteamientos poco apropiados desde un punto de
vista tedrico y/o empirico. Por tltimo, el modelo realista, se basaria en la reflexion constante
acerca de las dificultades que van surgiendo en la practica, asi como acerca de las
discontinuidades que emergen entre teoria y practica. Se trata de un modelo basado
fundamentalmente en el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo, siempre de una
manera contextualizada en las situaciones que tienen relevancia para los propios estudiantes.
Es decir, procede de manera inductiva, a partir de aquellos acontecimientos reales que
durante la formacion inicial despiertan de manera natural el interés de los futuros docentes.
De este modo, es posible entretejer la teoria, la praxis y las actitudes implicadas en el proceso
formativo, fomentando un adecuado sentido de coherencia y responsabilidad profesional. El
modelo de Korthagen se muestra muy acorde con los planteamientos de Bolonia, poniendo
énfasis en el aprendizaje a través de la interaccidon grupal y en el proceso mas que en el
producto, desde la idea de que el aprendizaje se extiende a lo largo del ciclo vital y

profesional.

Otro modelo formativo que contribuye al desarrollo de actitudes a través de la
interaccidon comunicativa es el que se basa en la reflexion dialogica. Se trata de un modelo
inspirado en los planteamientos de Freire (1970, 1994, 1997). Tiene como eje fundamental
el establecimiento de una relacion comunicativa en la que el intercambio se realiza en un
plano horizontal, de ti a ta, y en el que las partes en relacion se encuentran abiertas a conocer
y a evolucionar a través de la interaccion. Desde un punto de vista dialdgico, la ensenanza

de la profesion docente no se basa en depositar el saber en los aprendices. Por el contrario,
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esta perspectiva considera la importancia de realizar una exploracion compartida sobre la
profesion en la que la comunicacion acerca de las experiencias personales y sociales tiene
un lugar privilegiado, permitiendo reexaminar las propias concepciones, comprender de un
modo mas profundo el contexto social y cultural y buscar alternativas que permitan mejorar
la educacion y la vida (Garcia et. al, 2017). Con este fin, se propone utilizar diferentes
estrategias que ayuden a canalizar la reflexion, como el método de los incidentes criticos,

los diarios reflexivos (cuaderno de bitacora, portafolio), el grupo de discusion, etc.

Como podra observarse en el siguiente apartado, tanto los planteamientos del modelo
realista de formacion del profesorado como los del modelo dialogico, resultan plenamente
congruentes con los que tiene la dindmica de grupos para el desarrollo de las actitudes

necesarias para coordinar un grupo.
3.4. Elrol de coordinador grupal y el desarrollo de sus actitudes

En este apartado se examinard como se entiende desde la dindmica de grupos el rol de
coordinador o facilitador grupal. Igualmente, se examinaran las relaciones entre dicho papel

y el de docente en educacion secundaria.

Ademas de una serie de conocimientos teodricos (saber) y de la aplicacion de los
mismos en la practica educativa (saber hacer), la dindmica de grupos considera que el
coordinador grupal requiere de una serie de conocimientos actitudinales y experienciales que
guardan relacidon con un saber estar y un saber ser caracteristicos y que, por tanto, son fiel

reflejo de una identidad profesional.

En relacion con las actitudes del coordinador grupal, se ha resaltado que la persona
que dinamiza el proceso grupal no juzga, no impone sus puntos de vista ni trata de adoctrinar
a los miembros del grupo (Vivas et al., 2009), lo que choca frontalmente con las
concepciones mas tradicionales del rol docente. Se pretende que los miembros del grupo
adquieran nuevos conocimientos en relacion con ellos mismos, con el funcionamiento del
grupo o con los contenidos de la materia. Pero este proceso, no se hace a través de una mera
transmision de informacion, sino a partir de los descubrimientos que los participantes van
teniendo a proposito de la experiencia grupal. Por tanto, el docente, en su rol de coordinador
grupal, habra de ser capaz de generar una situacion que facilite la exploracion, la

comunicacion y el descubrimiento, transfiriendo gradualmente poder y autonomia al grupo.
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Si un docente quiere actuar como coordinador grupal, probablemente tenga que
modificar sus actitudes, especialmente si tiene el habito de ejercer su rol de un modo
tradicional (Cirigliano y Villaverde, 1990). No en vano, Pallarés (1988) sefiala que la
efectividad de la dinamica de grupos en el aula depende, fundamentalmente, de que el

docente sea capaz de poner en juego las actitudes adecuadas.

En la tabla 7 se sintetizan las diferencias fundamentales entre el rol docente tradicional
y el rol de coordinador grupal, las cuales corresponden, aproximadamente, a las diferencias

entre un estilo de liderazgo autoritario y uno democratico.

Tabla 7. Diferencias entre el rol docente tradicional y el de coordinador grupal

Docente tradicional Coordinador grupal

Posee el conocimiento y lo transmite. Estimula el interés por el conocimiento y ensefia a aprender.
Se hace escuchar. Escucha y se comunica.

Aplica el reglamento. Utiliza la dinamica de grupos para afrontar los conflictos.
Decide los objetivos. Propone los objetivos y los negocia con el grupo.

Califica. Evalua junto con el grupo.

Trabaja con individuos. Trabaja con el grupo.

Sanciona e intimida. Orienta, ofrece contencion y tranquiliza.

Fuente: elaboracion propia a partir de la propuesta de Cirigliano y Villaverde (1990)

Como puede observarse, el docente, en tanto coordinador grupal, trabaja con su
presencia activa y no directiva, de tal manera que, una vez definidas las metas grupales,
acompana al grupo hacia su madurez. Ello supone un complejo reto, porque, de alguna
manera, ha de hacer visible la diferencia entre dos roles que ejerce simultaneamente: el de
la persona que acompafia, estimula y apoya, por un lado, y el de la persona que representa al
poder externo (institucional) que limita, exige resultados y califica, por otro lado. Esto solo
es posible en la medida que, por una parte, el docente renuncia a ejercer un papel
marcadamente controlador y, por otra parte, en la medida en que el grupo va madurando y
asumiendo su propia responsabilidad en el proceso de aprendizaje (Loscertales, 1992). Como
sefiala la citada autora, este cambio de perspectiva no ha de suponer un menoscabo del poder

docente. Simplemente, el poder dejard de emanar de la capacidad del docente para
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coaccionar al grupo. Por el contrario, pasard a emanar del reconocimiento del alumnado

hacia el saber y madurez del docente.

Conviene recordar que la dinamica de grupos no pretende en ningin caso generar
situaciones cadticas en las que cada alumno pueda actuar sin tener en cuenta a los demas.
Por el contrario, el respeto mutuo es uno de los aspectos a los que el coordinador grupal
atribuye mayor importancia. Por tanto, no existe riesgo de que se desmorone la estructura de
grupo, sino que se utiliza una estructura diferente a la que ha sido habitual historicamente en
educacion formal. La autoridad se mantiene en el grupo a través de la comunicacion activa
del docente, de la canalizacién del grupo hacia los objetivos y a través de las normas
establecidas y/o negociadas para cada técnica (Yubero y Larrafiaga, 2002). La diferencia,
por tanto, no esta en la ausencia de autoridad, sino en que el tipo de estructuras de interaccion

que genera el coordinador grupal son mucho mas horizontales que las tradicionales.

Un aspecto que enlaza con lo anteriormente resefiado, es el que recuerda Alvarez
(1986) cuando sefiala que la dinamica de grupos tiene una dimension artistica, en el sentido
de que pretende fomentar un clima de grupo en el que se puedan vivir relaciones auténticas,
no siendo esta una actitud que se pueda impostar. Por este motivo, el coordinador viene a
convertirse en una especie de modelo de autenticidad (Ginger, 2005), en un punto de
referencia para el grupo (Giménez, 1980; Pallarés, 1988). El concepto de autenticidad esta
muy presente en la psicologia humanista (Perls, 1972; Rogers, 1972) y en sus distintas
propuestas grupales (grupos de encuentro, grupos gestalticos, grupos de bionergética, etc.).
Mas recientemente, y desde el campo de la psicologia positiva, Moriano et al. (2011)
recalcan la importancia del liderazgo auténtico. Este modelo de liderazgo se caracterizaria
por la profunda conciencia que el lider tiene de si mismo, asi como de la influencia de su
conducta sobre los demds. También por mostrar transparencia en las relaciones, coherencia
con sus propios valores (sabiendo resistir a las presiones sociales) y por una toma de
decisiones basada en un procesamiento equilibrado de la informacién. En su investigacion,
encontraron que los lideres auténticos crean un clima de confianza, mejorando la
satisfaccion, el compromiso y el rendimiento de los seguidores. Los enfoques de la
psicologia humanista y la psicologia positiva atribuyen una especial importancia a la
autenticidad a la hora de ejercer un liderazgo formal, y permiten concretar las actitudes que

necesita desarrollar el coordinador de grupos.
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A la hora de favorecer el desarrollo de las actitudes necesarias para coordinar al grupo,
un factor de peso es la socializacion grupal. En este sentido, uno de los aspectos mas
importantes que se ha senalado es la importancia de que el coordinador grupal tenga un
conocimiento vivencial de las técnicas que va a utilizar o de otras que sean estructuralmente
similares, de tal manera que conozca desde dentro los posibles efectos de las mismas y las
pueda seleccionar, graduar y dirigir de acuerdo a las caracteristicas y necesidades del grupo.
Igualmente, el aprendizaje de actitudes mediante socializacion grupal, tiene que ver con la
participacion en cursos especificos de formacién en dindmica de grupos, en los que el

componente vivencial se considera fundamental (Vivas et al., 2009).

El planteamiento experiencial de la formacion del coordinador grupal guarda relacion
con los origenes de la dinamica de grupos. En los training-groups se aprendia sobre el
funcionamiento y dinamica de los grupos a través de la propia experiencia de interaccion
grupal, de la reflexion y de la comunicacion con los demds, siempre con el objetivo de
mejorar las relaciones interpersonales, lograr un desarrollo personal y ganar autenticidad
(Giménez, 1980). Todo ello con la ayuda de un trainer que ejercia como guia de forma no
directiva, integrandose en el grupo con un rol de animacion y coordinacion en lugar de con

el rol de un mero transmisor de conocimientos.

Los desarrollos posteriores de grupos de orientacion rogeriana, gestaltica,
bionergética, etc. han dado continuidad a la tradicién experiencial iniciada por Lewin. Las
formaciones en dinamica de grupos de dichas orientaciones suelen hacerse en formatos
intensivos, a demanda de las personas interesadas y fuera de contextos institucionales y/o
formales. Esta manera de plantear la formacion tiene sus luces y sus sombras. Por lo que se
refiere a los aspectos positivos, se suele resefiar la mayor profundidad y significatividad de
los aprendizajes (Vivas et al., 2009). En el otro lado de la balanza, como aspectos negativos,
cabria resefar la falta de participacion de los docentes con un menor nivel de interés en el
tema, el riesgo de desvinculacion de los aprendizajes en relacion con las normas y valores
propios del contexto natural de interaccion de los docentes de educacion secundaria (IES) y
el exceso de emotividad para algunos participantes. Los riesgos anteriormente resefiados no
impiden el desarrollo de una formacion vivenciada del profesorado en el contexto del MFPS,
siendo posible adecuarla a las necesidades de los estudiantes que cursan dicha titulacién y a

las caracteristicas culturales y normativas de la misma.
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4. Relacion entre la dinamica de grupos y otros métodos de ensefianza y aprendizaje

basados en la interaccion grupal

Después de haber revisado las caracteristicas de la dinamica de grupos y sus
implicaciones en la FIPS, parece obvia su relacion con otras metodologias activas basadas
en la interaccion grupal que se estan implementando actualmente en educacion secundaria.
Dos de las mas destacadas son el aprendizaje cooperativo y los grupos interactivos. Ambas
metodologias se han seleccionado tanto por su amplia difusion, en especial el aprendizaje
cooperativo, como por contar con el apoyo de evidencias empiricas. A lo largo de este
apartado, se tratard de esclarecer la relacion que guardan dichas metodologias con la

dindmica de grupos, asi como las similitudes y diferencias que tienen con ella.
4.1. Aprendizaje cooperativo

4.1.1. Definicion de aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo es un tipo de aprendizaje basado en la interaccion cara a
cara y en la interdependencia positiva que se crea entre los miembros del grupo (Johnson y
Johnson, 2000). La estructuracion de la situacion educativa de manera interdependiente se
crea para lograr que las metas individuales y grupales converjan en un mismo punto, de tal
manera que se estimule la colaboracion de un modo natural. Todo ello va acompafiado de
una evaluacion y un feedback individual y grupal por parte del docente. Se entiende que la
interdependencia positiva estimula la responsabilidad individual, previniendo las conductas
relacionadas con la holgazaneria social (Ovejero, 1993) a partir de la creacion, por parte del
docente, de una estructura que garantice un nivel de compromiso y participacién similar
entre todos los miembros del grupo. La constitucion de los grupos es heterogénea, buscando

la complementariedad entre los miembros del equipo, lo que estimula la ayuda mutua.

Ademas de una adecuada estructuracion de la actividad, se requiere una preparacion y
un entrenamiento previo en habilidades sociales y de trabajo en equipo, de tal manera que el

grupo pueda realmente llegar a trabajar como un equipo cooperativo (Mas et al., 2012).

Por ultimo, se busca un liderazgo compartido, de tal manera que el docente va cediendo
gradualmente protagonismo a los estudiantes y potenciando su nivel de compromiso y

responsabilidad. Para ello, crea procedimientos que den lugar a un procesamiento grupal, a
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través de la autoevaluacion y la reflexion continuada sobre su propia actividad y resultados

(Azorin, 2018).

4.1.2. Evidencias empiricas sobre los efectos del aprendizaje cooperativo.

Diversos autores sefialan que se trata de una metodologia innovadora que puede
ofrecer una respuesta eficaz a los problemas mas acuciantes del sistema educativo, como la
falta de motivacion del alumnado, el fracaso escolar, la violencia escolar o la inclusion social

(Ledn et al., 2011; Ovejero, 2019).

Las investigaciones realizadas hasta la fecha apoyan estas conclusiones. Asi, el meta-
analisis de Johnson et al. (2014) encontr6 que el mayor beneficio del aprendizaje cooperativo
era una mejora del rendimiento académico en todos los niveles del sistema educativo, con
independencia de la materia de aprendizaje, corroborando asi los resultados obtenidos por

los mismos autores en la década de los 80 del pasado siglo.

Por lo que se refiere a los beneficios afectivos de esta metodologia, en otro meta-
andlisis, Johnson y Johnson (2000) concluyeron que el aprendizaje cooperativo mejora la
autoestima de los estudiantes, en comparacioén con el aprendizaje de tipo competitivo y de
tipo individualista. Leon et al. (2011) sefialan que tiene efectos positivos sobre diversas
variables psicosociales relacionadas con los procesos de aprendizaje, mejorando la
motivacion intrinseca, la actitud hacia las tareas escolares, las habilidades sociales y los

procesos atribucionales ante situaciones de fracaso.

Por ultimo, el aprendizaje cooperativo ayuda a mejorar la convivencia, a través del
incremento de la cohesion grupal. Estos beneficios son especialmente palpables en contextos
educativos multiculturales y diversos, siendo un instrumento esencial en la reduccion de la
violencia (Johnson y Johnson, 2000; Diaz-Aguado, 2003; Ovejero, 2019) y para favorecer

la inclusion social (Lata y Castro, 2016).

Como sefiala Leon (2006), la mayor parte de las investigaciones se han preocupado de
estudiar los efectos del aprendizaje cooperativo sobre aspectos académicos, afectivos y
sociales, no prestando demasiada atencion a los factores que median sobre dichos efectos,
aun cuando desde un punto de vista tedrico se ha insistido en la relevancia de favorecer el
conocimiento de los miembros del grupo, crear un adecuado clima de comunicacion

(Pallarés, 1988) o superar ciertos conflictos relacionados con procesos grupales como el
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pensamiento de grupo, la holgazaneria social o el chivo expiatorio (Ledn, 2006). En una
investigacion llevada a cabo por este ultimo autor, se encontrd que, entre los factores
mediadores, destacaron especialmente el entrenamiento previo en habilidades sociales y en
dinamica de grupos. Asi, el entrenamiento en habilidades sociales mostré un incremento
significativo de la conducta dar explicaciones. Por su parte, el entrenamiento en dindmica
de grupos incrementd significativamente las conductas solicitar ayuda y dar ayuda.
Igualmente, favorecié el incremento de roles grupales positivos y una disminucion
significativa de conductas asociadas al rol agresor. Estas conclusiones apoyan los
planteamientos tedricos que insisten en la necesidad de estimular los procesos grupales antes
de trabajar estrictamente con técnicas que requieran habilidades cooperativas de alto nivel
(Pallarés, 1988; Mas et al. 2012). Igualmente, reafirman la necesidad de trabajar el
aprendizaje cooperativo no como una técnica aislada, sino en el marco tedrico y practico

proporcionado por la dinamica de grupos y la psicologia de los grupos.

4.1.3. Aprendizaje cooperativo y dinamica de grupos: similitudes y diferencias.

El aprendizaje cooperativo es una herramienta que surgié en el marco de los esfuerzos
de la psicologia social para corregir las situaciones discriminatorias de la sociedad
estadounidense del siglo XX, marcada por el impacto de la desigualdad, la segregacion y el
racismo. Sus aspiraciones son inclusivas e igualitarias y su orientacion politica es
democratica (Ovejero, 2019). Entre los primeros psicologos sociales que promovieron el
aprendizaje cooperativo en la década de los 70 del pasado siglo, se encuentran figuras
eminentes como David Johnson o Elliot Aronson. A su vez, sus principales fuentes de
influencia fueron Dewey (1978) y Lewin (1978). Es bien conocido el interés de Lewin por
resolver los problemas sociales en las instituciones educativas a través de la investigacion-
accion. Al estudiar la influencia de los estilos de liderazgo sobre el clima social del grupo
educativo, en colaboracion con Lippit y White, sento las bases para definir una estructura de
interaccion positiva (Lewin et. al, 1939). Sherman et al. (2006) nos muestran graficamente
la genealogia de la influencia de Kurt Lewin y algunos de sus discipulos directos sobre el

aprendizaje cooperativo en la figura 4 que se reproduce a continuacion.
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Figura 4. Genealogia de la influencia de Kurt Lewin en el desarrollo del aprendizaje cooperativo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Sherman et al. (2006)

En definitiva, los creadores del aprendizaje cooperativo hicieron suyos los principios
interaccionistas ya presentes en los planteamientos de Lewin, quien defini6 las situaciones
sociales cooperativas como aquellas en las que las metas de los individuos se entrelazan, de
manera que para que cada uno de ellos pueda alcanzar sus propios objetivos, deba ayudar a
los demaés a lograr los suyos, aumentando asi el rendimiento grupal (Deucht, 1949). Por
tanto, el aprendizaje cooperativo no deja de ser una materializacion del viejo principio

gestaltista segun el cual el todo es mas que la suma de las partes.

Ahora bien, aunque el aprendizaje cooperativo se base en los principios de la dindmica

de grupos interaccionista, son dos metodologias con algunos rasgos diferenciales.

La primera diferencia es que la aplicacion de la dindmica de grupos en educacion,
aunque a menudo utilice estructuras cooperativas de interaccion, ofrece un repertorio mas
amplio de opciones. De este modo, desde el punto de vista de la dindmica de grupos, en
funcién de los objetivos que se planteen, puede resultar interesante introducir propuestas
competitivas u otras formas de organizacion de la interaccion en las que se combina la
interaccion cara a cara con el trabajo o la reflexion individual, relajando asi, de manera
temporal, el criterio de interdependencia. En este sentido, Ovejero (2019) recuerda que los
docentes deben conocer los tres tipos de estructura de meta de aprendizaje (cooperativa,
competitiva e individual), utilizdndolas en funcion de los objetivos que se persigan en cada

caso o combinando varias de ellas.

La segunda diferencia, es que, a nivel practico, el aprendizaje cooperativo estd mas

focalizado en el trabajo sobre los contenidos académicos (aunque también tenga en
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consideracion la dindmica interna del grupo) mientras que la dinamica de grupos suele
focalizarse en los procesos intragrupales y socio-cognitivos. Queda claro, en cualquier caso,
que la dinamica de grupos, en cuanto disciplina, se beneficia de un abanico de conocimientos
profundo y completo para guiar la interaccion social, los cuales provienen de la psicologia
social de la educacion y de la psicologia de los grupos y que, a su vez, son necesarios para

una correcta implementacion del aprendizaje cooperativo.

Por tultimo, se pueden observar diferencias en funcion del area de conocimiento en la
que se aplica la metodologia de aprendizaje. Asi, la dindmica de grupos, por sus peculiares
caracteristicas, ofrece oportunidades mas interesantes que el aprendizaje cooperativo para
desarrollar competencias socioemocionales. Este beneficio comparativo se puede obtener,
por ejemplo, cuando se combinan técnicas individuales de autoconciencia y autorregulacion
emocional con técnicas grupales (Canto y Montilla, 2008). Por el contrario, el uso del
aprendizaje cooperativo estd muy extendido en el campo de la educacion fisica, en particular
en los deportes de equipo, por cuanto favorece la interaccion y el rendimiento grupal (Lopez

y Taveras, 2022).
4.2. Grupos interactivos

4.2.1. Definicion y marco de aplicacion de los grupos interactivos

El grupo interactivo podria conceptualizarse, desde un punto de vista metodologico,
como una técnica de caracter activo y participativo que potencia la interaccion grupal con el
objeto de favorecer, de manera simultanea, tanto el proceso de aprendizaje en el aula como
la cohesion grupal. Para este fin, cuenta con el apoyo y dinamizacion de un adulto (docente,
voluntario...) que ayuda a canalizar el proceso de aprendizaje. La persona adulta puede ser
docente, aunque también puede desempenar el rol de conduccién del aprendizaje una
persona voluntaria que se integra en el proyecto y colabora con el centro educativo bajo la

direccion del docente.

Se ha de tener en cuenta que los grupos interactivos no son una técnica aislada. Por el
contrario, surgen y cobran sentido en el contexto de las comunidades de aprendizaje escolar,
inspiradas en los planteamientos de Freire (1970, 1994, 1997), las cuales se basan en la teoria
del aprendizaje dialdgico. La concepcion dialogica se opondria a la concepcion transmisiva

de la ensefianza y el aprendizaje, denominada como bancaria por Freire (1970). Desde dicho
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marco teorico se pretende que el alumnado se convierta en el verdadero protagonista de su
proceso de aprendizaje, a través de la interaccidbn comunicativa, la colaboracion y la
reflexion grupal (Aubert et. al, 2008). Este protagonismo se construye, ademas, en un marco
relacional igualitario, de tal manera que se puedan trascender las relaciones educativas
basadas en la separacion radical entre docente y discente, en la imposicion de un determinado
saber sobre la base de una desigualdad estructural de poder. Por este motivo, se potencia la
creacion de grupos de composicion heterogénea en relacion con variables como los

conocimientos, las habilidades, el género o la extraccion social y cultural.

Los grupos interactivos, por tanto, cobran sentido en el marco de las comunidades de
aprendizaje, mostrando una especial sensibilidad hacia la inclusiéon de las minorias e
individuos socialmente desfavorecidos. Las comunidades de aprendizaje surgen como una
respuesta al problema de la desigualdad y la exclusion social, por lo que tratan de fortalecer
el tejido social, a través de las relaciones que el centro educativo establece con el entorno
social en que se inserta, potenciando el papel de las familias y de la comunidad en los
procesos de ensefianza y aprendizaje que se dan en el entorno escolar (Iglesias et al., 2013).
Con este fin, introducen en el aula los recursos necesarios para que todo el alumnado pueda
ser atendido de un modo adecuado, en lugar de excluir o segregar a los estudiantes con menor
rendimiento. Por lo que se refiere a la interaccion grupal, esta se canaliza a través del didlogo,
por lo que el componente verbal es especialmente importante. Los grupos interactivos
pretenden construir conocimiento, transformar el modo de relacionarse de las personas y, en
ultimo término, favorecer el desarrollo de la igualdad tanto en la comunidad en la que se

inserta la escuela como en la sociedad de la que ésta forma parte.

4.2.2. Evidencias empiricas sobre los grupos interactivos

Aunque la mayor parte de investigaciones sobre los efectos de los grupos interactivos
y las comunidades de aprendizaje realizadas en el contexto espafiol se han desarrollado en
los ambitos de educacion infantil y primaria, también se han llevado a cabo algunas en

educacion secundaria, tal y como se expone a continuacion.

Piriz (2011) realiz6é un estudio de corte cualitativo para evaluar la experiencia con
grupos interactivos en un centro de educacion secundaria. Los participantes (235 alumnos,

21 profesores y 16 voluntarios) respondieron un cuestionario con seis preguntas abiertas
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acerca de los grupos interactivos. Se encontrd que el alumnado remarcaba que los grupos
interactivos favorecian una mejor comprension de los contenidos y mejor retencion de la
informacion, asi como un mejor clima de relacion, percibiendo ademas el trabajo en el aula
como mas ameno. El profesorado también mostré satisfaccion con la experiencia, relatando
que mejord la motivacion del alumnado, disminuyendo las conductas disruptivas y siendo
posible atender de un modo mas individualizado. Por su parte, el voluntariado, también se

mostro satisfecho con la experiencia.

Ordoiiez y Rodriguez (2016), utilizaron la metodologia de estudio de casos para
evaluar los resultados del uso de grupos interactivos en educacion secundaria. Emplearon la
observacion participante, realizada con apoyo de fichas de observacion, y entrevistas
estructuradas de respuesta abierta. La recogida de datos tuvo caracter cualitativo y
comunicativo. Participaron 10 docentes, 16 alumnos, 18 voluntarios y 2 investigadores de la
Universidad de Sevilla. Encontraron que tanto el profesorado como el voluntariado
valoraron positivamente el uso de grupos interactivos. Mas en particular, se encontré un
mejor rendimiento de los estudiantes, un incremento de la colaboracion entre iguales, un
mayor compromiso con las actividades educativas y una mejora de la calidad de los
aprendizajes realizados. Los observadores concordaron a la hora de identificar una mejora
de la convivencia en el aula. En cuanto a las principales dificultades encontradas, se
identificaron la complejidad de ajustarse a la planificacion, la escasa implicacion de las
familias y la elevada dedicacion que conllevé el trabajo con grupos interactivos, superando
los tiempos de dedicacion oficiales. Por su parte, el alumnado se mostrd satisfecho con la
experiencia, indicando que le habia resultado motivadora y divertida, aunque le requiriera
mayor esfuerzo. Coincidieron en indicar una mejora de la motivacion, el aprendizaje, la
participacion y la colaboracion en el grupo. El coeficiente Kappa inter-observadores fue .82
(p=.001), lo que indicé muy buena concordancia entre ellos, reforzando la validez de los

resultados.

Mas recientemente, Olaya et al. (2020) llevaron a cabo una investigacion con 113
participantes en la asignatura de educacion fisica de 3° y 4° curso de ESO, matriculados en
un centro en el que el alumnado pertenece a 36 nacionalidades diferentes. El disefio de
investigacion incluyd un grupo experimental, al que se le aplicaron dos clases con una

metodologia basada en grupos interactivos, y otro de control, al que se le impartieron las
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mismas clases siguiendo una metodologia tradicional. Se evalu6 la satisfaccion de
necesidades psicoldgicas en el ejercicio (autonomia, competencia y relacion con los demas),
la motivacion y el grado de asimilacion de los conocimientos teoricos trabajados. Se
utilizaron dos escalas debidamente validadas y un test para medir los conocimientos tedricos.
Los hallazgos de investigacion indican una ventaja comparativa para la metodologia basada
en grupos interactivos. En concreto, las diferencias fueron estadisticamente significativas en
las variables autonomia, motivacion intrinseca y conocimientos tedricos, obteniendo

mayores niveles quienes participaron en el grupo interactivo.

4.2.3. Similitudes y diferencias entre grupos interactivos y dinamica de grupos.

La comunidad de aprendizaje podria entenderse, en definitiva, como una intervencion
socioeducativa a nivel comunitario cuyo marco metodologico de trabajo, a nivel técnico,
comparte un gran numero de elementos con la dindmica de grupos y con el aprendizaje
cooperativo. Sin lugar a dudas, el grupo interactivo, como técnica, se asemeja mucho a las
técnicas de dindmica de grupos en la medida en que se basa en la interaccion grupal,
estimulando los procesos comunicativos y reflexivos, favoreciendo el aprendizaje de los
nuevos conceptos a partir de la propia experiencia y estimulando la cohesion grupal.

También se asemeja al aprendizaje cooperativo por su alto nivel de estructuracion.

Las principales diferencias residirian en el marco tedrico desde el que se aplica la
técnica: el de las comunidades de aprendizaje, en el caso del grupo interactivo, y el de la
psicologia de los grupos, en el caso de las técnicas de dindmica de grupos y del aprendizaje
cooperativo. Dado que en las comunidades de aprendizaje resulta fundamental la
participacion de la comunidad a través del voluntariado, se introducen multiples
dinamizadores grupales en el aula, cada uno de los cuales mantiene una interaccion directa
con los pequeios grupos de alumnos. El rol de voluntario puede ser ejercido por estudiantes
mas mayores, docentes jubilados, familiares, estudiantes de carreras universitarias, etc. Este
planteamiento presenta ciertas ventajas, como un mayor grado de interaccion en la zona de
desarrollo proximo con el grupo, favoreciendo el incremento de la responsabilidad y la
interdependencia. Pero también presenta algunas desventajas, como la aparicion de
dificultades para gestionar el amplio volumen de voluntarios que requiere una comunidad

de aprendizaje (Piriz, 2011).
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En cualquier caso, se ha de reconocer que las comunidades de aprendizaje se nutrieron
ampliamente de los conocimientos tedricos acerca del funcionamiento de los grupos
proporcionados por la sociologia, la psicologia social y la pedagogia para desarrollar su
propio planteamiento metodologico, por lo que resulta dificil obviar los puntos de conexién

que guardan tanto con la dindmica de grupos como con el aprendizaje cooperativo.

Por otra parte, se resefian algunas diferencias adicionales relevantes. Asi, por ejemplo,
los grupos interactivos dan un lugar privilegiado a lo verbal mientras que en la dindmica de
grupos existen ciertas técnicas que dan especial importancia a los componentes no verbales
y paraverbales de la comunicacion. A menudo la dindmica de grupos plantea técnicas con
un componente mas ludico e informal. También se pueden plantear técnicas menos
estructuradas y utilizar los grupos de un modo maés flexible que en los grupos interactivos,
potenciando la relacion entre diferentes subgrupos o, directamente, planteando cambios en

la composicion de los grupos de manera periddica.
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5. Dificultades para la implantacion de la dinamica de grupos y otras metodologias

interactivas en educacion secundaria

Como es logico, los planteamientos que ofrece la dindmica de grupos pueden resultar
motivadores para muchos docentes, pero también pueden despertar sentimientos de temor y

actitudes de rechazo.

Diferentes autores han sefialado las dificultades existentes para implantar
metodologias basadas en la interaccioén grupal, como la dindmica de grupos, en el contexto
de la educacion formal. De esta manera, Cirigliano y Villaverde (1990) invitan al docente
que quiere actuar como coordinador grupal a abandonar ciertas posiciones histéricamente
instaladas en el imaginario colectivo acerca del rol docente: le piden que renuncie a la
postura del profesor tradicional, que reprima su deseo de sentar catedra o de proporcionar
reprimendas a sus estudiantes; que estimule la comunicacion horizontal y muestre confianza
en el grupo, delegando gradualmente su poder en él; que no confie excesivamente en el
razonamiento 16gico, que analice sus propias inhibiciones y temores; que desarrolle su propia

autoconfianza y serenidad para poder contagiarla al grupo.

Ciertas propuestas como el aprendizaje cooperativo se presentan de un modo quizas
menos novedoso para el profesorado, lo que tal vez tenga que ver con la gran difusién que
estd alcanzando en las ultimas décadas. Aun asi, y a pesar de la evidencia empirica
acumulada, no dejan de despertar ciertas criticas y resistencias entre buena parte de los

docentes.

A continuacion, analizaremos los principales obstaculos que aparecen frente a las
propuestas metodoldgicas analizadas, en las que el grupo, las emociones, la puesta en comun
de vivencias, la reflexion o la autonomia del alumnado chocan con las creencias tradicionales

acerca de como deben discurrir las clases en un instituto de educacion secundaria.
5.1. Dificultades derivadas del rol docente

5.1.1. El peso de la inercia y de las creencias psicopedagogicas tradicionales

Leodn et al. (2011) senalan que la inercia es uno de los factores por los que se tiende a
rechazar el aprendizaje cooperativo. Los docentes que tienen una concepcion tradicional del

rol docente, centrada en las necesidades del propio docente y en la obtencion de ciertos
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productos de aprendizaje (Doménech y Gomez, 2003), pueden adscribirse a los
planteamientos que conocen y dominan, negandose a cambiarlos, bien por considerar
ineficientes los nuevos planteamientos o bien por simple comodidad, al considerar que les
requeriria un esfuerzo inutil realizar dicho cambio. Fernandez et al. (2013) recuerdan que la
inercia esté relacionada con la tendencia del profesorado a reproducir de manera acritica los
modelos pedagogicos vividos previamente como estudiante, guardando dichas experiencias
una estrecha relacion con sus actuales expectativas acerca del rol docente. En este sentido,
parece evidente que la inercia generada por las creencias y las practicas aprendidas a través
de la socializacion escolar podria estar dificultando el uso de metodologias basadas en la

interaccion grupal por parte del profesorado de educacion secundaria.

Los principales puntos de friccion tienen que ver con las creencias psicopedagdgicas
y con la consiguiente vision de los roles de docente y alumno, tal y como se ha expuesto en
el capitulo anterior. En las concepciones tradicionales es el docente quien estéd activo, quien
tiene y transmite el saber, quien controla lo que se hace y como se hace. Por su parte, los
estudiantes deben permanecer pasivos, receptivos y dependientes, mostrando una obediencia
acritica hacia las peticiones del sistema educativo. La memoria es la herramienta principal y
el trabajo individual prevalece sobre la comunicacion entre iguales (Ferry, 1973). Por el
contrario, la dindmica de grupos requiere que los docentes se muestren mas activos, pero
menos controladores, que se sitiien en un plano de igualdad en relacion con los estudiantes
y les cedan poder y espacio para actuar. Aunque, probablemente, durante las ultimas décadas
cada vez sea mayor el numero de docentes que se adscriben metodologicamente a
planteamientos activos y participativos, este antiguo conflicto entre tradicion y renovacion

pedagogica, sigue plenamente vigente.

Asi las cosas, las principales preocupaciones del profesorado en relacién con
metodologias como el aprendizaje cooperativo o las técnicas de dindmica de grupos suelen
girar en torno al temor a perder el control de lo que sucede en el grupo, a la sensacion de
pérdida de tiempo y a la presion por lograr los objetivos que se supone deberian alcanzarse
a final de curso (Azorin, 2018). Todo ello unido a la dificultad para evaluar objetivamente
multiples procesos de aprendizaje en los que el docente tiene un menor control sobre lo que
estan haciendo, entendiendo y asimilando los estudiantes, llevaria a un rechazo de la

dindmica de grupos en educacion formal.
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Por otra parte, Ovejero (2019) recuerda la influencia que tienen las creencias del
profesorado en un sentido més amplio, poniendo especial atencidon sobre la relacion entre
ideologia politica y socioecondmica y ciertas preferencias metodologicas. De esta manera,
las metodologias tradicionales responden a un planteamiento individualista y competitivo,
acorde con el sistema socioeconémico neoliberal imperante. Mientras que, por su parte,
metodologias como la dindmica de grupos, el aprendizaje cooperativo o los grupos
interactivos buscan estimular la comunicacion, la empatia, la toma de decisiones mediante
procedimientos democraticos y la solidaridad entre los miembros del grupo, estableciendo

relaciones mas igualitarias basadas en la colaboracion intragrupal.

Como sefiala Rué (2018), los planteamientos transmisivos contintan siendo el
referente central en la didactica, trasladando el modelo fordista de organizacion de la
produccion fabril al contexto escolar. Presentan la ventaja de ser econdmicos y permitir la
transmision de una misma informacién de manera rapida a un amplio auditorio. Permiten
fraccionar los tiempos y los programas de un modo homogéneo, asi como sistematizar los
procesos de evaluacion, que consisten en verificar el grado de asimilacion por parte del

alumnado de la informacion que previamente se le ha transmitido.

Por tanto, el rechazo a las metodologias basadas en la interaccion grupal podria estar
relacionado con el hecho de haber interiorizado planteamientos ideoldgicos individualistas,
competitivos y transmisivos, que llevarian a concebir la profesion docente como la
aplicacion acritica de la racionalidad técnica a la educacion. Todo ello, con el fin de lograr
controlar y estandarizar los procesos de instruccion, homogeneizando y normalizando a los
discentes. Desde este punto de vista ideoldgico, no resultaria extrafio que metodologias como

la dindmica de grupos se percibiesen como inutiles o inapropiadas.

5.1.2. Insuficiente formacion del profesorado en dinamica de grupos

La falta de una formacion adecuada y suficientemente extensa, en la que se hayan
desarrollado las habilidades necesarias para conducir actividades de dinamica de grupos u
otras metodologias basadas en la interaccion grupal, podria también favorecer una actitud de
rechazo (Cirigliano y Villaverde, 1990; Leon et al., 2011; Pallarés, 1988). El rechazo puede
deberse a la falta de informacion sobre los efectos de las técnicas grupales o sobre como

conducirlas, pero también a la falta de experiencia personal en el campo de la dindmica de
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grupos, lo que sucede cuando la formacion recibida es estrictamente tedrica. Como se ha
expuesto anteriormente, el MFPS incluye contenidos sobre dinamica de grupos y
metodologias interactivas, pero apenas disponemos de estudios acerca de como se estan
impartiendo dichos contenidos y como los estan percibiendo los estudiantes del MFPS. De
tal manera que podria darse el caso de que la formacion que se imparte en algunas
universidades no prestase suficiente atencion a los contenidos de tipo practico y experiencial,

especialmente, en el caso de los estudios que se realizan a distancia.

En definitiva, ciertos contenidos tedricos y técnicos sobre dindmica de grupos pueden
ser integrados por los futuros docentes de un modo relativamente sencillo y répido a través
de planteamientos didacticos tradicionales. Sin embargo, aquellos contenidos que requieren
una modificacion de actitudes se procesan mas lentamente, requiriendo horas de experiencia
y reflexion para poder ser asimilados en profundidad (Cirigliano y Villaverde, 1990;
Loscertales, 1992). Exigen, por tanto, que los docentes en fase de formacion inicial se
sumerjan en la experiencia de la dindmica de grupos a lo largo del MFPS, tanto desde el rol
de participantes como desde el de coordinadores grupales, reflexionando a posteriori sobre
dichas experiencias. Todo ello lleva a plantear la conveniencia de investigar la metodologia
didactica que se estd utilizando en diversas universidades para impartir los contenidos

relacionados con dindmica de grupos.
5.2. Dificultades derivadas del rol de estudiante

Una dificultad habitual, relacionada con las anteriormente expuestas, es la tendencia
de los estudiantes a tratar de asumir el rol de estudiante tradicional (pasivo, receptivo y
dependiente), mostrandose reticentes frente a la actitud activa y participativa que les
demanda la dindmica de grupos (Cirigliano y Villaverde, 1990; Loscertales, 1992; Pallargs,
1988). El rechazo puede ir vinculado a creencias rigidas o estereotipadas acerca de como
debe ejercerse el rol de alumno, pero también a la falta de disposicion para asumir riesgos y
responsabilidades. No en vano, el rol de alumno tradicional podria resultar mds comodo en
ciertos aspectos, no sdlo porque resulte mas conocido, sino también porque proporciona un
marco mas limitado de conducta y, por tanto, mas seguro desde un punto de vista emocional:
el estudiante sabe que escuchando las explicaciones, realizando los ejercicios y

memorizando la informacion, tiene muchas posibilidades de salir airoso de la situacion.
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Ademas, desde un punto de vista psicodinamico, el rol pasivo presenta la ventaja
inconsciente de permitir al estudiante proyectar sus fracasos en las figuras del docente o de
la instituciéon (Herbert, 1973). Por contra, la dindmica de grupos exige compromiso,
participacion, comunicacion, atencion a la experiencia emocional, asuncién de riesgos,
afrontamiento de los conflictos, tolerancia a la incertidumbre y un mayor grado de
exposicion ante la evaluacion social. No es de extranar que, para algunas personas, por su
sensibilidad o por su situacién emocional, la dindmica de grupos pueda resultar algo

desestabilizadora y prefieran refugiarse en roles mas pasivos.

Por otra parte, como se viene sefialando, la participacion en técnicas grupales requiere
de ciertas habilidades sociales que no siempre estan suficientemente desarrolladas, lo que
puede dar lugar a que algunos estudiantes se comuniquen con el grupo desde un rol mas
agresivo del que seria deseable. Como recuerdan Vivas et al. (2009) la dinamica de grupos
puede no funcionar bien en ambientes hostiles, agresivos o donde los miembros del grupo
se sientan amenazados. Igualmente, por lo que se refiere al aprendizaje cooperativo, algunos
estudiantes pueden mantener inicialmente las posturas competitivas aprendidas a lo largo de

anos de socializacion escolar (Fernandez et al., 2013).

Es evidente que el coordinador grupal deberd tener en cuenta las eventualidades
anteriormente expuestas. Serdn necesarias explicaciones y aclaraciones sobre lo que se
espera de los participantes. Por otra parte, el proceso de asimilacion del nuevo rol serad
gradual, siendo responsabilidad del docente, en tanto coordinador grupal, acompaiarlo y
estimularlo (Vivas et al., 2009) a través de intervenciones como las propias técnicas grupales

que plantea, su manera de comunicarse o el modo en que lidera formalmente al grupo.
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6. Evidencia empirica sobre la percepcion acerca de las técnicas de dinamica de

grupos entre los docentes en fase de formacion inicial

Tal y como se viene exponiendo a lo largo de este capitulo, nos encontramos en un
proceso de transicion en la manera de ejercer los roles de docente y estudiante en educacién
secundaria. Uno de los factores fundamentales en dicho proceso es un cambio metodologico
en el que los enfoques tradicionales, basados en la transmision de un saber preestablecido,
van dejando paso a otros basados en la interaccion grupal, la comunicacion, la investigacion
y el descubrimiento. Se trata de un proceso largo, cuyos origenes se remontan a las
aportaciones de la denominada escuela nueva, y que sigue un tempo lento, por cuanto implica

un cambio en la mentalidad del profesorado, del alumnado y de la sociedad en su conjunto.

Como se ha sefialado en el apartado anterior, apenas disponemos de estudios acerca de
la percepcion que los estudiantes del MFPS tienen acerca de las técnicas de dindmica de
grupos. Se estima necesario conocer dichas percepciones en dos vertientes que estan
profundamente relacionadas. Por una parte, conocer como las han vivido desde su rol de
estudiantes de Master y, por otra parte, conocer su disposicion a utilizarlas en un futuro como
docentes en educacion secundaria. Obtener datos sobre esta cuestion resulta fundamental
para mejorar el proceso formativo de los estudiantes del MFPS, dandole una nueva
orientacion y contribuyendo a la construccion de un conocimiento significativo acerca de la
dinamizacion de grupos, de tal manera que puedan utilizarlo adecuadamente en su futuro
profesional. Por todos estos motivos, uno de los objetivos de investigacion de la presente
Tesis Doctoral serd indagar acerca de la disposicion de los estudiantes del MFPS a utilizar

técnicas de dinamica de grupos en su futuro ejercicio profesional.

Aunque, como se ha sefialado, no se han encontrado investigaciones especificas sobre
la percepcion de los docentes de educacion secundaria acerca de las técnicas de dindmica de
grupos, si que existen un gran numero de investigaciones que abordan la cuestion de un
modo mads indirecto. Lo hacen, fundamentalmente, valorando la percepcion del alumnado
en relacion con técnicas concretas (grupo de discusion, role playing, etc.), o bien la
percepcion acerca de otras metodologias cercanas a la dinamica de grupos, como el
aprendizaje cooperativo. Nos encontramos, por tanto, en una fase en la que se esta poniendo

especial énfasis en recopilar evidencias empiricas sobre el valor de las metodologias activas

154



y en la que seria conveniente que la psicologia de los grupos y la dinamica de grupos
recogiesen las suyas propias en el ambito especifico de la formacion del profesorado. Esta
cuestion es importante, dado que, en otros &mbitos formativos como el social y el sanitario,
en los que existe una amplia tradicion en el uso de técnicas como el role playing, el proceso
de recogida de evidencias se encuentra mas avanzado (Castillo y Maas, 2017; Doménech y

Giménez, 2020; Giménez et al., 2009; Juguera et al., 2014; Valencia et al., 2019).

En los siguientes subapartados se examinaran algunos ejemplos que permitan conocer

el estado de la cuestion.

6.1. Metodologia y resultados de investigacion sobre dinamica de grupos encontrados

en el ambito de la formacion del profesorado

A modo de introduccién, en un estudio realizado por Serrano (2013) con estudiantes
del MFPS de la Universidad de Cérdoba (N=335), se indagd acerca de las necesidades
formativas que percibian los futuros docentes. Se utiliz6 para ello un cuestionario elaborado
ad hoc, una de cuyas preguntas solicitaba a los estudiantes que valorasen, puntuando entre 1
y 10, la importancia de diferentes contenidos del MFPS. La dinamica de grupos obtuvo la
novena posicion, sobre un total de veintitrés posibles contenidos. Igualmente, las técnicas de
resolucion de conflictos, que tratan dicho proceso en el marco de la dindmica de grupos, se
situaron en la sexta posicion (Serrano y Pontes, 2016). Teniendo en cuenta estos datos, la
dindmica de grupos se situaria en un nivel medio-alto de necesidad percibida para los futuros

docentes de educacion secundaria.

Como se ha sefialado, la mayor parte de las investigaciones no abordan directamente
la percepcion de las técnicas de dindmica de grupos, pero si de otras metodologias cercanas
como el aprendizaje cooperativo. Ademds, como se podra comprobar a continuacion, las
experiencias examinadas suelen tener un planteamiento ecléctico, siendo habitual que se
incluyan técnicas de dinamica de grupos en su desarrollo bajo el paraguas de otras

denominaciones.

Sin lugar a dudas, es en el ambito del aprendizaje cooperativo en el que se estan
realizando mas estudios sobre la percepcion que tienen los estudiantes del MFPS. Existen
multitud de estudios sobre la cuestion, aunque la mayor parte de ellos se dirigen al alumnado

de los grados de Magisterio, asi como a otros grados afines como el de educacion social.
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De esta manera, Barba et. al (2012) trabajaron con un grupo de estudiantes de la
asignatura Didactica del Grado de Magisterio en Educacion Infantil. Utilizaron un
cuestionario creado ad hoc y el diario del profesor como herramientas de recogida de datos.
Encontraron que el alumnado ofrecia valoraciones positivas de los aprendizajes realizados y
de la importancia de la interaccion grupal trabajando con la técnica del puzzle de Aronson,
aunque, por otra parte, no fueron capaces de transferir adecuadamente los aprendizajes a una
futura situacion profesional como docentes. En este sentido, los estudiantes tuvieron
dificultades para programar actividades de acuerdo a los principios teoricos del aprendizaje
cooperativo en el proyecto que tenian que elaborar. No obstante, algunos grupos de
estudiantes pudieron superar sus concepciones previas a través de la interaccion con el
docente y el feedback que éste les proporciono. Los autores pusieron estos resultados en
relacion con el peso de la inercia y de los recursos adquiridos a lo largo de su vida escolar
previa. En las preguntas abiertas, los estudiantes resaltaron el valor de la metodologia y
demandaron mas feedback del docente, lo que remarca la importancia de su rol facilitador
en el aprendizaje cooperativo. Se identificaron, ademads, algunos problemas habituales, como
el tiempo de dedicacion que requiere, la desigualdad en la carga de trabajo y las dificultades
para llegar a acuerdos. El denominado efecto polizon fue el factor mas critico en cuanto a la
aparicion de reticencias hacia la metodologia cooperativa. Problemas muy similares
encontraron Escolano et al. (2012) en una investigacion cualitativa con 29 estudiantes del

Grado de Magisterio en Educacion Infantil.

En una investigacion realizada por Pegalajar y Colmenero (2013), en la que
participaron 416 estudiantes de los grados de Magisterio, se evaluo la percepcion que tenian
acerca del aprendizaje cooperativo a partir de una experiencia realizada en el marco de su
formacion inicial. Utilizaron para evaluar su percepcion el Cuestionario de evaluacion sobre
aprendizaje cooperativo en ambitos universitarios. Se trata de un instrumento construido ad
hoc y los resultados obtenidos mostraron que la percepcion del alumnado acerca del
aprendizaje cooperativo era positiva, incrementdndose dicha valoracion con la edad y siendo

superior en el caso del Grado de Magisterio en Educacion Infantil.

Guerra et al. (2019) plantearon una experiencia innovadora de aprendizaje
colaborativo con 41 estudiantes del grado de Educacion Social y 56 del Grado de Magisterio

Educacion Primaria. Llevaron a cabo un taller sobre resolucion de conflictos en el que se
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utilizaron diversas técnicas grupales, como técnicas de presentacion, brainstorming y
técnicas de resolucion de conflictos. Utilizaron un cuestionario de creacidon propia,
compuesto por 10 items, para evaluar la percepcion del alumnado acerca de la utilidad de
esta metodologia en cuatro ambitos: interdependencia positiva, interaccion grupal,
habilidades sociales e interaccion cara a cara. Encontraron que el alumnado realizaba una
valoracion positiva del aprendizaje colaborativo, especialmente en lo referido al desarrollo

de habilidades sociales.

Palomero y Coma (2020), llevaron a cabo una investigacion dirigida a evaluar la
percepcion de los estudiantes del Grado de Magisterio en Educacion Infantil acerca de las
técnicas de dindmica de grupo. Se trata de una investigacion cualitativa, de corte
fenomenolodgico, en la que participaron 50 estudiantes, los cuales tuvieron que programar y
dirigir una técnica de dindmica de grupos en el marco de las practicas de la asignatura de
Sociologia y psicologia social de la educacion. La recogida de datos se llevo a cabo a partir
de un cuestionario grupal con cuatro preguntas abiertas. El andlisis de contenido permitio
identificar un alto grado de satisfaccion con la experiencia por parte de los estudiantes,
siendo la palabra util 1a més utilizada para calificarla. Los beneficios percibidos se agruparon
en cuatro categorias: poder dirigir una técnica grupal (ponerse en el rol docente), adquirir
recursos practicos para su futuro profesional, desarrollar la competencia de trabajo en equipo
y experimentar emociones positivas. En relacion con las carencias detectadas por los
estudiantes, la principal fue la falta de tiempo para desarrollar técnicas grupales mas largas

en el marco de las practicas de la asignatura.

Por lo que se refiere a las investigaciones realizadas especificamente con alumnado
del MFPS, son mucho mas escasas. Carrasco y Giner (2011) recogieron las percepciones del
alumnado tras la realizacioén de una experiencia basada en metodologias activas en el marco
de la asignatura Diserio y desarrollo curricular. Participaron 45 estudiantes y los datos se
recogieron a través de un cuestionario on line, con preguntas cerradas y abiertas, que fue
creado al efecto. Los resultados indican que el 67% de los participantes quedaron satisfechos
con los aprendizajes realizados. En las preguntas abiertas, los participantes valoraron la

experiencia como practica, util y participativa.
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Mas recientemente, Gil (2015) llevé a cabo un estudio de corte también cualitativo en
el que participaron 65 estudiantes del MFPS de seis especialidades diferentes. A partir de la
experiencia de trabajo colaborativo en grupo durante la asignatura Aprendizaje y desarrollo
de la personalidad, se utilizd un cuestionario con tres preguntas abiertas, una de ellas dirigida
especificamente a conocer la valoracion de los estudiantes acerca de la metodologia de
aprendizaje cooperativo. Las valoraciones generales fueron favorables, siendo los adjetivos
mas frecuentemente utilizados muy positiva y practica. Las diferentes respuestas especificas
fueron agrupadas en tres categorias: (1) sensacion de haber aprendido y trabajado; (2)
sensacion de haber realizado tareas y prdcticas reales; (3) relacion con la experiencia
profesional.  Se identifico, ademads, la falta de experiencia previa con este tipo de
metodologia y un cambio de opinion en los grupos de trabajo, superando el escepticismo
inicial hacia la metodologia propuesta. Por tultimo, algunos estudiantes mostraron
percepciones tanto negativas como positivas en cuanto a las posibilidades de aplicacion en

su futuro como docentes.
6.2. Conclusiones y perspectivas de futuro

Haciendo una revision global de los estudios encontrados en el contexto espafiol, se
observa que la investigacion acerca del tema se encuentra todavia en sus primeras fases. En
el &mbito educativo se constata la existencia de evidencias preliminares que indican que el
alumnado percibe las metodologias basadas en la interaccion grupal como utiles y
satisfactorias. Igualmente, el alumnado considera que son adecuadas por permitir el
desarrollo directo de competencias propias de la profesion para la que se estan formando.
Desde un punto de vista emocional, se han identificado percepciones de satisfaccion y otros
sentimientos agradables. No obstante, también se han podido identificar ciertos problemas
vinculados a las metodologias que utilizan la interaccion grupal como principal referente
didactico. Entre ellas, destacan la existencia de desigualdades en el nivel de implicacion de
los miembros del grupo, los conflictos que pueden surgir en la interaccion o las dificultades

para transferir lo aprendido a su futuro contexto profesional.

Desde un punto de vista metodologico, la mayor parte de las investigaciones son de
corte cualitativo, lo que dificulta la generalizacion de los resultados. Ademas, generalmente

se utilizan cuestionarios vinculados al desarrollo de una experiencia formativa concreta, lo
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que hace muy dificil replicar las investigaciones. Por lo que se refiere a los tamafos
muestrales, resultan pequefios y muy circunscritos a contextos concretos (i.e. asignaturas,
facultades...). Finalmente, los estudios en los que se utilizan instrumentos cuantitativos son
escasos. Algunos de ellos, como el de Pegalajar y Colmenero (2013), cuentan con el respaldo
de la validacién de contenido mediante juicio de expertos y analisis de fiabilidad. En la
mayoria de casos, sin embargo, no se reporta como fue construido el instrumento ni cuales

son sus propiedades psicométricas.

Si focalizamos la atencion en los estudios especificos sobre la percepcion del
alumnado del MFPS, el estado de la investigacion es todavia mas limitado, dado que apenas
existen investigaciones especificas en el contexto espafiol. Las pocas existentes adolecen de
los problemas anteriormente sefialados y, ademads, se han realizado s6lo con algunas de las

especialidades que se ofrecen en el citado Master.

En definitiva, es necesario elaborar instrumentos de recogida de datos especificos que
permitan recoger la percepcion de muestras mas amplias de estudiantes del MFPS de un
modo agil y fiable. Dichos instrumentos deberian contar con propiedades psicométricas
adecuadas en cuanto a validez y fiabilidad. Ademas, deberian poder ser aplicables a los
estudiantes del MFPS de todas las especialidades, fuera del marco de una asignatura

concreta.

La elaboracion de un instrumento para evaluar la percepcion de los estudiantes del
MFPS y su posterior aplicacion constituyen dos objetivos especificos del presente trabajo de
investigacion. En este contexto, se espera poder aportar evidencias empiricas en relacion con
la disposicion del alumnado del MFPS a utilizar técnicas de dindmica de grupos en su futuro

ejercicio profesional que permitan, a su vez, mejorar la propia FIPS.
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PARTE II. ESTUDIO EMPIRICO
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Capitulo V.METODOLOGIA DE LA

INVESTIGACION
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1. Objetivos

La finalidad de la presente Tesis Doctoral es indagar en las motivaciones y las
creencias psicopedagogicas de los estudiantes del MFPS en el contexto de la comunidad
autonoma de Aragon, asi como conocer la disposicion que muestran a utilizar técnicas de
dindmica de grupos, analizando igualmente las relaciones causales entre dichas variables y

otras variables sociodemograficas.

En linea con la finalidad anteriormente expuesta se establecen los objetivos generales

de investigacion:

1. Identificar las motivaciones para el ejercicio de la docencia de los estudiantes del

MFPS.
2. Identificar las creencias psicopedagogicas de los estudiantes del MFPS.

3. Indagar acerca de la disposicion de los estudiantes del MFPS a utilizar técnicas

de dindmica de grupos en su futura practica profesional.

4. Indagar acerca de las relaciones entre estas tres variables: motivaciones,
creencias psicopedagogicas y disposicion a utilizar técnicas de dinamica de
grupos, junto a otras de caracter sociodemografico de los estudiantes del MFPS,

con fines explicativos y predictivos.

A su vez, cada uno de estos objetivos generales se descompone en una serie de
objetivos mas especificos, los cuales se detallan en cada uno de los cuatro estudios de los

que se compone la presente Tesis Doctoral.

Con la finalidad de facilitar la consecucion de los objetivos anteriormente enumerados,
y sus correspondientes objetivos especificos, se formularon las siguientes preguntas de

investigacion:
1. (Cuadles son las motivaciones de los estudiantes para inscribirse al MFPS?

2. (Qué¢ perfiles motivacionales se pueden describir? ;Con que variables socio-

demogréficas se relacionan dichos perfiles?

3. (Qué creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje tiene el alumnado del

MFPS? ;con que variables socio-demograficas se relacionan dichas creencias?
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4. (Qué disposicion muestran los estudiantes del MFPS a utilizar técnicas de

dindmica de grupo en su futuro profesional? ;Con qué variables socio-

demograficas se relaciona su disposicion a utilizar técnicas grupales?

(,Qué relaciones

existen entre

las variables motivaciones,

creencias

psicopedagodgicas y disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos?

(Es posible predecir la disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos de

los estudiantes del MFPS a partir de las puntuaciones obtenidas en las variables

motivacion y

creencias

sociodemograficas?

psicopedagogicas y en las

variables

En la tabla 8 aparecen resumidos los objetivos generales y especificos de la

. . .y
investigacion.
Tabla 8. Resumen de estudios realizados y sus objetivos de investigacion
Estudios Objetivos generales Objetivos especificos Capitulos
Estudio 1 Indagar acerca de las  Seleccionar un instrumento para identificar las motivaciones iniciales de los ~ Capitulo VI
motivaciones para el ejercicio  estudiantes del MFPS.
de la docencia . o .
Identificar los perfiles motivacionales de los estudiantes del MFPS.
Analizar las relaciones existentes entre perfiles motivacionales y variables
sociodemograficas.
Estudio 2 Indagar acerca de las creencias ~ Seleccionar y adaptar un instrumento para identificar las creencias  Capitulo VII
psicopedagbgicas psicopedagogicas de los estudiantes del MFPS, analizando sus propiedades
psicométricas.
Identificar los perfiles de creencias psicopedagogicas de los estudiantes del
MFPS.
Analizar relaciones entre creencias psicopedagogicas y variables
sociodemograficas.
Estudio 3 Indagar acerca de la  Disefar y validar un instrumento para medir la disposicion a utilizar técnicas  Capitulo VIII
disposicion a utilizar técnicas  de dinamica de grupos de los estudiantes del MFPS.
de dindmica de grupo ) . o )
Indagar acerca de los perfiles perceptivos y disposicionales de los estudiantes
del MFPS en relacion con el uso de técnicas de dinamica de grupos.
Analizar las relaciones existentes entre disposicion a utilizar técnicas de
dindamica de grupos y variables sociodemograficas.
Estudio 4 Relaciones entre las tres  Analizar las relaciones entre las principales variables evaluadas. Capitulo IX

variables evaluadas

Predecir la disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos.
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2. Participantes

A la hora de seleccionar a los participantes en la investigacion se tuvieron en cuenta

los conceptos de universo, poblacidon y muestra.

Segun Navas (2010), el universo estaria formado por el total de individuos que
contienen las caracteristicas o fendémenos que se pretende investigar. En un sentido amplio,
el universo de la presente investigacion estaria constituido por todos los estudiantes que
reciben formacion inicial para impartir docencia en educacién secundaria alrededor del
mundo. En un sentido restringido, y circunscrito al momento y lugar en el que se realiza la
investigacion, el universo estaria constituido por todos los estudiantes del MFPS
matriculados en universidades espafiolas durante los cursos 2019/2020 y 2020/2021. Segin
los datos provisionales recogidos por el Instituto Nacional de Estadistica (INE) y el
Ministerio de Universidades (2021), la cifra de estudiantes matriculados en dicho Master en
el curso 2019/2020 fue de 29.368. Por su parte, en el curso 2020/2021 se matricularon 30.609
estudiantes. En su conjunto, el universo total estaria constituido por 59.977 estudiantes
(60.1% de mujeres y 39.9% de hombres). Hay que tener en cuenta que el niimero de
estudiantes que componen el universo es superior, dado que en la fecha de presentacion de
este trabajo de investigacion atn no se habian incorporado al registro del Ministerio de
Universidades los datos de trece titulos para el curso 2019/2020 y de cinco titulos para el

curso 2020/2021.

La poblacion es aquella parte concreta del universo en la cual se pretende focalizar la
investigacion (Condori-Ojeda, 2020). Dicho de otra manera, el grupo de personas al que el
investigador se va a dirigir para solicitarles informacion. La poblacion de la presente
investigacion estuvo constituida por el total de estudiantes del MFPS matriculados en las
universidades aragonesas durante los cursos 2019/2020 y 2020/2021. Asi, durante el curso
2019/2020 se matricularon un total de 791 estudiantes en dichas universidades (687 en la
Universidad de Zaragoza y 104 en la Universidad San Jorge) y durante el curso 2020/2021
lo hicieron 835 (719 en la Universidad de Zaragoza y 116 en la Universidad San Jorge). En
conjunto, la poblacién susceptible de participar en la presente investigacion estaria
compuesta por 1.626 estudiantes (51.1% de mujeres y 48.9% de hombres). No se tuvieron

en cuenta los estudiantes matriculados en la Universidad Nacional a Distancia (UNED)
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puesto que, aunque la UNED disponga de sedes en Aragén, su titularidad es Estatal, no
apareciendo los datos de dicha universidad desagregados por comunidades en las estadisticas

del Ministerio de Universidades (2021).

Por ultimo, la muestra hace referencia a una parte representativa de la poblacion a la
que se dirige la investigacion (Sierra, 2001). Para la presente investigacion, el objetivo fue
seleccionar una muestra suficientemente amplia de estudiantes del MFPS matriculados en
universidades aragonesas. Dado que el objetivo de la investigacion era recabar muestra de
las dos universidades del sistema universitario aragonés, se contactod con la coordinacion del
titulo correspondiente en la Universidad San Jorge y en la Universidad de Zaragoza para
invitarles a participar. Sin embargo, teniendo en cuenta que el acceso a la muestra estaba
condicionado por la autorizacion de las universidades implicadas, y que solo se pudo obtener
autorizacion para recoger los datos por parte de la Universidad de Zaragoza, la seleccion de

la muestra se limito a los estudiantes de esta universidad.

En total, han participado en la presente investigacion 553 estudiantes del MFPS de la
Universidad de Zaragoza, durante los cursos 2019/2020 y 2020/2021, y tres docentes de la
citada Universidad. Se debe tener en cuenta que este numero total de participantes no
constituye una Uunica muestra, sino que éstos formaron parte de cuatro muestras
independientes, habiéndose recabado los datos en distintas fases de la investigacion y con
objetivos diferentes, tal y como se detalla en la tabla 9. Tres de las muestras fueron muestras
reducidas seleccionadas durante el curso 2019/2020 y destinadas a realizar distintos estudios
previos necesarios en el desarrollo de la investigacion; durante el curso 2020/21 se trabajo
con una Unica muestra amplia (i.e. muestra 4) obtenida y orientada a poder corroborar los

objetivos de investigacion planteados.

Tabla 9. Participantes en cada fase de la investigacion y segiin la muestra a la que pertenecen.

Fase 1 (2019/2020) Docentes Estudiantes
Muestra 1: Juicio de expertos validacion de contenido instrumento DTDG 3
Muestra 2: Estudio Piloto I: Creencias acerca de la enseflanza y el aprendizaje 63
Muestra 3: Estudio Piloto II: Disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos 49

Fase 2 (2020/2021)
Muestra 4: Muestra estudios definitivos 441

Total 3 553

165



Para obtener informacion mas detallada sobre las caracteristicas de los tres docentes
que participaron en el juicio de expertos (muestra uno), se remite al lector al capitulo VIII,
en el que se describe el estudio completo sobre la disposicion de los estudiantes del MFPS a

utilizar técnicas de dindmica de grupos.

Por lo que se refiere a la muestra nimero dos, que sirvi6 para realizar el primer estudio
piloto, participaron 63 estudiantes del MFPS (curso 2019/2020) de las especialidades de
Fisica y Quimica, Musica y Danza y Lengua Extranjera: Inglés. Teniendo en cuenta que el
objetivo de este estudio piloto fue inicamente explorar las propiedades psicométricas del
instrumento Creencias psicopedagogicas del profesorado sobre el proceso de ensenianza-
aprendizaje (Doménech, 2007), con el fin de elaborar una version reducida del mismo, no

se recogieron mas datos sociodemograficos de los participantes.

La muestra nimero tres se utilizo para realizar el segundo estudio piloto, cuyo objetivo
fue elaborar un instrumento para evaluar la disposicion de los estudiantes del MFPS a utilizar
técnicas de dindmica de grupos, y estuvo compuesta por 49 estudiantes del MFPS (curso
2019/2020), tal y como se observa en la tabla 10. En cuanto a la composicioén por sexos, se
encontré un predominio de mujeres (67.05%), congruente con los datos estatales ofrecidos
por el Ministerio de Universidades (2021). Por edades, tres cuartas partes de la muestra se
situaron por debajo de los 35 afos, con un predominio del grupo de edad 25-29 (28.57%).
Aproximadamente un tercio de los estudiantes habian cursado anteriormente otra titulacion
de Master y la gran mayoria de ellos tenian alguna experiencia previa como docentes.
Igualmente, el 46.93% de la muestra afirmo tener experiencia previa dirigiendo técnicas de
dindmica de grupos. Por lo que se refiere a los estudios previos, predomina el area de
Ciencias sociales y juridicas (32.67%), seguida de la de Artes y Humanidades (28.58%).
Estan menos representadas las titulaciones de Ciencias (20.42%), Ingenieria y Arquitectura
(14.30%) y Ciencias de la Salud (4.03%). Por ultimo, en relacion con la especialidad, se
observa una baja representacion de todas las que participaron (entre uno y seis estudiantes),

con la excepcion de Biologia y Geologia, que esta representada por diez estudiantes.
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Tabla 10. Caracteristicas sociodemograficas de la muestra del estudio piloto n°2.

Sexo
Masculino
Femenino
Edad
Hasta 24
25-29
30-34
35-39
>40
Otros estudios de Master
No
Si
Experiencia docente previa
No
Si

Experiencia dirigiendo técnicas grupales

No
Si

Estudios previos

Artes y Humanidades
Ciencias

Ciencias de la Salud
Ciencias Sociales y Juridicas

Ingenieria y Arquitectura

Especialidad

Administracion, Marketing, Turismo, Servicios a la comunidad y FOL
Biologia y Geologia

Economia y empresa

Filosofia

Fisica y Quimica

Geografia e Historia

Lengua Castellana y Literatura

Lengua extranjera: Inglés

Lengua extranjera: Francés

Musica y Danza

Orientacion educativa

Procesos Sanitarios, Quimicos, Ambientales y Agroalimentarios
Procesos Industriales y de Construccion

Tecnologia e Informatica

16 (32.65%)
33 (67.35%)

11 (22.45%)
14 (28.57%)
12 (24.49%)
5(10.21%)
7 (14.28%)

31 (63,26%)
18 (36.74%)

8 (16.33%)
41 (83.67%)

26 (54.07%)
23 (46.93%)

14 (28.58%)
10 (20.42%)
2 (4.02%)
16 (32.66%)
7 (14.29%)

6 (12.25%)
10 (20.41%)
2 (4.09%)
3(6.13%)
4(8.17%)
1(2.04%)

2 (4.09%)
4(8.17%)
1(2.04%)
4(8.17%)

6 (12.25%)
1(2.04%)

2 (4.09%)
3(6.13%)
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Por ultimo, se detallan las caracteristicas de la muestra nimero cuatro, cuyos datos se
recabaron durante el curso 2020/2021, la cual estuvo formada por 441 estudiantes, lo que
supone el 61.33% del nimero total de estudiantes matriculados en MFPS en la Universidad
de Zaragoza y el 52.81% de estudiantes de MFPS matriculados en el sistema universitario
aragonés. Esta muestra se describird con mayor profundidad, dado que es la que se utilizd
para realizar los andlisis de datos que dieron lugar a cada uno de los cuatro estudios

definitivos de la presente Tesis Doctoral (ver tabla 11).

Tabla 11. Caracteristicas sociodemograficas de la muestra de los estudios definitivos. Variables sexo, edad, otros estudios de Master, experiencia

docente previa y experiencia dirigiendo técnicas grupales.

Sexo

Masculino 161 (36.51%)

Femenino 280 (63.49%)
Edad

Hasta 24 209 (47.39%)

25-29 134 (30.39%)

30-34 45 (10.20%)

35-39 24 (5.44%)

>40 29 (6.58%)
Otros estudios de Master

No 287 (65,08%)

Si 154 (34.92%)

Experiencia docente previa
No 130 (29.48%)
Si 311 (70.52%)

Experiencia dirigiendo técnicas grupales

No 334 (75,74%)
Si 107 (24.26%)

Por lo que refiere a la variable sexo, se observa un claro predominio femenino en la
muestra, estando compuesta por 161 hombres (36.51%) y 280 mujeres (63.49%). Estos datos
se encuentran en linea con el proceso de feminizacion de la profesion docente. De hecho, ya
en el curso 2017-2018, el porcentaje de mujeres ejerciendo como docentes en educacion
secundaria en Espafia era del 60.3% (Verastegui, 2019). Ademas, la distribucion de
estudiantes en funcion de la variable sexo en la muestra es similar a la reportada en los datos
de matriculacion en los distintos titulos de MFPS existentes en Espafia para los cursos
2019/2020 y 2020/2021 (Ministerio de Universidades, 2021). En definitiva, los datos
disponibles indican que la muestra resulta representativa del universo objeto de estudio en

cuanto a la distribucion de la variable sexo.
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En cuanto a la edad, el 47.39% de la muestra tiene menos de 24 afios y el 30.39% tiene
entre 25 y 29 afios. En total, el 77.78% de la muestra tiene menos de 30 afios de edad, lo que
indica su marcada juventud y que la mayoria de los estudiantes han terminado sus estudios
de Grado recientemente. A partir de los 30 afos de edad, el nimero de estudiantes desciende
radicalmente, situdndose en un 10.20% en la franja de 30 a 34 afos, un 5.44% entre los 35
y los 39 y un 6.58% en la de mayores de 40 afios. De nuevo, los datos relativos a la edad de
los estudiantes son muy similares a los reportados en investigaciones precedentes (Mufioz et

al., 2019).

En cuanto a la pregunta acerca de si los estudiantes el MFPS han realizado previamente
otros estudios de Master, la respuesta es afirmativa en el 34.92% de los casos, y negativa en
el 65.08%. Esta pregunta podria ofrecer indicadores acerca de si la docencia en educacion
secundaria era la primera opcidn profesional que se plantearon los participantes, encontrando

que es asi aproximadamente en dos de cada tres casos.

Por lo que se refiere a la experiencia docente, el 29.48% de la muestra no dispone de
experiencia previa y el 70.52% si, pudiendo ésta haber sido adquirida en distintos contextos
como clases particulares, academias, horas extraescolares, formacion para el empleo e
incluso en distintos niveles del sistema educativo formal. Este dato indicaria, por tanto, que
la mayoria de los participantes en la investigacion habian tenido ya algin contacto previo

con la ensefanza.

Por ultimo, en relacion con la experiencia previa dirigiendo técnicas de dinamica de
grupos, el 75.74% de la muestra carece de ella, frente a un 24.26% de estudiantes que si la
tienen, pudiendo haberla adquirido en distintos contextos educativos como educacion en el
tiempo libre, educacion formal u otros. En contraste con lo descrito para la anterior variable,
se observa que la mayor parte de participantes carece de experiencia utilizando técnicas
grupales, incluso aunque puedan tener experiencia previa como docentes. Este dato, podria
interpretarse como indicador de un bajo nivel de conocimiento inicial de la dindmica de

grupos por parte de los estudiantes que acceden al MFPS.
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En cuanto a los estudios de origen, se agrupd a los estudiantes del MFPS en funcion
de su titulacion de Grado/Licenciatura con base en las cinco macro areas de conocimiento
clésicas (tabla 12). Se encontr6 un claro predominio de los estudios de Artes y Humanidades
(49.65%) frente al resto. Las areas de Ciencias Sociales y Juridicas (16.09%), Ingenieria y
Arquitectura (15.41%) y Ciencias (12.24%) obtuvieron porcentajes similares, mientras que
la de Ciencias de la Salud (6.57%) es la menos representada. Los resultados obtenidos son
bastante similares a los de la muestra de Muiioz et al. (2019), aunque la presencia de
estudiantes de Artes y Humanidades es algo inferior en el caso de dicho estudio (37.4%).
Esta asimetria en la distribucion de estudiantes por areas de conocimiento podria estar
relacionada con las posibilidades de acceso al mercado laboral, lo que explicaria la elevada
proporcion de estudiantes del area de Artes y Humanidades (Cérdoba et al., 2006) y la baja

proporcion de estudiantes del area de Ciencias de la Salud.

Tabla 12. Estudios previos de los estudiantes del MFPS.

Estudios previos

Artes y Humanidades 219 (49.65%)
Ciencias 54 (12.24%)
Ciencias de la Salud 29 (6.57%)
Ciencias Sociales y Juridicas 71 (16.09%)
Ingenieria y Arquitectura 68 (15.41%)

Por lo que se refiere a las especialidades en las que estaban matriculados los
participantes, en la tabla 13 se observa que la que tiene mayor porcentaje es la de Geografia
e Historia (16.78%), seguida muy de lejos por Lengua extranjera: Inglés (9.98%). A
continuacion, se situarian tres especialidades con porcentajes entre 7% y 9%: Biologia y
Geologia (8.39%), Lengua castellana y Literatura (7.94%) y Fisica y Quimica (7.26%). Las
especialidades de Dibujo, Imagen y Artes Plasticas (5.67%), Matematicas (4.99%) y
Educacion Fisica (4.76%) retnen porcentajes en torno al 5%. Un cuarto bloque, estaria
conformado por un conjunto de especialidades con porcentajes minoritarios: Procesos
Sanitarios, Quimicos, Ambientales y Agroalimentarios (4.08%), Tecnologia e informatica
(3.85%), Administracion, Marketing, Turismo, Servicios a la comunidad y FOL (3.85%),
Filosofia (3.40%), Lengua Extranjera: Francés (2.95%), Musica y Danza (2.95%),
Orientacion educativa (2.95%), Procesos Industriales y de Construccion (2.95%). Por

ultimo, quedaria la especialidad de Latin y Griego, con una muy baja representacion (.68%).
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Tabla 13. Especialidades en las que estaban matriculados los participantes.

Especialidad

Administracion, Marketing, Turismo, Servicios a la comunidad y Formacién y Orientacién Laboral 17 (3.85%)
Biologia y Geologia 37 (8.39%)
Dibujo, Imagen y Artes Plasticas 25 (5.67%)
Economia y empresa 29 (6.58%)
Educacion Fisica 21 (4.76%)
Filosofia 15 (3.40%)
Fisica y Quimica 32 (7.26%)
Geografia e Historia 74 (16.78%)
Latin y Griego 3 (.68%)

Lengua castellana y Literatura 35 (7.94%)
Lengua extranjera: Francés 13 (2.95%)
Lengua extranjera: Inglés 44 (9.98%)
Matematicas 22 (4.99%)
Musica y Danza 13 (2.95%)
Orientacién educativa 13 (2.95%)
Procesos Industriales y de Construccion 13 (2.95%)
Procesos Sanitarios, Quimicos, Ambientales y Agroalimentarios 18 (4.08%)
Tecnologia e Informética 17 (3.85%)

La especialidad de Educacion Fisica se imparte en la Facultad de Humanas y de la Educacion de Huesca, mientras que la de Dibujo, Imagen y Artes Plasticas se imparte en la Facultad

de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel. El resto de especialidades se imparten en la Facultad de Educacion de Zaragoza.
Para concluir este apartado, se explica el procedimiento de muestreo utilizado para
seleccionar a los participantes en cada una de las muestras, que en todos los casos fue de

conveniencia (Simé y Suarez, 2020).

Asi, para el primer estudio piloto (i.e. muestra 2), se ofrecio participar a los estudiantes
de las especialidades de Fisica y Quimica, Musica y Danza y Lengua Extranjera: Inglés
(curso 2019-2020), que se encontraban en el aula en el momento de la realizacion de la
actividad en la que se enmarco la recogida de datos, por lo que el procedimiento fue de

conveniencia y accidental.

Para la realizacion del segundo estudio piloto (i.e. muestra 3), se invitd a participar en
¢l a todo el alumnado del MFPS en la Facultad de Educacion de la Universidad de Zaragoza

(curso 2019-2020) a través de las aulas virtuales de la plataforma Moodle.

Por ultimo, en relacion con la muestra utilizada en el estudio definitivo (i.e. muestra
4), se ofreci6 la participacion a los estudiantes de todas y cada una de las especialidades del

MFPS ofertadas por la Universidad de Zaragoza. Se invitd a participar a los estudiantes que
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se encontraban en el aula en el momento de la recogida de datos o, en su caso, a quienes

estaban siguiendo la clase de manera telematica (muestreo de conveniencia y accidental).

En el caso de las tres muestras resefiadas, los criterios de inclusion para participar
fueron la voluntariedad y, como es 16gico, encontrarse en la fase de formacion inicial como
docente de educacion secundaria. Esto entranaba, necesariamente, estar cursando el MFPS
en el momento en que se recogieron los datos. No se establecieron criterios de exclusion

para la poblacion estudiada.

Para la seleccion de los expertos que participaron en la validacion de contenido del
cuestionario DTDG (i.e. muestra 1) se utilizé un muestreo de conveniencia, describiéndose

mas detalladamente el procedimiento seguido en el capitulo correspondiente.
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3. Método
3.1. Disefio de investigacion

Se utilizé un disefio de investigacion no experimental, transversal y seccional, con
finalidades descriptivas y explicativas. La metodologia fue cuantitativa, recogiéndose a los

datos a través de cuestionarios autoinformados.

Los disefios no experimentales transversales son apropiados cuando se quiere limitar
la observacion de uno o varios grupos a un unico momento temporal, aquel en el que se
recogen los datos (Buendia et al., 1998). Tienen la ventaja de que permiten observar a los
investigados en su contexto natural de interaccion, sin intervenir sobre ellos ni manipularlos.
Utilizan distintas técnicas de recogida de datos, como la observacion directa, la encuesta o
el analisis documental. Cuando se utilizan técnicas de encuesta, como en el caso de la
presente investigacion, este tipo de disefios tiene la ventaja de facilitar la recogida de

informacion sobre un gran nimero de variables.

Por otra parte, los disefios no experimentales transversales estan especialmente
indicados para su aplicacion en estudios cuya principal finalidad es descriptiva, aunque
también son apropiados cuando se quieren aplicar pruebas estadisticas a los datos para
estudiar las relaciones, causales o de otro tipo, entre las variables estudiadas, contribuyendo
asi a su explicacion (Sierra, 2001). Teniendo en cuenta las finalidades de la presente
investigacion, se estimd que el disefio transversal era el mas adecuado, puesto que se
pretendia indagar acerca de como se distribuian ciertas variables (motivacion, creencias
psicopedagogicas, etc.) entre los estudiantes del MFPS a las pocas semanas de comenzar su
formacion como docentes, asi como analizar las relaciones entre dichas variables y otras de

caracter sociodemografico.

Por su parte, los disefios seccionales permiten comparar al grupo estudiado en funcién
de como se distribuyen entre sus miembros distintas variables de cardcter sociodemografico.
Esto permite indagar acerca de las relaciones que se dan, en el interior de la muestra, entre
variables sociodemograficas (sexo, estudios previos, etc.) y otras variables medidas con los
cuestionarios (Sierra, 2001). Por lo que se refiere a la presente investigacion, el disefio
seccional se estimo como el mas apropiado, dado que se queria indagar, por ejemplo, acerca

de la relacion entre la variable motivacion para cursar el MFPS y otras como la experiencia
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docente previa, la titulacién de origen o el grupo de especialidad al que pertenecian los

estudiantes.
3.2. Variables e instrumentos

En la tabla 14, se exponen las variables dependientes e independientes para cada uno

de los cuatro estudios planteados con la muestra definitiva.

Tabla 14. Variables seleccionadas para los estudios realizados con la muestra definitiva.

VD VI
Estudio 1. Motivaciones iniciales de los Perfil motivacional Edad, sexo, especialidad, estudios previos,
estudiantes del MFPS para el ejercicio de la experiencia docente y experiencia con las
docencia técnicas de dinamica de grupos.
Estudio 2. Creencias psicopedagdgicas de los Perfil de creencias acerca de la enseianza y el Edad, sexo, especialidad, estudios previos,
estudiantes del MFPS aprendizaje experiencia docente y experiencia previa con las

técnicas de dinamica de grupos.

Estudio 3. Disposicion de los estudiantes del Disposicion a utilizar técnicas de dinamica de Edad, sexo, especialidad, estudios previos,
MFPS a utilizar técnicas de dindmica de grupos experiencia docente y experiencia con las
grupos técnicas de dinamica de grupos.
Estudio 4. Relaciones entre las variables Disposicion a utilizar técnicas de dinamica de Motivaciones iniciales, creencias

grupos psicopedagogicas, edad, sexo, especialidad,

estudios previos, experiencia docente y
experiencia con las técnicas de dindmica de
grupos.

Por lo que se refiere a los instrumentos utilizados para recoger los datos de los distintos

estudios piloto y de los estudios definitivos, fueron los que se observan en la tabla 15.

Tabla 15. Instrumentos utilizados para cada estudio.

Estudio piloto I: Creencias psicopedagégicas de los estudiantes del Autoinforme Creencias psicopedagégicas del profesorado sobre el proceso
MFPS (asociado al estudio definitivo 2) de ensenianza-aprendizaje (Doménech, 2007). Version de 52 items.

Estudio piloto I1: Disposicion de los estudiantes del MFPS a utilizar ~ Autoinforme Disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos
técnicas de dinamica de grupos (asociado al estudio definitivo 3) (DTGD). Elaboracion propia.
Cuestionario sociodemografico de elaboracion propia.

Estudio definitivo 1: Motivaciones iniciales de los estudiantes del Autoinforme Valores laborales-motivos hacia la profesion docente (Cortés
MFPS para el ejercicio de la docencia etal., 2015).
Cuestionario sociodemografico de elaboracion propia.
Estudio definitivo 2: Creencias psicopedagodgicas de los estudiantes Version reducida (24 items), de elaboracion propia, del autoinforme
del MFPS Creencias psicopedagogicas del profesorado sobre el proceso de

ensefianza-aprendizaje (Doménech, 2007).
Cuestionario sociodemografico de elaboracion propia.

Estudio definitivo 3: Disposicién de los estudiantes del MFPS a Autoinforme Disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos.

utilizar técnicas de dinamica de grupos Elaboracion propia.
Cuestionario sociodemografico de elaboracion propia.

Estudio definitivo 4: Relaciones entre las variables. Todos los utilizados para los estudios definitivos 1, 2y 3.

Cada uno de los instrumentos utilizados aparece descrito de manera detallada en el

capitulo correspondiente del presente trabajo.
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Para llevar a cabo la validaciéon de contenido mediante juicio de expertos del
instrumento DTDG se utilizaron algunos instrumentos especificos adicionales, los cuales se

explican en el capitulo correspondiente.
3.3. Procedimiento

Fase 0: Presentacion del estudio, revision teorica y busqueda de instrumentos

Teniendo en cuenta que la investigacion iba a requerir de un alto grado de colaboracion
con las universidades implicadas y, mas en particular con la titulacién concreta en la que se
iba a desarrollar, se comenz6 manteniendo una primera reunién con la coordinadora del
MFPS de la Universidad de Zaragoza, antes de que diese comienzo el curso 2019/2020, a
fin de exponerle el proyecto y obtener aprobacion para ponerlo en marcha. En cuanto a la
toma de contacto con la Universidad San Jorge, se planificé para el momento de realizacion

de los estudios definitivos (curso 2021/2022).

La otra labor esencial que se llevo a cabo durante esta fase inicial fue la realizacion de
busquedas bibliograficas en bibliotecas y buscadores especializados, entre los meses de
septiembre y noviembre de 2019. A partir de dichas busquedas, se seleccionaron los libros
y articulos mas relevantes y se estudiaron en profundidad. La informacién recabada durante
esta fase se utilizo, por un lado, para llevar a cabo la construccién del marco teorico de la
investigacion y, por otro lado, para tomar decisiones en relacion con la seleccion de los

instrumentos, asi como para la elaboracion de aquellos que fue necesario crear ad hoc.
Fase 1: Seleccion y validacion preliminar de instrumentos (curso 2019-2020)

Durante esta fase, se obtuvo la aprobacion del Comité de Etica en la Investigacion de
la Comunidad Auténoma de Aragon (CEICA) y se llevo a cabo la seleccion, elaboracion y/o

adaptacion inicial de los instrumentos.

El proceso de seleccion de los instrumentos, descrito con mayor detenimiento en cada
uno de los estudios desarrollados en este trabajo, tuvo como resultado la eleccion de la escala
de valores laborales-motivacion hacia la profesion docente (Cortés et al., 2015) y del
cuestionario creencias psicopedagogicas del profesorado sobre el proceso de ensefnianza-
aprendizaje (Doménech, 2007), del cual se estim6 necesario elaborar y validar una version

reducida. Por ultimo, teniendo en cuenta que no se encontrd ningun instrumento disponible
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y con solidas propiedades psicométricas que sirviera para la evaluacion de la variable
disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos, se decidié elaborar uno ad hoc,

dirigido a los estudiantes del MFPS.

Después de haber tomado las decisiones anteriormente especificadas en relacion con
los instrumentos, se llevaron a cabo dos estudios piloto independientes. El primero de ellos
tuvo como objetivo recabar informacion sobre las propiedades psicométricas del instrumento
Creencias psicopedagogicas del profesorado sobre el proceso de enseiianza-aprendizaje
(Doménech, 2007) y elaborar una version reducida del mismo. El segundo estudio piloto
tuvo como objetivo estimar las propiedades psicométricas preliminares de la escala DTDG,
de elaboracion propia. Con cardcter previo a la realizacion de este segundo estudio piloto, el
trabajo de elaboracion y creacion del instrumento comenzo con la preparacion y desarrollo
de la validacion de contenido del instrumento D7TDG mediante juicio de expertos, durante
los meses de noviembre y diciembre de 2019, obteniendo medidas de acuerdo inter-jueces a
través de la V' de Aiken, tal y como se describe en el capitulo VIII de la presente Tesis

Doctoral.

El primer estudio piloto sirvio para fundamentar empiricamente el proceso de
elaboracién de una version reducida del instrumento Creencias psicopedagogicas del
profesorado sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje (Doménech, 2007), y se llevo a cabo
con una muestra de 64 estudiantes de MFPS. Los datos se recabaron en el contexto del aula
mediante muestreo de conveniencia, respondiendo los estudiantes a través de sus
dispositivos, en el contexto de una clase practica sobre dinamica de grupos de la asignatura

Sociedad, familia y procesos de grupo.

El segundo estudio piloto se llevd a cabo una vez se obtuvieron evidencias so6lidas
sobre la validez de contenido del instrumento. Se realiz6 con una muestra de 49 estudiantes
del MFPS y tuvo como finalidad obtener evidencias sobre la fiabilidad y validez de
constructo de dicho instrumento. En este caso, se contacto con los estudiantes de las distintas
especialidades que se imparten en la Facultad de Educacion de Zaragoza a través de los
docentes de la asignatura Psicologia del desarrollo y de la educacion, en junio de 2020. Los
docentes enviaron un mensaje al aula de Moodle correspondiente en el que se explicaban los
objetivos de investigacion y las condiciones de participacion, respondiendo de manera

voluntaria los estudiantes que estuvieron interesados en hacerlo.
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Fase 2: Trabajo de campo con la muestra del estudio definitivo (curso 2020-2021)

El trabajo de campo con la muestra del estudio definitivo comenzo con la preparacion
de los instrumentos y la planificaciéon de los procedimientos necesarios para recabar los
datos. Con el fin de organizar de un modo eficiente la recogida de datos, se mantuvieron
diversos contactos con docentes con responsabilidad en el MFPS entre los meses de julio y
septiembre de 2020. También se realiz6é una nueva reunion con la Coordinadora del MFPS,
con el fin de informarle de los avances realizados en el curso anterior y obtener aprobacion
para la recogida de datos final. Igualmente, se mantuvieron contactos con el Coordinador de
la asignatura Psicologia del desarrollo y de la educacion para solicitar la colaboracion de
los docentes de dicha asignatura durante el proceso de recogida de datos. A raiz de dichos
contactos, el coordinador de la asignatura envio un mail a todos los docentes involucrados,
explicandoles los objetivos del estudio y el procedimiento de recogida de datos, y
solicitandoles su colaboracion. Seguidamente, el investigador tomd contacto directo con los
docentes responsables de cada uno de los grupos por mail, consensuando con ellos una fecha
para llevar a cabo la recogida de datos. Para aquellos casos en los que no fue posible
consensuar una fecha a través de la asignatura Psicologia del desarrollo y de la educacion,
se optd por pedir colaboracion, a titulo individual, a varios docentes de las asignaturas
Procesos y contextos educativos y La orientacion en contextos escolares. Finalmente, la
recogida de datos se pudo realizar gracias a la colaboracion de cuatro profesores del
Departamento de Ciencias de la Educacion y de diez profesores del Departamento de
Psicologia y Sociologia de la Universidad de Zaragoza. La colaboracion de dichos docentes
fue imprescindible para llevar a cabo la investigacion, puesto que cedieron una hora de sus
respectivas asignaturas para que se pudiesen recoger los datos en el marco de una actividad

practica acerca de las motivaciones para el ejercicio para la docencia.

Simultaneamente, se establecieron varios contactos con la Universidad San Jorge con
el fin de ofrecer la posibilidad de participar en la investigacion a los estudiantes del MFPS
matriculados en ella, pero no se logré concretar la colaboracion para llevar a cabo el proceso

de recogida de datos.

Tal y como se ha expuesto previamente, el procedimiento de recogida de datos se
realizod por especialidades, durante los meses de noviembre y diciembre de 2020, y en el

marco de una actividad sobre las motivaciones iniciales para el ejercicio de la docencia de
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una hora de duracion, realizada en horario lectivo. El procedimiento fue homogéneo para

todos los grupos. Se pretendi6 en todo momento que la recogida de datos estuviese

contextualizada en el proceso formativo de los estudiantes del MFPS. En la tabla 16, se

resume en que consistio dicha actividad.

Tabla 16. Resumen de la actividad sobre motivaciones para la docencia en la que se enmarcé la recogida de datos.

Fase de la actividad

1. Presentacion

2. Recogida de datos

3. Visualizacion de resultados preliminares

4. Revision del estado del arte

5. Autoconocimiento y reflexion compartida a través de una técnica
grupal

Procedimiento

Explicacion de los objetivos, finalidades y procedimiento de investigacion.
Contextualizacion de la actividad en el marco del MFPS.

Consentimiento informado y cumplimentacion (voluntaria) de cuestionarios
a través de un formulario de google forms.

Mostrar, a través de google forms, algunos resultados generales del
cuestionario sobre motivaciones iniciales obtenidos por el propio grupo.

Explicacion del estado de la cuestion en relacion con el tema de las
motivaciones iniciales de los estudiantes del MFPS.

Puesta en comutin de sus motivaciones personales para inscribirse en el
MFPS, primero en grupos de 4-5 personas y, finalmente, en gran grupo.
Despedida
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Fase 3: Tratamiento y andlisis de datos

El tratamiento y analisis de datos se llevd a cabo entre los meses de enero y mayo de
2021. En un primer momento se procedio a efectuar la validacion de los instrumentos
creados y adaptados, obteniendo diversas medidas de fiabilidad y utilizando la técnica del

andlisis factorial para comprobar su validez de constructo.

Seguidamente se aplicaron las siguientes técnicas de andlisis de datos: estadisticos
descriptivos, pruebas de normalidad, analisis cluster, prueba de asociacion Chi-cuadrado,

correlaciones entre variables, prueba de Kruskal-Wallis, y regresion lineal multiple.

En la figura 5 se resume de manera grafica el procedimiento de analisis de datos.

Estudio 12 Fiabilidad

Valider

Motivaciones
para el ejercicio

de la docencia Descriptivos

il

» Prueba Chi-cuadrade
Analisis Cluster »
Rabilidad Estudio 4
Estudio 2¢ "
Valid Andlisis de B ;
" Py Al N EEreson
Disposicion a correlaciones [
-

L J

lineal
utilizar WECnIcCas Kruskal -\Wallis FJ

miltiole
grupales

h J

Andlisis cluster 1  Prueba Chi-cuadrado

F 3

Estudio 38 Fiabilidad

Creencias Validez

Psicopedagogi
cag
Yy
| Prueba Chi-cuadrado

Figura 5. Resumen de pruebas estadisticas a realizar.

i

Los analisis de datos se describen de manera detallada en los capitulos

correspondientes a cada uno de los temas.

Por ultimo, en la tabla 17 se expone el software de analisis de datos utilizado para cada

una de las pruebas estadisticas realizadas.
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Tabla 17. Pruebas y procedimientos realizados. Software utilizado para cada uno de ellos.

Tipologia de prueba o procedimiento

Prueba / procedimiento

Software

Preparacion datos

Transformacion de datos

Normalidad

Fiabilidad

Descriptivos

Asociacion

Tamafio del efecto

Factorial

Conglomerados

Regresion

Potencia estadistica

Diferencia de medias

Representacion grafica

Recodificacion de datos

Puntuaciones Z

Box-Cox

Kolmogorov-Smirnov

a (Crombach) / @ (Mc Donald)

Media, desviacion estandar, mediana, kurtosis,
asimetria, porcentajes.

Correlacion de Spearman (Rho)

Chi-cuadrado (x?)

Exacta (Fisher)

V (Aiken)

V (Kramer)

W (Cohen)

Kaser-Mayer-Olkin (KMO) y test de esfericidad de

Barlett

AFE y AFC

Indices de bondad de ajuste:
Razoén de versosimilitud (X?), indice de ajuste

comparativo (CFI), Indice de Tucker-Lewis (TLI),
Error cuadratico medio de aproximacion por grados

de libertad (RMSEA) y Residuo estandarizado
cuadratico medio (SRMR).

Analisis cluster jerarquico

Regresion lineal multiple / Regresion lineal multiple

con estimador robusto MM

(1-B)

Kruskal-Wallis (H)

Dendograma

Otras tablas y graficos

Ms Excel / SPSS

SPSS

Xlstat

SPSS

Jamovi

SPSS

SPSS

Xlstat / SPSS

Xlstat / SPSS

V de Aiken: estimacion de
intervalos de confianza

Xlstat / SPSS

G*Power

Jamovi

SPSS / Factor

SPSS / Factor / Jamovi

Jamovi

SPSS

SPSS / R-Studio

G*Power

Jamovi

SPSS

Jamovi / Xlstat /Ms Excel / Ms
Word / SPSS
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4. Aspectos éticos

Esta investigacion se ha planteado de acuerdo con los principios éticos y de conducta
del Psicologo promulgados por APA (2017). Se consideraron especialmente relevantes
algunos estandares. En primer término, los relacionados con la autorizacion institucional
(8.01), la cual se obtuvo con caracter previo, y el consentimiento informado (8.02). En
concreto, el estandar 8.02 requiere que se informe a los participantes acerca de los propdsitos
de la investigacion y su duracion estimada, asi como del derecho que tienen a rehusar
participar en cualquier momento, informando de las consecuencias de esta decision, si las
hubiere. Ademas, se pide que el psicologo evaltie los posibles riesgos, incomodidades u
efectos adversos de la participacion, asi como los beneficios. Se deben hacer explicitos los
limites de la confidencialidad, los incentivos (si los hubiere) y los cauces de contacto con el
investigador, dando oportunidad para que los participantes formulen preguntas y aclaren sus
posibles dudas. También se considerd relevante el estandar 8.04, el cual establece la
necesidad de proteger a los estudiantes que son invitados a participar en una investigacion
de las posibles consecuencias negativas de rehusar participar o retirarse de la misma. El
estandar 8.06, por su parte, establece la necesidad de evitar el uso de incentivos cuando €stos
pudieran tener un caracter coercitivo. Finalmente, se consider6 relevante el estandar 8.08,
ofreciendo a los participantes cauces de comunicacion para informarse sobre los resultados

de la investigacion.

Para comenzar a aplicar estos principios €ticos, se llevo a cabo un estudio del balance
entre los riesgos y los beneficios del proyecto, concluyendo que la investigacion permitiria
obtener informacion relevante para el conocimiento de la poblacion estudiada, asi como para
la mejora de los procesos de formacion inicial de los docentes de educacion secundaria. Esto,
a su vez, podria repercutir en una mejora de la calidad del sistema educativo, por lo que se
estimé que los posibles beneficios eran elevados. Al mismo tiempo, se estimd que los riesgos
que entrafiaba la investigacion no eran significativos y podian ser minimizados facilmente,

al no ser necesario recabar datos personales.

El mayor riesgo identificado fue que los estudiantes se pudiesen sentir indirectamente
coaccionados a participar, al recibir la propuesta de participacion a través de un docente que

daba acceso al investigador al aula (fisica o virtual) para realizar la recogida de datos. Este
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riesgo se controld, en primer término, anonimizando los cuestionarios. Ademas, se planifico
la recogida de datos de manera que la decision de participar, o rehusar hacerlo, no entrafiase
beneficio o perjuicio académico alguno. Por otro lado, se minimizé el riesgo de coaccion
indirecta impidiendo que la institucion, los docentes colaboradores o el propio investigador
tuviesen posibilidad de conocer, directa o indirectamente, quien respondia y quién no. El
hecho de responder a través de un dispositivo electronico favorecio la privacidad, dado que
no era posible saber que estaba haciendo en su dispositivo cada participante durante la
recogida de datos. Igualmente, se ofrecid informacion clara de todos estos aspectos a los

estudiantes, tanto de manera verbal como a través del consentimiento informado escrito.

El consentimiento informado iba precedido de un documento informativo sobre el
proyecto de investigacion. Seguidamente, se solicitaba la aceptacion voluntaria a cada
participante para acceder a completar los cuestionarios on line, pudiendo elegir entre aceptar
participar o rehusar hacerlo. Por tanto, el consentimiento informado se recogi6 a través del
propio cuestionario de google forms, siendo necesaria su aceptacion explicita para acceder a

los cuestionarios que formaban parte de la investigacion.

La informacion se recogid a través de la cuenta corporativa de google de la
Universidad de Zaragoza, desde la correspondiente cuenta de correo del responsable de la
investigacion, lo que permitié ofrecer garantias adecuadas de privacidad del servicio. En

cualquier caso, se pidi6 a los participantes leer las condiciones de privacidad de google.

Durante el proceso de recogida de datos, se resolvieron verbalmente las dudas de los
participantes y se les facilitd el mail del investigador principal, de manera que en cualquier
momento pudieran solicitarle la informacion que necesitasen. Teniendo en cuenta que las
respuestas eran anonimas, no era posible borrarlas una vez enviadas. Se advirtio de ello en
el documento de informacidén para participantes, con caracter previo al consentimiento

informado.

Una vez disenado el proyecto de acuerdo con las implicaciones éticas expuestas, se
solicitd la valoracion de la idoneidad del trabajo de investigacion al CEICA, obteniendo un
dictamen favorable del mismo (Acta N° 16/2020). La resolucion confirmé que el proyecto
se habia planteado siguiendo los requisitos de la Ley 14/2007, de 3 de julio, de Investigacion

Biomédica y los principios éticos aplicables.
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Capitulo VI. ESTUDIO 1°:
MOTIVACIONES INICIALES DE LOS

ESTUDIANTES DEL MFPS
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1. Introduccion

En este capitulo se abordara el estudio de las motivaciones iniciales para el ejercicio
de la docencia de los estudiantes del MFPS. Por una parte, se indagara acerca de los distintos
perfiles motivacionales existentes y, por otra parte, se estudiaran las relaciones entre dichos
perfiles y ciertas variables sociodemograficas como el sexo, la edad o la experiencia previa

como docente.

Teniendo estos objetivos en el horizonte, se describe el procedimiento de seleccion del
instrumento a utilizar. Dicho proceso se inici6 con una busqueda exhaustiva de instrumentos
previamente validados que sirviesen para investigar las motivaciones iniciales de los
docentes en fase de formacion inicial en el contexto cultural espafiol. El analisis y valoracion
de los instrumentos encontrados se realizd con el apoyo de una serie de criterios objetivos
previamente definidos, lo que permitio elegir el més adecuado de entre los actualmente

disponibles.

En el apartado de resultados se expondran los perfiles motivacionales encontrados en
la muestra y se describiran los hallazgos realizados a partir de las diversas pruebas

estadisticas (analisis factorial, andlisis cluster, prueba de asociacion Chi-cuadrado, etc.).

Para terminar el capitulo, en el apartado de conclusiones y discusion se valoraré la
pertinencia del instrumento utilizado y se estableceran comparaciones entre los resultados
obtenidos en la presente investigacion y los hallados en otras precedentes. Teniendo en
cuenta las evidencias empiricas obtenidas, la discusion abordara, ademas, las posibles
medidas a desarrollar en el futuro desde el MFPS con el fin de mejorar los procesos de

orientacion, seleccion y formacion de los estudiantes de la citada titulacion.
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2. Objetivos especificos

El objetivo general del presente estudio es indagar acerca de las motivaciones para el
ejercicio de la docencia de los estudiantes del MFPS. Con este fin, se han definido tres

objetivos especificos:

1. Seleccionar un instrumento apropiado para identificar las motivaciones iniciales
para el ejercicio de la docencia de los estudiantes del MFPS y comprobar las
evidencias de fiabilidad y validez del mismo al aplicarlo al contexto en el que se

recogeran los datos.

2. Identificar los perfiles motivacionales de los estudiantes del Master de

Profesorado de Educacion Secundaria.

3. Analizar la relacion entre los perfiles motivacionales y las variables
sociodemograficas edad, sexo, especialidad, estudios previos, experiencia docente

y experiencia previa con las técnicas de dinamica de grupos.

En ultimo término, se espera que los resultados obtenidos permitan facilitar propuestas
empiricamente fundamentadas para mejorar los procesos de seleccidon, orientacion y

formacion de los aspirantes a cursar el MFPS.
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3. Seleccion del instrumento
3.1. Procedimiento

La seleccion del instrumento se llevo a cabo tras estudiar la bibliografia existente sobre
las motivaciones iniciales de los estudiantes del MFPS en el contexto cultural espaiiol. Para
ello, se realiz6 una busqueda bibliografica a través de los buscadores especializados Ebsco,
Alcorze, Dialnet y Google Schoolar. Se utilizaron las siguientes palabras clave en castellano:

motivaciones, iniciales, profesorado y secundaria.

Teniendo en cuenta el disefio de investigacion, desde un primer momento se tuvo claro
que se buscaba un instrumento de corte cuantitativo que hubiese sido validado previamente
en el contexto cultural espafiol para evaluar las motivaciones iniciales de los docentes en
fase de formacion inicial. Dicho planteamiento llevd a establecer criterios de exclusion y
descartar aquellos instrumentos dirigidos de manera especifica a evaluar las motivaciones
de docentes en activo, como la adaptacion al castellano de la Work Tasks Motivation Scale
for Teachers, utilizada por Criado del Rey (2017). Ademas, quedaron excluidos del proceso
de seleccion todos los cuestionarios basados en preguntas abiertas o de caracter exploratorio,
aquellos que no habian sido previamente validados y aquellos procedentes de un entorno

cultural ajeno al que se pretendia investigar.

Tras analizar los documentos encontrados, se observd que varias investigaciones,
especialmente las que se llevaron a cabo a principios de la década de 2000, no utilizaron un
instrumento como tal, sino que se basaron en preguntas de caracter abierto formuladas a los
docentes en formacioén inicial en el contexto de las propias actividades formativas, lo que
llevo a que se descartase su uso en la presente investigacion. Seria el caso de las preguntas
formuladas en los trabajos de Garcia y Martinez (2001), Pantoja y Campoy (2000) y Poyato
et al. (2017).

Se encontraron cinco de los instrumentos en castellano sobre el tema de las
motivaciones iniciales para la FIPS. Los dos primeros seran analizados con mas detalle en
el siguiente subapartado, pues cumplieron todos los criterios de inclusiéon previamente
definidos. En cuanto al tercero de ellos, el Cuestionario sobre interés por la docencia y la
formacion inicial (CIDFI), consta de 12 items. Fue elaborado por Ariza et al. (2011) y ha

sido utilizado también por Castafieda et al. (2020). En las investigaciones resefiadas no se
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ofrecian datos sobre la fiabilidad y validez de constructo del instrumento, por lo que fue
descartado. Similares motivos sirvieron para rechazar el instrumento utilizado por Martin y
Molina (2017), el cual constaba de una unica pregunta, seriale la/s razon/es por la/s que
cursa el MFPS, con cuatro alternativas de respuesta, pudiendo los estudiantes sefalar mas
de una de ellas. Dicho instrumento presenta el problema adicional de cubrir un espectro de
motivos excesivamente reducido. En situacion parecida se encuentra un quinto instrumento,
en el cual se integraba una pregunta acerca de las motivaciones iniciales con cuatro
alternativas de respuesta, y opcion de responder de manera abierta en caso de no identificarse
con ninguna de las alternativas, utilizado en la investigacion llevada a cabo por Pérez et al.

(2007).

Una vez descartados aquellos instrumentos que cubrian algln criterio de exclusion, se
procedio a establecer un conjunto de criterios de valoracion que sirvieron para seleccionar
el instrumento definitivo a utilizar en la presente investigacion. Dichos criterios de

valoracion fueron los siguientes:

e Validez de contenido: se tendra en cuenta la consistencia logico-teorica del

instrumento.

e Propiedades psicométricas: se tendra en cuenta el grado de fiabilidad
reportado en investigaciones previas y que se hayan realizado andlisis

confirmatorios de su estructura factorial.

e Actualidad: se tendrd en cuenta que el instrumento esté actualizado,

reflejando las caracteristicas actuales del sistema educativo.

e Extension: se tendra en cuenta que cubra el mayor numero de variables
relacionadas con las motivaciones iniciales para el ejercicio de la docencia

resefiadas en la literatura cientifica.

A partir de los criterios anteriormente resefiados se procedio a calificar cada uno de
los instrumentos, para cada criterio, en una escala de 1 a 4. Este proceso permitid obtener
una puntuacion total para cada instrumento que sirvid para llevar a cabo la eleccion

definitiva.
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3.2. Analisis de los instrumentos encontrados

3.2.1. Escala de valores laborales-motivaciones para la profesion docente

Se trata de un instrumento elaborado por Cortés et al. (2015) y que tiene como objetivo
evaluar los valores laborales y motivaciones de los estudiantes del MFPS. Consta de nueve
items en una escala de tipo Likert con cuatro opciones de respuesta, en funcion de la

importancia atribuida al valor correspondiente: 1=muy poca; 2= poca; 3=bastante; 4=mucha.

La escala evalta dos tipos de valores, extrinsecos e intrinsecos. Los valores extrinsecos
hacen referencia a motivos tales como el prestigio social de la profesiéon docente, sus
condiciones laborales o la estabilidad del puesto. Los valores intrinsecos, por su parte, hacen
referencia a cuestiones tales como la vocacion o el encaje percibido entre la propia

personalidad y la profesion docente.

Por lo que se refiere a las propiedades psicométricas del instrumento, los autores de la
escala de valores laborales-motivaciones hacia la profesion docente (Cortés et al., 2015)
trabajaron dos muestras de estudiantes del MFPS de la Universidad de Zaragoza durante dos
cursos consecutivos. La primera muestra se recogié durante el curso 2009-2010 (N=205) y
las segunda durante el curso 2010-2011. En este ultimo curso tomaron medidas en dos
momentos, sin que sea posible cuantificar de manera exacta los participantes que
respondieron de manera repetida (N=222 para la primera recogida de datos y N=183 para la
segunda). Realizaron un andlisis de fiabilidad independiente para cada uno de las dos
subescalas de las que consta el instrumento (motivacion extrinseca e intrinseca), siendo la

fiabilidad resultante de a=.750 y 0=.640, respectivamente.

Por lo que se refiere a la estructura factorial del instrumento, los autores del mismo
llevaron a cabo un AFC sobre una solucion de dos factores. El primero corresponderia con
valores extrinsecos y el segundo con valores intrinsecos. Los datos ofrecieron un adecuado

ajuste de dicho modelo tedrico (y2=111,408; p=.002; RMSEA=.044).
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3.2.2. Cuestionario motivos de interés por la docencia

Se trata de un instrumento que tiene como objetivo evaluar los motivos de interés por
la docencia de los estudiantes del MFPS (Mufioz et al. 2019). Consta de siete items en una
escala de tipo Likert con cinco opciones de respuesta, en funcion del grado de acuerdo con

cada afirmacion, donde 1= total desacuerdo y 5= total acuerdo.

El cuestionario evalua tres constructos: motivacion, perspectivas y expectativas acerca
de la profesion. El constructo motivacion incluye items relacionados con el perfil vocacional
del docente en fase de formacion inicial. El constructo perspectivas, por su parte, evaltia
aspectos relacionados con los motivos extrinsecos para elegir la profesion docente
(condiciones laborales, falta de alternativas profesionales, etc.). Por ultimo, el constructo
expectativas acerca de la profesion docente consta de dos items que evalian la imagen

percibida acerca de la misma.

Por lo que se refiere a las propiedades psicométricas del instrumento, los autores del
mismo llevaron a cabo su validacion con una muestra de 512 estudiantes del MFPS de las
universidades de Burgos, Cordoba y Jaén, durante el curso 2015-2016, reportando una

fiabilidad o=.700.

Las medidas de adecuacion muestral que obtuvieron (KMO=.636; y2 = 575,676; gl:45;
p=.001) confirmaron que resultaba apropiado aplicar la técnica del analisis factorial. En el
AFC se encontraron tres factores, denominados respectivamente factores extrinsecos
positivos, factores extrinsecos negativos y factores intrinsecos. Los factores extrinsecos
positivos corresponderian con el constructo perspectivas, agrupando tres items relacionados
con las condiciones de trabajo del docente y la percepcion de que se trata de una salida
laboral factible. Este factor explicaria un 29.63% de la varianza total. Los factores
extrinsecos negativos agrupan dos items que hacen referencia a percepciones negativas
acerca de la profesion docente, y explicarian un 18.79% de la varianza. Por tltimo, el factor
motivos intrinsecos hace referencia a las motivaciones vocacionales y altruistas para el
ejercicio de la profesion, explicando un 14.29% de la varianza. No se pudo encontrar en la
bibliografia consultada el reporte de las medidas de bondad de ajuste del modelo factorial

expuesto.
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3.3. Valoracion de instrumentos y toma de decisiones

Teniendo en cuenta la informacion disponible sobre cada uno de los dos instrumentos
seleccionados, asi como los criterios de valoracion previamente definidos, se procedid a
puntuarlos. Como se observa en la tabla 18 el instrumento seleccionado es la escala de
valores laborales-motivos hacia la profesion docente de Cortés et al. (2015), dado que,
comparativamente, las propiedades psicométricas reportadas para este instrumento son
mejores que para el de Mufioz et al. (2019). Igualmente, se encontrd una mejor validez de
contenido para el conjunto de items y una estructura tedrica y factorial mas sencilla. Por
ultimo, y aunque ambos instrumentos son breves, la escala de valores laborales cuenta con
un mayor numero de items, lo que le permite cubrir un espectro mas amplio de motivos

relacionados con la eleccion de la profesion docente.

Tabla 18. Puntuaciones para cada instrumento

Instrumento Propiedades Validez Actualidad Extension Total
psicométricas contenido

Escala valores-motivaciones laborales 3 3 3 3 12

Cuestionario motivaciones para el ejercicio de la 2 2 3 2 9

docencia

Fuente: elaboracion propia
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4. Analisis de datos

Una vez seleccionado el instrumento se aplicd, junto al resto de instrumentos utilizados
en esta tesis, a la muestra definitiva del estudio (N=441), la cual se ha descrito en el capitulo
V. Con los datos obtenidos, se procedid a preparar la base de datos y efectuar los calculos
de fiabilidad de la escala de valores laborales-motivaciones hacia la profesion docente,
mediante el uso de los coeficientes a y ®, asi como las correlaciones entre cada item y el
conjunto de la escala, con el objetivo de analizar la calidad de los items. Dichos calculos se
realizaron tanto para la escala en su conjunto como para las dos subescalas definidas por los

creadores del instrumento (Cortés et al., 2015).

Seguidamente se realizaron el test de esfericidad de Barlett y la prueba KMO, con el
objetivo de determinar si los datos resultaban adecuados para la realizacion de un anélisis
factorial. Los andlisis factoriales exploratorios y confirmatorios permitieron identificar la
estructura factorial del instrumento, obteniendo las correspondientes medidas de bondad de

ajuste.

En una segunda fase se calcularon los estadisticos descriptivos (media, desviacion
estandar, varianza, asimetria y kurtosis) a partir de las puntuaciones obtenidas por los
participantes, lo que permiti6 realizar una caracterizacion general del perfil motivacional del
conjunto de la muestra. Igualmente, se realiz6 la prueba de normalidad de Kolomogorov-

Smirnov.

A continuacion, y con la finalidad de discriminar cuales eran los diferentes perfiles de
motivaciones de los estudiantes del MFPS, se realiz6 un andlisis de conglomerados
jerarquico. La agrupacién de clusteres se efectudé mediante el método del enlace de Ward y
los centroides se calcularon con base en la distancia euclidea al cuadrado (Roldén y Fachelli,
2015). La seleccion del namero de clusteres que formarian parte de la solucion se llevo a

cabo a partir del analisis del dendograma.

El andlisis cluster permiti6 obtener puntuaciones medias para cada clister y asignar al
cluster correspondiente a cada uno de los participantes. La comparacion de las puntuaciones
medias de cada cluster para cada item permiti6 identificar el perfil de cada uno de ellos. Las

graficas, por su parte, permitieron visualizar las diferencias entre conglomerados.
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El analisis de datos finalizd con la realizacion de la prueba Chi-cuadrado, la cual
permitié comprobar si la pertenencia a un determinado cluster se asociaba globalmente con
cada una de las variables socio-demograficas estudiadas en el cuestionario correspondiente.
Con caracter previo se formularon las hipdtesis nula y alternativa para cada variable socio-
demografica, con el fin de poder contrastarlas empiricamente, siendo las que se recogen en

la tabla 19:

Tabla 19. Hipétesis a contrastar en la prueba Chi-cuadrado.

Primera HO= Las variables sexo y pertenencia a clister son independientes.

hipétesis . . . i
Ha= Hay relacion entre las variables sexo y pertenencia a un cluster.

Segunda HO= Las variables edad y pertenencia a cluster son independientes.

hipétesis . . .
Ha= Hay relacion entre las variables edad y pertenencia a un cluster.

Tercera HO= Las variables otro Master y pertenencia a cluster son independientes.

hipétesis » . i . i
Ha= Hay relacion entre las variables otro Master y pertenencia a un cluster.

Cuarta HO= Las variables experiencia docente y pertenencia a clister son independientes.
hipétesis 3 . o . ,
Ha= Hay relacion entre las variables experiencia docente y pertenencia a un clister.

Quinta HO= Las variables experiencia dirigiendo técnicas grupales y pertenencia a clister son independientes.

hipétesis - . T - . )
Ha= Hay relacion entre las variables experiencia dirigiendo técnicas grupales y pertenencia a un cluster.

Sexta hipoétesis HO= Las variables titulacion y pertenencia a clister son independientes.

Ha= Hay relacion entre las variables titulacion y pertenencia a un clister.

Séptima HO= Las variables especialidad y pertenencia a cluster son independientes.

hipétesis . . o .
Ha= Hay relacion entre las variables especialidad y pertenencia a un cluster.

En aquellos casos en los que los datos no reunieron las condiciones necesarias para
llevar a cabo la prueba Chi-cuadrado, ésta fue sustituida por la prueba exacta de Fisher. A
un nivel mas especifico, la prueba exacta se realiz6 para cada celda, lo que permitid
identificar también relaciones significativas a nivel local. Las tablas y graficos de residuos
sirvieron, igualmente, para identificar donde se hallaban, en concreto, las asociaciones
significativas. El coeficiente de V de Kramer y su valor de significacion (p) se utilizaron con
el fin de determinar la magnitud de los efectos encontrados. La interpretacion cualitativa de
dicho coeficiente se realiz6 teniendo en cuenta los grados de libertad, siguiendo las

recomendaciones de Dominguez (2018).
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Por ultimo, se crearon figuras y tablas para representar los resultados obtenidos y
describir los perfiles motivacionales de los estudiantes del MFPS en funcion de las variables

sociodemograficas estudiadas.

El tratamiento y analisis de datos se llevo a cabo con la asistencia de diferentes
herramientas informaticas de analisis de datos. En primer término, se organizé la base de
datos con ayuda del software Microsoft Excel. Los estadisticos descriptivos se calcularon
con SPSS. Para el calculo de puntuaciones medias para cada item y la realizacién de la
prueba de normalidad se utilizaron Microsoft Excel, XLSTAT y SPSS. Los analisis
factoriales exploratorios se llevaron a cabo con SPSS. Los analisis factoriales
confirmatorios, en cambio, se realizaron con ayuda del software Jamovi, puesto que permite
especificar el modelo factorial y obtener una amplia gama de medidas de bondad de ajuste.
Por su parte, el analisis cluster se realizd en SPSS, dado que era el unico software que
permitia realizar la asignacion concreta de cada caso a un cluster en la base de datos. A partir
de ahi, se modificé de nuevo la base de datos en Microsoft Excel y se practico la prueba y2
en XLSTAT, utilizando dicho software por la gran variedad de datos y graficas que permite
obtener. La prueba exacta de Fisher se efectu6é con SPSS, puesto que XLSTAT no dispuso

de memoria suficiente para realizarla con éxito.
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5. Resultados

5.1. Estudio de fiabilidad del instrumento

El analisis de fiabilidad a partir de los datos obtenidos en la presente investigacion

(N=441) mostré un aceptable, aunque bajo, nivel de consistencia interna del instrumento

(0=.617; ©=.642).

Con el objetivo de analizar la fiabilidad de los items, se llevd a cabo una revision de

la correlacion entre cada item y el resto de la escala. Como se observa en la tabla 20, los

items uno y nueve muestran una correlacion muy baja con el resto de la escala (.085 y .123

respectivamente), siendo items candidatos a eliminar por el escaso valor que aportan a la

fiabilidad de la escala, de acuerdo con los criterios de Costello y Osborne (2005) y Frias-

Navarro (2021).

Tabla 20. Escala de valores laborales-motivaciones para la docencia (Cortés et al., 2015). Correlaciones item-total y descriptivos.

Correlacién

Desviacion

Item Media Asimetria
item-total estindar
1. Prestigio o consideracion social .085 2.90 .883 -325
2. Condiciones laborales a nivel de horarios, 408 1.52 697 1.203
vacaciones, etc.
3. Posibilidad de acceder a un trabajo estable. 310 1.74 .803 942
4. Sueldo. .397 2.15 788 .389
5. Por no tener una mejor opcion en las salidas de mi -.299
387 2.80 1.059
carrera.
6 La docencia en educacion secundaria encaja con mi -.480
314 3.12 767
forma de ser o mis rasgos de personalidad.
7. Siendo docente puedo autorrealizarme. 314 322 776 -.748
8. Vocacion 446 2.99 904 294
9. La influencia de algin maestro o profesor que me 123 2.69 985 -.228

ha marcado

Nota: Las puntuaciones de los items 1 a 4 se invirtieron para realizar el calculo de fiabilidad, por lo que las medias y desviaciones estandar no deben

usarse con fines descriptivos ni inferenciales.
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Teniendo en cuenta estos datos, se tomo la decision de suprimir los items uno y nueve

para llevar a cabo un nuevo analisis de fiabilidad, en el que se comprob6 que los items

restantes mostraron unos valores adecuados en la correlacion item-total y ademas destacaron

por tener una marcada asimetria, tal y como se observa en la tabla 21.

Tabla 21. Escala de valores laborales-motivaciones para la docencia. Versién de 7 items. Correlaciones item-total y descriptivos.

Item Correlacion Media Desviacion Asimetria
item-total estandar

2. Condiciones laborales a nivel de horarios, vacaciones, 409 1.524 697 1.207
etc.
3. Posibilidad de acceder a un trabajo estable. 310 1.744 .803 945
4. Sueldo. 397 2.154 788 391
5. Por no tener una mejor opcion en las salidas de mi carrera. 387 2.796 1.059 -.300
6. La docencia en educacion secundaria encaja con mi forma 314 1218 76 750
de ser o mis rasgos de personalidad.
7. Siendo docente puedo autorrealizarme. 314 3.120 767 -.481
8. Vocacion 446 2.986 904 -510

Nota: Las puntuaciones de los items 2 a 4 se invirtieron para realizar el calculo de fiabilidad, por lo que las medias y desviaciones estandar no deben

usarse con fines descriptivos ni inferenciales.

El nuevo andlisis de fiabilidad arrojé un 0=.670 (©v=.673) para el conjunto del

instrumento. Igualmente, se llevdo a cabo un andlisis complementario, examinando por

separado la fiabilidad obtenida para cada una de las dos subescalas, tal y como hicieron

Cortés et al. (2015). De este modo, la subescala de motivacion extrinseca obtiene un o=.659

(0=.709) y la de motivacion intrinseca un 0=.714 (0=.719), tal y como se observa en la tabla

22.

Tabla 22. Analisis de fiabilidad. Escala de valores laborales-motivaciones para la docencia. Version de 7 items.

Estadistico

Cronbach's a

McDonald's ®

Valor escala .670 673
Valor subescala Motivacion extrinseca .659 709
Valor subescala Motivacion intrinseca 714 719
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Los coeficientes de fiabilidad para la version de 7 items son bastante similares a los
obtenidos por los citados autores en su investigacion. En conclusion, el instrumento muestra
una fiabilidad adecuada tanto en su conjunto como para cada subescala de acuerdo con Katz
(2011), quien establece que valores superiores a .65 resultan aceptables en circunstancias de

investigacion.
5.2. Analisis factorial de las puntuaciones obtenidas con el instrumento

Para profundizar en el estudio de las propiedades psicométricas del instrumento, una
vez seleccionados los items que aportaban valor a la fiabilidad y consistencia interna del
mismo, se procedio a realizar un andlisis factorial exploratorio (AFE) con el objetivo de
obtener evidencias de validez basadas en la estructura interna del instrumento. Al haberse
modificado la escala original, tras eliminar los items 1 y 9, se opto por realizar un AFE en
lugar de un AFC. Previamente se calcularon las medidas de adecuacion muestral, obteniendo
un KMO=.705. Igualmente, el test de esfericidad de Barlett confirmé una adecuada

correlacion entre las variables (y*=667.964; Gl 21; p=.001).

Seguidamente, se llevd a cabo el andlisis factorial mediante factorizacion de ejes
principales (adecuado cuando no se cumple el supuesto de normalidad) con rotacion varimax
y normalizacion Kaiser, método que respeta la independencia entre los factores de la

solucion inicial.

El andlisis de la matriz de componentes rotados reveld la existencia de dos factores
diferenciados que explican el 59.97% de la varianza. El primero factor agrupa los items 1, 2
y 3, correspondientes al constructo motivaciones extrinsecas. El segundo, por su parte,
agrupa los items 5, 6 y 7, correspondientes al constructo motivaciones intrinsecas. En cuanto
al item 4, se observa que muestra un peso factorial relativamente similar en ambos factores

(.301 y .404), siendo algo mas alto para el constructo motivaciones extrinsecas.
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Tabla 23. Escala de valores laborales-motivaciones para la docencia. Version de 7 items. AFE: Matriz de factor rotado.

Factor 2: Motivacion

Item Factor 1: Motivacion extrinseca intrinseca
2. Condiciones laborales a nivel de horarios, vacaciones, etc. 137

3. Posibilidad de acceder a un trabajo estable. .685

4. Sueldo. 678

5. Por no tener una mejor opcion en las salidas de mi carrera. 301 404

6. Siendo docente puedo autorrealizarme. .659

7. La docencia en educacion secundaria encaja con mi forma de ser o mis

rasgos de personalidad. 647

8. Vocacion 720

A partir del resultado del AFE, se procedié a realizar un AFC con tres modelos
diferentes. El primer modelo correspondia al de la version original del cuestionario,
diferenciando motivacion extrinseca y motivacion intrinseca, e integrando el item 5 en el
factor motivacion intrinseca. El segundo modelo sigue la misma estructura, aunque integra
el item 5 en el factor motivacion extrinseca. Por ultimo, el tercer modelo, contempla la
posibilidad de que el item 5, que mostraba cargas factoriales similares en los dos factores
originales, constituyese en realidad un tercer factor latente independiente. En dicho modelo
se asignaron los items 2 a 4 al primer factor (motivacion extrinseca), los items 6 a 8 al
segundo factor (motivacion intrinseca) y el item 5 al tercer factor (falta de alternativas

percibidas).

La verificacion de la bondad de ajuste de los tres modelos se llevé a cabo, en primer
término, mediante el calculo del valor ¥*. Dado que es conocida la sensibilidad de este
estadistico al tamafo muestral, se decidi6 calcular los valores CFI, TLI, SRMR y RMSEA,
no permitiendo ninguno de estos estadisticos validar los modelos de dos factores, pero si el

de tres factores (ver tabla 24).
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Tabla 24. Escala de valores laborales-motivaciones para la docencia. Version de 7 items.

Modelo » CFI TLI SRMR RMSEA

2 Factores 61.4;

ftem 5 MI p=ool 926 .880 .064 .091

2 Factores 85.8;

ftem 5 ME p=o0l .889 .820 .079 113

33;

3 Factores - 968 944 .034 062

p=.001

CFI=indice de ajuste comparativo; TLI= indice de Tucker-Lewis; SMRM= residuo estandarizado cuadratico medio; RMSEA= error cuadratico medio
de aproximacion por grados de libertad; MI= motivacion intrinseca; ME= motivacion extrinseca.

Para finalizar, en la figura 6 se puede visualizar la estructura factorial del modelo de

tres factores finalmente seleccionado.

Figura 6. Escala de valores laborales-motivaciones para la docencia. Version de 7 items: Estructura factorial.

ME= Motivacidn extrinseca; FAP= Falta de alternativas percibida; MI= Motivacion intrinseca.
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5.3. Estadisticos descriptivos y prueba de normalidad

En la tabla 25 se observa que, en lineas generales, las puntuaciones medias son
elevadas tanto para las preguntas relacionadas con motivacion extrinseca como para las
relacionadas con motivacion intrinseca. Las puntuaciones oscilan entre uno (muy poco
importante) y cuatro (muy importante), en funcién de la importancia atribuida a cada

motivacion.

Tabla 25. Estadisticos descriptivos: motivaciones para el ejercicio de la docencia (N=441).

Item Media Desviacién Varianza Asimetria Kurtosis

2. Condiciones laborales a nivel de

i . 3.48 .697 486 -1.207 1.009

horarios, vacaciones, etc.
3. Posibilidad de acceder a un trabajo

3.26 .803 .646 -.945 425
estable.
4. Sueldo. 2.85 788 622 -.391 -.153
5. Por no tener una mejor opcion en las

2.20 1.059 1.122 .300 -1.182
salidas de mi carrera.
6. Siendo docente puedo autorrealizarme. 3.12 167 .588 -.481 -.379
7. La docencia en educacion secundaria
encaja con mi forma de ser o mis rasgos de 3.22 776 .603 -.750 073
personalidad.
8. Vocacion. 2.99 904 818 -.510 -.615

En cuanto a los factores extrinsecos, destaca especialmente la puntuacion media
otorgada para las variables condiciones laborales (M= 3.48) y posibilidad de acceder a un
trabajo estable (M= 3.26), que resultan muy atractivas para los docentes en fase de formacion
inicial. El sueldo resulta algo menos atractivo (M= 2.85). La falta de alternativas laborales
obtiene una puntuacion comparativamente baja (M= 2.20), aunque se trata de la variable con
mayor desviacion estandar (D7= 1.059), lo que indica una elevada diversidad en los patrones
de respuesta a dicha pregunta. Por lo que se refiere a la motivacion intrinseca, las
puntuaciones medias indicarian un adecuado ajuste de los aspirantes a la profesion en cuanto
a encaje entre personalidad y puesto (M= 3.22) y una elevada percepcion de que puede
contribuir a su realizacioén personal (M= 3.12). Las medias en cuanto a vocacién son algo
mas bajas (M= 2.99), con una desviacion estdndar mas elevada que el resto de variables

relacionadas con motivacion intrinseca (D7= .904). La asimetria es muy elevada, reflejando
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un sesgo hacia la cola derecha en la mayor parte de las variables. La kurtosis, por su parte,
resulta desigual entre las variables, siendo especialmente destacada en las preguntas uno y
cuatro (la primera con signo negativo y la segunda con signo positivo). En general, las
preguntas uno, dos y seis reflejan una distribucion leptokurtica, mientras que las preguntas

tres, cuatro, cinco y siete muestran una distribucién platikurtica.

Se efectud la prueba de normalidad de Kolomogorov-Smirnov, constatando que los
datos de las tres variables (motivacion intrinseca, motivacion extrinseca y falta de
alternativas percibida) siguen una distribucion no normal (ver tabla 26), lo que indica la
idoneidad de efectuar pruebas estadisticas de cardcter no paramétrico o robustas a la

violacidn del supuesto de normalidad.

Tabla 26. Prueba de normalidad de Kolomogorov-Smirnov.

Variable Estadistico p-valor
Motivacién extrinseca .952 <.001
Falta de alternativas percibida 933 <.001
Motivacion intrinseca .868 <.001
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5.4. Analisis Cluster: descripcion de los conglomerados encontrados

A partir de las puntuaciones obtenidas por los participantes para cada una de las siete

preguntas que finalmente conformaron la escala, se procedio a realizar un analisis cluster

jerarquico. Se utilizo el método Ward para agrupar los casos, siendo la distancia euclidea al

cuadrado el procedimiento utilizado para calcular los centros de cada cluster. El analisis del

dendograma permiti6 identificar un nimero 6ptimo de cuatro conglomerados, tal y como se

observa en la figura 7.

O

T — 1

LN M

Figura 7. Dendograma del analisis cluster de perfiles motivacionales

En la tabla 27 se observa que las puntuaciones medias obtenidas son bastante altas,

aunque se encontraron diferencias relevantes en la manera de responder entre unos clusteres

y otros, tal y como se explicara a continuacion.

Tabla 27. Puntuaciones medias en motivaciones para el ejercicio de la docencia segin cluster.

Falta de

Cluster Estabilidad Condiciones Sueldo alternativas Personalidad Autorrealizacion Vocacion
gj‘:;g?'ig‘;gﬁz) 3,55 3,45 2,92 1,41 322 3,38 3,13
8\5‘:"'15 0‘;“’;‘;;3{,2')‘“ s/a 378 3,55 3,15 3,04 3,39 345 345
:ﬁi‘ﬁ)‘;‘fgﬁ‘,’z"é% ) 3,48 3,08 2,82 3,22 2,48 2,54 2,03
zge:‘:"(i)s;‘g, 07%) 2,35 2,03 1,80 1,18 3,68 3,65 3,68
Media total 348 3,26 2,85 2,20 3,12 3,22 2,99

(N=441; 100%)

Nota: puntuaciones medias obtenidas a partir de una escala de tipo Likert con puntuaciones entre 1 y 4.

Atendiendo a los resultados medios obtenidos en cada uno de los items se asignd una

denominacion a cada uno de los cuatro clusteres encontrados.
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El primer claster estd formado por 193 estudiantes (43.76% de la muestra), que
obtienen puntuaciones medias muy altas en motivacion intrinseca y en motivacion
extrinseca. Junto a esto, se encontré una puntuacién media muy baja en la variable falta de
alternativas laborales (M= 1.41). La conjuncion de ambos elementos, un fuerte interés en la
docencia junto a la percepcion de que si existen otras alternativas laborales, llevd a
interpretar que su eleccidon no era meramente circunstancial, sino que respondia a un interés
bien definido por la profesion docente, lo que habria dado lugar a una eleccion
autodeterminada (Deci y Ryan, 2000). Este cluster muestra equilibrio entre ambos tipos de
motivacion, intrinseca y extrinseca, lo que a su vez sugiere un equilibrio entre los valores de
conservacion y apertura al cambio (Ros et al., 1999). Por otro lado, los estudiantes
agrupados en este cluster pusieron de manifiesto que disponian de otras alternativas
laborales, por lo que se les denomind profesorado con motivacion equilibrada y con
alternativas. No obstante, a diferencia de otros clusteres con alto nivel de motivacion
intrinseca, se encontr6 una puntuacion media ligeramente inferior en la pregunta relativa a

la vocacion (M= 3.13).

El segundo cluster, estd formado por 101 estudiantes (22.90% de la muestra) que
muestran puntuaciones muy por encima de la media en ambos factores, siendo especialmente
elevadas en motivacion extrinseca. A diferencia del clister anterior, su puntuacion en la
variable falta de alternativas laborales es muy alta (M= 3.39). Se denomin6 a este
conglomerado profesorado con altas motivaciones, pero sin alternativas. En este
conglomerado, las elevadas puntuaciones en ambos factores parecen verse reforzadas por la
inexistencia percibida de otras alternativas profesionales, dando lugar a un fuerte
compromiso con su formacion inicial como docentes en el que destaca una sélida motivacion
extrinseca. En cualquier caso, al ser muy elevada la motivacion intrinseca, también se

considero que su decision de cursar el MFPS era autodeterminada.

Un tercer cluster agrupa 107 estudiantes (24.26% de la muestra) con puntuaciones
inferiores a la media, tanto en los items de motivacion extrinseca como en los de motivacion
intrinseca. La puntuacion es especialmente baja en la pregunta relacionada con la vocacion
(M= 2.03). Junto a esto, encontramos la puntuacién mas elevada en cuanto a percepcion de
inexistencia de alternativas profesionales (M= 3.22). Estos datos, tomados en su conjunto,

llevan a interpretar que la eleccion del MFPS habria sido condicionada por la inexistencia
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de alternativas laborales percibidas, no disponiendo de una motivacion intrinseca apropiada
hacia la docencia, siendo el elemento que mas interés les suscita la estabilidad del puesto,
aunque con una puntuacion inferior a la media. Todo ello evidencia que la construccion de
la identidad docente, en el caso de este cluster, pivota sobre la Ginica base de los factores de
higiene que, para Herzberg (2003), no serian motivadores como tal, sino elementos que
impiden la aparicion de la insatisfaccion, aunque no guarden una relacion directa con la
elaboracion de actitudes positivas hacia el puesto de trabajo. Se observa, por tanto, un
predominio del valor conservacion, y en particular de la meta motivacional seguridad, a la
hora de tomar la decision de matricularse en el MFPS (Ros et al., 1999). Con todo, la
puntuacién en motivacion extrinseca es inferior a la media, lo que denota que las
caracteristicas del puesto tampoco resultan especialmente atractivas para los estudiantes
agrupados en este cluster. Por otra parte, a la hora de tomar la decisién de matricularse en el
MEFPS, el control parece situarse en un lugar de causalidad externo, la inexistencia de una
alternativa que despierte interés intrinseco, lo que denotaria cierta falta de intencionalidad.
Esto se relacionaria, en el marco de la teoria de Deci y Ryan (2000), con la conducta no
autodeterminada y con los tipos de motivacion denominados por los citados autores como
desmotivado y extrinseco. Por todas estas razones, se denominé a este clister profesorado

desmotivado.

El cuarto y ultimo cluster estd formado por 40 estudiantes (9.07%). Su rasgo
diferencial es concentrar las puntuaciones medias mas bajas en motivacion extrinseca junto
con las més altas en motivacion intrinseca. Su eleccion de estudiar el MFPS no se ha visto
condicionada por la inexistencia de alternativas, dado que tienen la puntuacion mas baja en
la pregunta cuatro (M= 1.18) y su puntuacion media en la pregunta sobre la vocacion es la
mas alta de todos los clusteres (M= 3.68). Todo ello parece indicar una eleccion
autodeterminada de la profesion docente y una regulacion plenamente intrinseca (Deci y
Ryan, 2000)., junto con el predominio de metas motivacionales de auto-direccion y
estimulacion, relacionadas con el valor apertura al cambio (Arieli et al., 2020), lo que
convierte a este perfil en tedricamente ideal para el ejercicio de la docencia. Todos estos
elementos, considerados en su conjunto, llevaron a denominar a este conglomerado como

profesorado idealista.
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En la figura 8 se observan de un modo muy claro las diferencias entre conglomerados

anteriormente descritas.

4,00

3,50
3,00 —
2,50
2,00
1,50
1,00
0,50
0,00

=@=—"Equilibrado c/a ==@==Altas motivaciones s/a Desmotivado ==@==|dealista

Figura 8. Puntuaciones medias por clister. Motivaciones para el ejercicio de la docencia.

5.5. Prueba Chi-cuadrado: analisis de variables asociadas a cada claster

Seguidamente se llevo a cabo la prueba Chi-cuadrado con el fin de identificar las
relaciones entre las variables sociodemograficas y la pertenencia a un determinado claster
por parte de los docentes en fase de formacion inicial. Se trataba, en ultimo término, de
identificar y describir los perfiles de los futuros docentes, indagando acerca de las
asociaciones entre ciertas caracteristicas sociodemograficas y los patrones motivacionales

previamente identificados en el analisis de conglomerados.

La prueba Chi-cuadrado de contraste de hipotesis permitié encontrar relaciones
estadisticamente significativas entre la pertenencia a determinados clusteres y cinco de las
siete variables sociodemograficas consideradas: sexo, experiencia docente, experiencia en
direcciéon de técnicas grupales, estudios previos y especialidad. Sin embargo, no se
encontraron relaciones globalmente significativas entre la pertenencia a un clister y las
variables edad y otros estudios de Master. En la tabla 28 se muestra un resumen de los

resultados obtenidos.
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Tabla 28. Prueba Chi-cuadrado: estadisticos de significatividad y magnitud del efecto.

Prueba exacta

Variables cruzadas Ve (Fisher) GL P V P
Sexo / Cluster 8.525 - 3 .036 139 .036
Edad / Cluster - 18.786 12 .086 - -
Otro Master / Chister 292 - 3 962 - -
Experiencia docente / Cluster 15.422 - 3 .001 187 .001
Experiencia direcciéon de técnicas grupales / Clister 13.968 - 3 .003 178 .004
Estudios previos / Clister - 22.860 12 .024 133 .025
Especialidad / Clister - 71.960 51 .008 236 .018

Se aplico la prueba exacta de Fisher para los contrastes de hipotesis que no cumplieron las condiciones requeridas por el estadistico x2.

No se aporta el valor ¥ de Kramer para aquellas relaciones que no resultaron significativas.

x2=valor Chi-cuadrado; P= estadistico de contraste Chi-cuadrado; GL=grados de libertad; V= coeficiente ¥ de Kramer; p= estadistico de contraste
V de Kramer.

Con el objetivo de facilitar la interpretacion de los resultados estadisticamente
significativos, en la tabla 29 se ofrece un resumen de los resultados obtenidos al cruzar la
pertenencia a cluster y las variables sociodemograficas sexo, edad, otro master, experiencia

docente y experiencia dirigiendo técnicas de dindmica de grupos.
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Tabla 29. Prueba Chi-cuadrado: relacién entre variables sexo, edad, otro master y experiencia previa y la variable Cluster.

Cluster 1

Equilibrado con
alternativas

(N=193; 43.76%)

Cluster 2

Altas  motivaciones
sin alternativas

(N=101; 22.90%)

Cluster 3
Desmotivado

(N=107;
24.26%)

Cluster 4
Idealista

(N=40; 9.07%)

Total
(N=441)

n=%

Sexo
Masculino
Femenino
Edad
Hasta 24
25-29
30-34
35-39
>40
Otro Maister
No
Si
Experiencia docente
No
Si
Experiencia dirigiendo
técnicas grupales
No

Si

58 (36.02%)

135 (48.21%)

97 (46.41%)
54 (40.30%)
15 (33.33%)
15 (62.50%)
12 (41.38%)

125 (43.55%)
68 (44.16%)

49 (37.69%)

144 (46.30%)

135 (40.42%)

58 (54.21%)

39 (24.22%)
62 (22.14%)

44 (21.05%)
29 (21.64%)
17 (37.78%)
4 (16.67%)
7 (24.14%)

67 (23.34%)
34 (22.08%)

27 (20.77%)

74 (46.30%)

80 (23.95%)
21 (19.63%)

50 (31.06%)
57 (20.36%)

50 (23.92%)
36 (26.87%)
12 (26.67%)
5(20.83%)
4(13.79%)

68 (23.69%)
39 (25.32%)

47 (36.15%)

60 (19.29%)

93(27.84%)
14 (13.08%)

14 (8.70%)
26 (9.29%)

18 (8.61%)
15 (11.19%)
1(2.22%)

0 (0%)

6 (20.69%)

27 (9.41%)
13 (8.44%)

7(5.38%)

33 (10.61%)

26 (7.78%)
14 (13.08%)

161 (36.51%)
280 (63.49%)

209 (47.39%)
134 (30.39%)
45 (10.20%)
24 (5.44%)
29 (6.58%)

287 (65,08%)
154 (34.92%)

130 (29.48%)

311 (70.52%)

334 (75,74%)

107 (24.26%)

Los datos en rojo indican relaciones locales significativas a nivel a<.05
Las cifras y porcentajes que se ofrecen para cada nivel de las variables en cada uno de los cuatro clusteres deben interpretarse

por filas.

Por lo que se refiere a la variable sexo, en la prueba de contraste de hipotesis resultd

ser significativa en relacion con la pertenencia a cluster (x2=8.525, p=.036). El analisis de

la significacion para cada una de las celdas a partir de la prueba exacta de Fisher revel6 que

la asociacion se produce concretamente en los clisteres uno (p=.017) y tres (p=.015). Asi,

en el caso del primer cluster, motivaciones equilibradas con alternativas, se observa que

aglutina un 48.21% de las mujeres que participaron en la investigacion, proporcion

notablemente superior a la de hombres (36.02%). Igualmente, el cluster tres, desmotivado,

aglutina un porcentaje del 31.06% de los hombres que participaron en la investigacion, muy

superior al de las mujeres (20.36%). Los datos indican, por tanto, que las mujeres tienden a

concentrarse en mayor proporcion que los hombres en el cluster motivaciones equilibradas

con alternativas y en menor proporcion que €stos en el cluster desmotivado. La magnitud de

este efecto es pequeiia (V=.139; p=.036; GL=3).
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En cuanto a la edad, aunque no se encontraron relaciones globales significativas entre
la variable edad y la pertenencia a un claster (¥2=20.416; p=.060) cabe destacar que si se
encontraron algunas de caracter local. Asi, la prueba exacta de Fisher por celdas, identifica
que en el cluster de altas motivaciones sin alternativas hay mayor proporcion de estudiantes
del intervalo 30-34 afios (p=.023) y en el cluster con motivacion idealista, mayor proporcion

de estudiantes mayores de 40 afios (p=.037).

Por lo que se refiere a la relacion entre experiencia previa como docente (incluyendo
la imparticion de clases particulares, actividades extraescolares y actividades docentes en
educacion formal) y la pertenencia a un cluster, en la prueba Chi-cuadrado se encontré un
valor y2=15.422 significativo estadisticamente (p=.001). La prueba exacta de Fisher
permitio identificar que la asociacion se encuentra en el cluster tres, desmotivado. Como se
observa en la figura 9, este cluster tiene una mayor presencia de estudiantes de MFPS sin
experiencia previa como docentes en comparacion con el resto de conglomerados (36.15%;
p=.001) y una menor presencia con experiencia previa (19.29%; p=.001). Todo ello indica
que una menor experiencia previa se relaciona con un mayor grado de desmotivacion. En
cuanto a la importancia de este efecto, el coeficiente de contingencia indica un tamafio del

efecto mediano (V=.187; p=.001; GL=3).

90,00%
82,50%

0,
80,00% 74,61% 73,27%
70,00%
60.00% 56,07%
50,00%

40,00%

26,73%

30,00% 25,39%
20,00% 17,50%

10,00%

4393%I

Equilibrado c/a Altas motivaciones Desmotivado Idealista
s/a

0,00%

B Sin experiencia docente B Con experiencia docente

Figura 9. Pertenencia a cluster y experiencia docente previa.
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Finalmente, en relacion con la variable experiencia dirigiendo técnicas de dinamica
de grupos, en la prueba Chi-cuadrado se halld6 un valor x2=13.968 significativo
estadisticamente (p=.003). En cuanto a la intensidad global de dicha relacion, el tamafio del
efecto es mediano (V=.178; p=.004; GL=3). En el analisis de los resultados por celda se
encuentra que el cluster tres, desmotivado, aporta un y2=7.277, mas de la mitad del total de
la variable, lo que indica que en €l se produce la principal asociacién (p=.002). En dicho
cluster, tal y como se observa en la figura 10, la falta de experiencia dirigiendo técnicas
grupales es muy superior a la del resto de clusteres, aglutinando al 86.92% de los estudiantes
que lo conforman. Del mismo modo, la posesion de dicha experiencia es muy inferior a la
del resto de clusteres, aglutinando dentro del propio claster inicamente a un 13.08% de los
estudiantes que lo conforman. Ello indicaria la existencia de una relacion entre la falta de

experiencia dirigiendo técnicas grupales y la pertenencia al cluster desmotivado.

En el primer cluster, equilibrado con alternativas, aparecen mas estudiantes sin
experiencia y menos con experiencia de los esperados tedricamente (p=.014). Ello parece
indicar que, la pertenencia al clister con motivaciones equilibradas y percepcion de tener
alternativas también se relacionaria con una menor experiencia previa dirigiendo técnicas

grupales.

100,00%
90,00% 86,92%
79,21%
80,00%
69,95%
70,00% 65,00%

60,00%
50,00%

40,00% 5,00%
0,05%

30,00%

0,79%

20,00%

3,08%

10,00%

0,00%
Equilibrado con  Altas motivaciones Desmotivado Idealista
alternativas sin alternativas

B Sin experiencia W Con experiencia

Figura 10. Pertenencia a cluster y experiencia previa dirigiendo técnicas grupales.
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A continuaciodn, se examinaran las relaciones encontradas entre la pertenencia a cluster
y la variable estudios previos. En la tabla 30 se muestra un resumen de los resultados

obtenidos.

Tabla 30. Prueba Chi-cuadrado: relacion entre la variable estudios previo y la variable pertenencia a un Cluster.

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Total
Equilibrado  con  Altas motivaciones  Desmotivado Idealista (N=441)
alternativas sin alternativas ~ (N=107; (N=40; 9.07%) n=%
(N=193; 43.76 %) (N=101; 22.90%) 24.26%)
Estudios previos
Artes y Humanidades 83 (37.90%) 51 (23.29%) 69 (31.51%) 16 (7.31%) 219 (49.65%)
Ciencias 32 (59.26%) 9 (16.67%) 6 (11.11%) 7 (12.96%) 54 (12.24%)
Ciencias de la Salud 13 (44.83%) 9 (31.03%) 6 (20.69%) 1 (3.45%) 29 (6.57%)
Ciencias Sociales y Juridicas 32 (45.07%) 19 (26.76%) 14 (19.72%) 6 (8.45%) 71 (16.09%)
Ingenieria y Arquitectura 33 (48.53%) 13 (19.12%) 12 (17.65%) 10 (14.71%) 68 (15.41%)

Los datos en rojo indican relaciones locales significativas a nivel a<.05
Las cifras y porcentajes que se ofrecen para cada nivel de las variables en cada uno de los cuatro clisteres deben interpretarse
por filas.

Al contrastar la relacion entre las variables estudios previos y cluster de motivaciones,
se obtuvo un valor en la prueba exacta de Fisher=22.860, significativo estadisticamente
(p=.024). El tamafio del efecto encontrado fue pequeno (V=.133; p=.025; GL=12). En
concreto, las diferencias se dan entre dos areas de conocimiento (Artes y Humanidades y
Ciencias) en relacion con los clusteres uno y tres. La prueba exacta de Fisher para cada celda
detecta que, en relacion con el primer cluster, motivaciones equilibradas con alternativas,
los docentes en formacion inicial con estudios previos de Artes y Humanidades se
concentran en dicho conglomerado en una proporcion relevante pero notablemente inferior
(37,90%; p=.016) si los comparamos con los de Ciencias (59.26%; p=.019), los cuales se
concentran predominantemente en dicho cluster. Se observa también que en el cluster tres,
desmotivado, dicha relacion se produce en un sentido inverso, puesto que concentra un
numero mucho mayor de aspirantes a la docencia con estudios previos de Artes y

Humanidades (31.51%; p=.001) si los comparamos con los de Ciencias (11.11%; p=.017).

A continuacion, se procedio a comprobar si existian diferencias significativas entre las
distintas especialidades del MFPS, obteniendo un valor en la prueba exacta de Fisher=71.960
(p=.008), que permitid aceptar la hipotesis alternativa de existencia de relacion entre las
variables. El tamafio de este efecto es medio (/=.236; p=.018). En la tabla 31 se resumen las

relaciones encontradas.
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Tabla 31. Prueba Chi-cuadrado: relacién entre la variable especialidad y la variable pertenencia a un Cluster.

Cluster 1
Equilibrado  con
alternativas
(N=193; 43.76%)

Cluster 2

Altas  motivaciones
sin alternativas
(N=101; 22.90%)

Cluster 3
Desmotivado
(N=107;
24.26%)

Cluster 4
Idealista
(N=40; 9.07%)

Total
(N=441)
n=%

Especialidad
Administracion, Marketing,
Turismo, Servicios a la
comunidad y FOL

Biologia y Geologia

Dibujo, Imagen y Artes
Plasticas

Economia y empresa
Educacion Fisica

Filosofia

Fisica y Quimica
Geografia e Historia

Latin y Griego

Lengua Castellana y Literatura
Lengua extranjera: Francés
Lengua extranjera: Inglés
Matematicas

Musica y Danza

Orientacion educativa

Procesos Industriales y de
Construccion

Procesos Sanitarios, Quimicos,
Ambientales y
Agroalimentarios

Tecnologia e Informatica

7 (41.18%)

15 (40.54%)
10 (40.00%)
15 (51.72%)
9 (42.86%)
7 (46.67%)
22 (68.75%)
24 (32.43%)
0 (.00%)
15 (42.86%)
4(30.77%)
21 (47.73%)
10 (45.45%)
3 (23.08%)
6 (46.15%)

4(30.77%)

11 (61.11%)

10 (58.82%)

3 (17.65%)

14 (37.84%)
4 (16.00%)
8 (27.59%)
5(23.81%)
3 (20.00%)
4 (12.50%)
19 (25.68%)
2 (66.67%)
9(25.71%)
1 (7.69%)
9 (20.45%)
2(9.09%)
3 (23.08%)
5 (38.46%)

3 (23.08%)

4(22.22%)

3 (17.65%)

5(29.41%)

7 (18.92%)
10 (40.00%)
4 (13.79%)
3 (14.29%)
4 (26.67%)
2 (6.25%)
28 (37.84%)
1(33.33%)
10 (28.57%)
6 (46.15%)
11 (25.00%)
5(22.73%)
5 (38.46%)
0 (.00%)

3 (23.08%)

2(11.11%)

1(5.88%)

2 (11.76%)

1(2.70%)
1 (4.00%)
2 (6.90%)

4(19.05%)
1 (6.67%)

4(12.50%)
3 (4.05%)
0 (.00%)
1(2.86%)
2 (15.38%)
3 (6.82%)

5 (22.73%)
2 (15.38%)
2 (15.38%)

3 (23.08%)

1.(5.56%)

3 (17.65%)

17 (3.85%)

37 (8.39%)
25 (5.67%)
29 (6.58%)
21 (4.76%)
15 (3.40%)
32 (7.26%)
74 (16.78%)
3 (.68%)
35 (7.94%)
13 (2.95%)
44 (9.98%)
22 (4.99%)
13 (2.95%)
13 (2.95%)

13 (2.95%)

18 (4.08%)

17 (3.85%)

Los datos en rojo indican relaciones locales significativas a nivel a<.05
Las cifras y porcentajes que se ofrecen para cada nivel de las variables en cada uno de los cuatro cliisteres deben interpretarse por filas.

En primer lugar, se encontré que los estudiantes de Biologia y Geologia tienden a

concentrarse en mayor proporcion en el cluster de altas motivaciones sin alternativas

(p=.039,) el cual integr6 a 37.84% de los estudiantes de dicha especialidad.

En segundo lugar, se encontr6 una baja concentracion proporcional de estudiantes de

la especialidad de Geografia e Historia en el cluster motivaciones equilibradas con

alternativas (32,43% de los estudiantes de dicha especialidad; p=.039), siendo

proporcionalmente muy alta en el cluster desmotivado (37.84%; p=.004). La relacion se

produce en sentido inverso en el caso de los estudiantes de la especialidad de Fisica y

Quimica, que se concentran mucho en el cluster motivaciones equilibradas con alternativas

(un 68,5% del total de dicha especialidad; p=.005) y tienen una presencia testimonial en el

cluster desmotivado (6.25%; p=.010).
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En tercer lugar, se encontrd una mayor concentracion proporcional de estudiantes de
Matematicas en el cluster motivacion idealista, en el que se agruparon el 22.73% de

estudiantes de dicha especialidad (p=.039).

En cuarto y ultimo lugar, a diferencia del resto de especialidades, no se hallaron
estudiantes de Orientacion Educativa en el cluster desmotivado, resultando esta diferencia

estadisticamente significativa (p=.045).
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6. Conclusiones y discusion

El anélisis de los datos recogidos ha permitido llevar a cabo de manera satisfactoria la
validacion de la escala de valores laborales-motivaciones para la profesion docente (Cortés
etal., 2015). La fiabilidad del instrumento resulta adecuada en un contexto de investigacion,
mejorando la consistencia interna al eliminar dos de los items por su baja correlacion con el
resto de la escala, quedando formada finalmente para esta investigacion por siete items, lo
que supone una modificacion del instrumento original. En cualquier caso, la fiabilidad
obtenida por los citados autores con el instrumento original fue muy similar a la encontrada
con la version de siete items. La presente investigacion pudo aportar datos de fiabilidad
global del instrumento, mejorando ligeramente el valor en cuanto a la subescala de
motivacion intrinseca y empeorando ligeramente en cuanto a la subescala de motivacion

extrinseca.

Igualmente, se pudieron obtener nuevas evidencias de la validez de constructo
mediante la técnica del analisis factorial. Se encontr6 que la solucion factorial de tres factores
(motivacion extrinseca, motivacion intrinseca y falta de alternativas percibidas) fue la que
mostré una adecuada bondad de ajuste. Dicha solucion es diferente a la encontrada por
Cortés et al. (2015), compuesta tinicamente por dos factores, y tiene la ventaja de aportar
elementos explicativos nuevos, al considerar de forma independiente la variable falta de
alternativas percibidas. La relevancia de dicho factor se ha podido constatar también en el

analisis cluster realizado con los datos obtenidos.

Como se ha sefialado, el instrumento es fiable para informar sobre las motivaciones de
los futuros docentes en un contexto de investigacion, aunque seria necesario revisarlo y
mejorarlo para aumentar tanto su fiabilidad como su validez de contenido en caso de una
hipotética aplicacion en procesos de orientacion académica y profesional. En dicho contexto,
la informacion obtenida podria utilizarse para orientar a las personas en la toma de decisiones

sobre su itinerario formativo de posgrado y su futuro profesional.

Para lograr un aumento de fiabilidad se podrian implementar varias medidas. La
primera de ellas, y mas sencilla, seria aumentar el nimero de alternativas de respuesta a

cinco. Seguidamente, convendria ampliar el nimero de items relativos al nuevo factor
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encontrado (alternativas percibidas), lo que ayudaria a matizar la existencia de diferentes

significados atribuidos por los estudiantes del MFPS a la falta de alternativas percibidas.

Por ultimo, seria conveniente valorar la posibilidad de ampliar el nimero de items para
cubrir mejor el espectro de motivaciones relacionadas con cada uno de los dos constructos
medidos. En este sentido, el instrumento adolece de algunas limitaciones, especialmente en
lo referido a la motivacion intrinseca, al no preguntar por ciertos motivos que estan bien
identificados desde un punto de vista tedrico. Entre ellos, destacarian ciertas metas
motivacionales relacionadas con el valor trascendencia, como el universalismo o la
benevolencia, asi como otras relacionadas con la meta motivacional hedonismo, como la
satisfaccion derivada de trabajar con alumnado en cierto momento de su desarrollo (Cordoba
et. al, 2006). Por ultimo, se podrian incluir items relacionados con el valor superacion
personal y sus metas motivacionales (logro y poder) como, por ejemplo, las posibilidades
de desarrollo personal y profesional que puede ofrecer el ejercicio de la docencia (Shwartz,

1999; Muiioz et al., 2019).

Por lo que se refiere a los items suprimidos, no se considera apropiada su inclusion en
futuras mediciones, no solo por los resultados obtenidos, sino también desde el punto de
vista de su contenido. Asi sucede, por ejemplo, con el item la influencia directa de algun
profesor o maestro. Si bien dicho item permite conocer el origen social del interés por la
docencia, no queda claro, desde un punto de vista teorico, si estd evaluando motivacion
intrinseca o extrinseca. Algo parecido sucede con el item prestigio o consideracion social,
el cual puede dar lugar a interpretaciones ambivalentes, no quedando claro si esta evaluando
la motivacién por la docencia o la percepcion que se tiene acerca del estatus social de la
docencia. De tal manera que diversos participantes con distintos perfiles motivacionales
podrian considerar que no les interesa la docencia como fuente de prestigio social, en unos
casos porque no tienen interés en el prestigio social y en otros casos porque, aun teniéndolo,

estiman que se trata de una profesion con un bajo prestigio social.

En cualquier caso, y a pesar de estas limitaciones o posibles lineas de mejora del
instrumento, la escala de valores-motivaciones para la profesion docente ha permitido
identificar los diferentes perfiles motivacionales de los participantes en la investigacion a
través del andlisis cluster, aportando una vision detallada que contribuye a la investigacion

existente en este &mbito. Los resultados obtenidos permiten delimitar cuatro perfiles entre
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los estudiantes del MFPS: equilibrado con alternativas, altas motivaciones sin alternativas,

desmotivado e idealista.

A partir de los cuatro patrones de respuesta identificados es posible diferenciar a
aquellos estudiantes que eligen cursar el MFPS por percibir que no tienen otra alternativa
profesional de aquellos otros que lo eligen a pesar de disponer de otras opciones, lo que
resulta de gran utilidad desde la perspectiva de la orientacion profesional y académica. A su
vez, el analisis cluster permite subdividir en dos perfiles cada uno de estos dos patrones de

respuesta.

Por un lado, el cluster idealista agrupa a quienes cuentan con una elevada motivacion
intrinseca y una baja motivacion extrinseca, y ademas no se sienten acuciados por la falta de
alternativas laborales. La situacion del cluster equilibrado con alternativas es similar en
cuanto a la percepcion de alternativas laborales, pero con un matiz diferencial: tanto la
motivacion extrinseca como la intrinseca son altas. En ambos clusteres, y especialmente en
el caso del que agrupa al profesorado con motivacion idealista, se puede apreciar un elevado
grado de libertad percibida a la hora de afrontar su formacién inicial como docentes, lo que
se relacionaria con la conducta autodeterminada en el marco de la teoria de Deci y Ryan

(2000).

Por otro lado, tanto el cluster altas motivaciones sin alternativas como el cluster
desmotivado comparten la percepcion de inexistencia de alternativas laborales, lo que podria
constituir un factor de estrés. El primero, sin embargo, muestra un fuerte perfil vocacional
hacia la docencia, de manera que la falta de otras alternativas no parece actuar como un
estimulo negativo o, cuando menos, es compensada por la elevada motivacion extrinseca e
intrinseca hacia la docencia. El cluster desmotivado, por su parte, tiende a puntuar en sentido
inverso al cluster de altas motivaciones sin alternativas, aunque de un modo mucho mas
marcado en relacion con la motivacion intrinseca. En este caso, la falta de alternativas parece
haber condicionado una decision que no encaja bien con las propias expectativas laborales,
mostrando un locus de causalidad externo y una conducta no autodeterminada (Deci y Ryan,
2000), lo que lo convierte en un cluster de interés prioritario desde el punto de vista de la

presente investigacion.
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Teniendo en cuenta que tres clusteres muestran un elevado nivel de motivacion
intrinseca, a priori, los resultados indican un adecuado perfil vocacional de
aproximadamente el 75% de la muestra. El clister desmotivado, sin embargo, agrupa
aspirantes a la docencia con un perfil motivacional extrinseco ligeramente inferior a la
media, con unas medias en motivacion intrinseca muy bajas y una puntuacion elevada en la
dimension falta de alternativas percibidas, lo que evidencia poca compatibilidad percibida
entre la propia personalidad y la profesion docente, asi como una pobre vocacion. Este

conglomerado retine a un 24.26% de la muestra, un porcentaje nada desdenable.

Haciendo un analisis comparativo, los resultados son similares a los reportados en
investigaciones recientes como la de Muioz et al. (2019), quienes encontraron que el 24,6%
de una muestra de 512 estudiantes del MFPS obtenida de tres universidades espafiolas tenia
una motivacion circunstancial. Estas comparaciones y las que se realizaran a continuacion
deben tomarse con cautela. Ello se debe a que en los estudios realizados a lo largo de las tres

ultimas décadas se han utilizado distintas metodologias e instrumentos.

Tal y como se ha expuesto en el marco tedrico, al analizar los resultados de las
investigaciones existentes desde un punto de vista global se observa que el perfil
motivacional de los docentes en fase de formacion inicial viene experimentando un cambio
en las ultimas décadas. Dicho cambio implica un descenso progresivo de los perfiles
motivacionales circunstanciales o puramente extrinsecos. Por ello, las cifras obtenidas en la
presente investigacion y en la de Muioz et al. (2019) contrastan con las de las primeras
investigaciones realizadas sobre el tema con estudiantes del extinto CAP. En algunas de ellas
se encontrd una proporcion mucho mas elevada de estudiantes con un inadecuado perfil
vocacional. Asi, Garcia y Martinez (2001) situaron este perfil en torno al 80% de los
estudiantes del CAP y Pérez et al. (2007) en torno al 70%. Por el contrario, las cifras de
motivacion intrinseca se han ido incrementando, probablemente estimuladas por la creacion
y desarrollo del MFPS y el papel que esta jugando dicha titulacion en la dignificacion de la
profesion docente. Asi, en el estudio de Garcia y Martinez (2001) las estimaciones de
motivacion intrinseca se situaban en un 19% de la muestra y en el de Pérez et al. (2007) en
un 30%. En contraste, en la presente investigacion se ha hallado un porcentaje de estudiantes
con una adecuada motivacion intrinseca cercano al 70%, pudiendo ademas clasificar a dichos

estudiantes en tres perfiles motivacionales con matices muy distintos.
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Por lo que se refiere a la prueba Chi-cuadrado, ésta permitié delimitar con mayor
claridad las diferencias entre clisteres, desentrafiando las relaciones existentes entre la
pertenencia a un determinado claster y las variables sociodemograficas medidas. En
concreto, se encontraron relaciones significativas entre la pertenencia a un cluster y las
variables sexo, titulacion previa, especialidad, experiencia docente y experiencia dirigiendo
técnicas grupales. Un analisis pormenorizado de dichas relaciones permitio delimitar el

sentido y el alcance de las mismas.

Asi, por lo que se refiere a la variable sexo, las asociaciones significativas se
localizaron en los clusteres equilibrado con alternativas y desmotivado. De este modo, se
encontr6 que las mujeres tienden a agruparse en el cluster equilibrado con alternativas en
mayor proporcién y en el cluster desmotivado en menor proporcidon, mientras que los
hombres lo hacen justo en sentido inverso. A diferencia de lo encontrado en la presente
investigacion, en el estudio de Mufoz et al. (2019) no se hall6é una relacion significativa

entre la variable sexo y la pertenencia a un cluster.

En el caso de otras variables como la edad o el hecho de haber cursado otra titulacion
de Master, los citados autores encontraron relaciones significativas que no han podido ser

constatadas en esta investigacion.

Por lo que se refiere a las diferencias por area de conocimiento, se encontré que los
estudiantes del area de Ciencias tienden a agruparse en mayor proporcioén en el cluster
equilibrado con alternativas y en una proporcion menor en el claster desmotivado. La
relacion se establece en sentido inverso en el caso de los estudiantes de Artes y
Humanidades, que se concentran en mayor proporcion en el clister desmotivado y en menor

proporcion en el equilibrado con alternativas.

Ha de tenerse en cuenta que el porcentaje total de estudiantes de Artes y Humanidades
roza el 50% de la muestra, por lo que su mayor presencia proporcional en el cluster
desmotivado podria derivar, simplemente, de la escasez de alternativas profesionales. Es
decir, los datos podrian estar reflejando un problema social que no se ha podido atender
adecuadamente hasta la fecha: la adecuada orientacion profesional y la creacion de una oferta
de formacion de posgrado mas amplia orientada al mercado laboral para los estudiantes

procedentes de titulaciones de Artes y Humanidades. Si bien para muchos de estos
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estudiantes la docencia resulta estimulante, para otros se convierte en una especie de callejon
sin salida al que se ven abocados, contribuyendo asi, sin quererlo, a devaluar la ya fragil
imagen de la profesion docente. Los resultados obtenidos vienen a reforzar la necesidad de
atender la citada problematica social. En este sentido, Ariza et al. (2011) ya encontraron un
pobre perfil vocacional entre los estudiantes de Humanidades del extinto CAP, solo presente
en un 33.6% de la muestra, con cifras muy similares a las encontradas en la presente
investigacion en lo que se refiere a la percepcion de ausencia de alternativas profesionales
(24.2%). Si examinamos estos resultados por especialidades también encontramos una
relacion significativa entre dicha variable y la pertenencia a un clister motivacional, con un
tamaio del efecto medio. Las conclusiones son similares a las obtenidas en relacion con la
titulacion previa, aunque permiten apreciar algunos matices con mayor detalle. Asi, conviene
dirigir especialmente la atencidn hacia la situacion de los estudiantes de la especialidad de
Geografia e Historia, tanto por la ya nombrada escasez de alternativas laborales, como por
su elevado porcentaje en el conjunto de la muestra y por su mayor tendencia a concentrarse

en el claster desmotivado.

Las variables, experiencia docente y experiencia dirigiendo técnicas grupales, por su
parte, concentraron las asociaciones significativas en el cluster desmotivado, mostrando
como un menor grado de experiencia en el campo educativo se relaciona con una menor

motivacion hacia la profesion docente.

En cuanto a la magnitud de las relaciones entre las variables analizadas y la pertenencia
a cluster, se encontraron tamanos del efecto pequefios en el caso de las variables sexo y
titulacion previa. Por su parte, en el caso de las variables experiencia docente, experiencia
dirigiendo técnicas de dindmica de grupos y especialidad, se encontraron tamafios del efecto
medianos. Como explica Cohen (1988) un tamafio del efecto pequeiio no tendria que ser
considerado de forma automatica como poco importante, dado que la relevancia practica del
mismo esta condicionada por las caracteristicas especificas del problema investigado. Por
este motivo, desde un punto de vista practico, la magnitud de un determinado efecto habria
de ser puesta en relacion con sus posibles costos y beneficios. En este sentido, se comprende
que la comprobacion de la relacion entre motivacion hacia la docencia y ciertas variables
como las resefiadas se interprete como relevante aun cuando la magnitud de su efecto sea

pequena. Ello se debe a que el conocimiento de dichas asociaciones significativas podria
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tener una aplicacion directa en el futuro sobre procesos de orientacion académica y

profesional individualizados a los aspirantes a cursar el MFPS.

Como conclusion, se espera que la identificacion de diferentes clusteres
motivacionales y la asociacion de éstos con ciertas variables socio-demograficas, ofrezca
datos relevantes para la planificacion y desarrollo del MFPS. Como se viene sefialando, la
informacion se podria utilizar tanto para disefiar procesos de seleccion y orientacion de los
estudiantes como para integrar explicitamente el desarrollo de la vocacion docente en el

marco de dicha titulacion.
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Capitulo VII. ESTUDIO 2°: CREENCIAS
PSICOPEDAGOGICAS DE LOS

ESTUDIANTES DEL MFPS
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1. Introduccion

En este capitulo se aborda, por un lado, el estudio de las creencias psicopedagogicas
de los estudiantes del MFPS vy, por otro lado, se indaga acerca de la relacion que dichas
creencias guardan con algunas variables sociodemograficas como la edad, el sexo o la

experiencia previa como docente.

Con este fin se procedio, en primer término, a realizar una busqueda exhaustiva de
instrumentos que sirviesen para investigar dicho constructo, u otros similares, en el contexto
cultural espaiol. Se requeria, ademas, que fuesen aplicables a personas que no ejercen como
docentes en educacion secundaria, sino que se estan formando para dicha profesion. Para
analizar los instrumentos encontrados se definieron una serie de criterios objetivos, los
cuales permitieron sistematizar el proceso de toma de decisiones a fin de seleccionar el mas
adecuado. Una vez elegido el instrumento, se procedio a realizar un estudio piloto para
reducir su tamaio original, con la finalidad de que la version reducida se pudiese utilizar en
la presente investigacion, junto con el resto de instrumentos seleccionados. Posteriormente
se obtuvieron evidencias de validacion de la version reducida, a partir de los datos obtenidos
con la muestra definitiva del estudio, garantizando asi que dicha version del instrumento se

adecuaba a las caracteristicas especificas de la poblacion y al objetivo del estudio.

Los datos obtenidos permitieron conocer, de manera bastante precisa, las
caracteristicas de la muestra en cuanto a sus creencias psicopedagogicas sobre el proceso de
ensefanza-aprendizaje. A tal fin, se llevaron a cabo diversas pruebas estadisticas como el
analisis cluster y la prueba Chi-cuadrado. Por ultimo, en el apartado de discusion, se
comparan los resultados obtenidos con los de otras investigaciones precedentes y se expone
su posible utilidad de cara a adecuar de un modo cada vez mds preciso la orientacion,

seleccion y formacion de los futuros docentes de educacion secundaria.
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2. Objetivos especificos

Teniendo en cuenta lo expuesto, el objetivo general de este capitulo es identificar las
creencias psicopedagogicas acerca de la docencia en educacion secundaria de los estudiantes

del MFPS. Objetivo que puede desglosarse en los siguientes objetivos especificos:

1. Seleccionar un instrumento apropiado para identificar las creencias
psicopedagogicas de los estudiantes del MFPS y analizar las propiedades psicométricas del

mismo.

2. Identificar las creencias psicopedagodgicas acerca de la docencia en educacion

secundaria de los estudiantes del MFPS.

3. Analizar la relacion entre los perfiles de creencias psicopedagogicas de los
estudiantes del MFPS vy las variables sociodemograficas edad, sexo, especialidad, estudios

previos, experiencia docente y experiencia previa con las técnicas de dinamica de grupos.
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3. Seleccion y adaptacion del instrumento de recogida de datos
3.1. Procedimiento

La seleccion del instrumento se realizo a partir de una revision de la bibliografia
existente sobre el tema de las creencias psicopedagogicas del profesorado de educacion
secundaria en el contexto cultural espafiol. Para ello, se llevd a cabo una busqueda
bibliografica en los buscadores especializados Ebsco, Alcorze, Dialnet y Google Schoolar.
En una primera busqueda se utilizaron las palabras clave creencias, psicopedagogicas,
profesorado, educacion y secundaria. A partir de los documentos encontrados y de la
revision de la bibliografia incluida en ellos, se fueron identificando los instrumentos

psicométricos disponibles en investigaciones en castellano.

Para el andlisis y seleccion de los instrumentos que se iban identificando se
establecieron una serie de criterios a utilizar teniendo en cuenta las caracteristicas de la
muestra, los objetivos de investigacion y las posibilidades técnicas y materiales que imponia

el proceso de recogida de datos. Los criterios definidos fueron los siguientes:

e Valorar si el instrumento ha sido elaborado en el contexto cultural espafol o

adaptado para su aplicacion en el mismo.

e Valorar que los items sean aplicables, por su contenido y formulacion, a

estudiantes del MPFS.
e Valorar que existan evidencias sobre su fiabilidad.

e Valorar su validez de contenido, teniendo en cuenta que permita cubrir un

amplio espectro de creencias acerca del rol docente.
e Valorar su actualidad.

e Valorar que tenga una extension razonable, con el fin de poder aplicarlo en un

tiempo breve.

Teniendo en cuenta estos criterios, y con el fin de llevar a cabo la seleccion, se califico
cada uno de los instrumentos, para cada uno de los criterios anteriormente definidos, en una

escala de 1 a 4, y se obtuvo la puntuacion total de cada instrumento.

222



3.2. Analisis de los instrumentos encontrados

Se encontraron unicamente cuatro instrumentos potencialmente interesantes para los
objetivos de la presente investigacion. Una vez identificados, se hizo un andlisis detenido de
los mismos a fin de efectuar una seleccion adecuadamente fundamentada. A continuacion,

se describe cada uno de ellos.

3.2.1. Approaches to Teaching Inventory (ATI).

El primer instrumento es una version traducida del Approaches to Teaching Inventory
disefiado por Trigwell y Prosser (2004) para el contexto australiano. El instrumento original
consta de 16 items, agrupados en dos escalas que miden dos enfoques de ensefianza: el
primero de ellos seria el enfoque basado en el aprendizaje (centrado en el estudiante y en el
cambio conceptual); el segundo, seria el enfoque basado en la ensefianza (centrado en el

profesor y en la transmision de informacion).

Por lo que se refiere a las propiedades psicométricas del instrumento, los autores
originales lo validaron con una muestra de 656 docentes, obteniendo un alfa de Crombach
igual a .73 para la escala que mide el enfoque centrado en el aprendizaje y .75 para la escala
que mide el enfoque centrado en la ensefianza (Trigwell y Prosser, 2004). Aunque el
instrumento original, tal y como se concibid, constaba de cuatro subescalas, en
investigaciones posteriores se encontr6 que cada una de las dos escalas principales mostraba
una adecuada unidimensionalidad, por lo que se estim6 conveniente considerar que el
instrumento estd compuesto unicamente por dos escalas independientes (Prosser y Trigwell,
2006). Se dispone de una version traducida al castellano (Herndndez et al., 2010a) que se ha

utilizado con profesorado de educacidn primaria, secundaria y superior.

El cuestionario original estd pensado para profesorado en activo, habiendo sido
inicialmente disefado para aplicarlo a muestras de docentes universitarios. Los items
solicitan valoraciones de la frecuencia con la que se emiten distintas conductas durante la
practica profesional en una escala Likert de cinco niveles (raramente-siempre). La version
espafiola ATI-16, denominada cuestionario de enfoques de ensefianza, fue adaptada para
estudiantes que aspiran a ejercer la docencia en educacion secundaria (Monroy et al., 2014).
Con este fin, se estructuraron las opciones de respuesta en cuatro niveles, desde total

desacuerdo hasta total acuerdo, aunque conservando la formulacién original de los items, de
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tal manera que el estudiante debe hacer un esfuerzo cognitivo para ponerse en la situacion
de estar ejerciendo como docente, siendo esta una de las principales desventajas del

instrumento en el marco de la presente investigacion.

Para validar las propiedades psicométricas de la version traducida al castellano del
ATI-16, Monroy et al. (2014) lo aplicaron a una muestra de 665 estudiantes del MFPS,
encontrando evidencias de fiabilidad pobres para ambas escalas (a=.607 para la escala
centrada en el estudiante y el cambio conceptual y a=.516 para la escala centrada en el
profesor y la transmision de informacién). Igualmente, realizaron un analisis de
componentes principales con rotacion oblimin en el que algunos items saturaron mejor en
un factor diferente al que les habia correspondido en las investigaciones de Prosser y

Trigwell (2006).

3.2.2. Cuestionario de teorias implicitas sobre la enserianza

El segundo instrumento encontrado fue el cuestionario de teorias implicitas sobre la
ensenianza (Marrero, 1988). Para su elaboracion se partié de un estudio historiografico de
las teorias pedagdgicas mas destacas en el contexto occidental desde la edad media hasta la
edad contemporanea. Consta de 162 items que sintetizan los rasgos esenciales de cinco
teorias culturales acerca de la ensefanza: tradicional, técnica, activa, constructiva y critica.
La escala utiliza un formato de respuesta tipo Likert con un rango entre 0 (no estoy de
acuerdo) y 7 (estoy totalmente de acuerdo). Para cada teoria dispone de entre 32 y 33 items.
A su vez, cada conjunto de items agrupa 10 subdominios (aprendizaje y alumno,
conocimiento, disciplina y gestion, ensefianza, evaluacion, interaccion profesor-alumno,
planificacion, medio social, medio y profesor). Los items estdn formulados de tal manera
que son adecuados para que los responda el profesorado que se encuentra en activo,
indagando en los pensamientos y acciones que llevan a cabo en su quehacer profesional
diario. En consecuencia, el cuestionario no estd adaptado para estudiantes del MFPS y
requeriria de un ajuste del formato de sus items para poder ser utilizado en dicho contexto.
Por otro lado, no es un cuestionario especifico para el profesorado de educacion secundaria,
sino que se ha disefiado indistintamente para ser aplicado en diferentes niveles del sistema
educativo. El cuestionario muestra una elevada fiabilidad, encontrando Jiménez (2005) un

0=.922 con una muestra de 272 docentes de los cuatro niveles del sistema educativo. Uno
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de los principales problemas que presenta el instrumento es su falta de actualidad, dado que
fue redactado pensando en el profesorado de Educacion General Basica en la década de 1980

(Jiménez y Correa, 2002).

3.2.3. Cuestionario de dilemas sobre la enserianza y el aprendizaje

El tercer instrumento hallado es el cuestionario de dilemas sobre la ensefianza y el
aprendizaje (Pozo et al., 2006), el cual se ha utilizado ampliamente en la linea de
investigacion sobre las teorias implicitas del profesorado en contextos hispanohablantes. Las
teorias implicitas del profesorado son representaciones inconscientes acerca de las
situaciones de ensefianza y aprendizaje. Los citados autores refieren tres tipos de teorias
implicitas, que se sintetizan a continuacién, aunque en algunas investigaciones anadieron

una cuarta teoria.

La teoria directa, entiende la ensefianza y el aprendizaje como mera transmision y
reproduccion de informacion; la teoria interpretativa, considera que se aprende procesando
la informacion de un modo adecuado, lo que exige al aprendiz no s6lo dominar el contenido,
sino también las estrategias cognitivas de procesamiento de la informacion; la teoria
constructiva considera que, ademds de mostrarse cognitivamente activo, el aprendiz debe
desarrollar habilidades metacognitivas para poder autorregular el proceso de aprendizaje,
pudiendo estos procesos ser estimulados mediante el uso de metodologias activas y
reflexivas en el aula; y, por ltimo, la teoria posmoderna, se concibe como una evolucion de

la teoria constructivista, aunque postulando un relativismo radical.

Existen distintas versiones del instrumento. La version de Pérez et al. (2006), analiza
siete ambitos en los que los docentes de educacion secundaria deben tomar decisiones de
manera cotidiana a través de 12 dilemas. Para cada dilema, los autores presentan una
situacion cotidiana y cuatro posibles alternativas, debiendo el participante elegir aquella que
mejor encaja con su praxis. Cada una de las alternativas del dilema corresponde a una de las
cuatro teorias que forman parte del modelo analitico de Pozo et al. (2006): directa,
interpretativa, constructiva y posmoderna. Los &mbitos de toma de decision en la version de
Pérez et al. (2006), formulada especificamente para profesorado de secundaria, fueron los

siguientes: relacion entre capacidades y contenidos seleccionados, seleccion de materiales
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didacticos, actividades de ensefianza, actividades de aprendizaje, dificultades de aprendizaje,

organizacion social del aula, motivacion y evaluacion.

La version validada por Vilanova et al. (2007), dirigida a profesorado de educacién
secundaria en formacion inicial, sigue la misma estructura, aunque consta unicamente de
diez dilemas y los ambitos de decision son seis, en lugar de siete: relacion entre capacidades
y contenidos, motivacion, evaluacion, ensefianza y aprendizaje de conceptos, ensefianza y
aprendizaje de procedimientos y ensefianza y aprendizaje de actitudes. Los autores
trabajaron con una muestra de 120 estudiantes, obteniendo una adecuada fiabilidad (0=.705).
Se identificaron cuatro componentes principales que explicarian el 59.77% de la varianza.
Cada item tiene tres alternativas de respuesta, que se corresponden con cada una de las tres
teorias principales propuestas (directa, interpretativa y constructiva), quedando excluida, por
tanto, la teoria posmoderna. Esta version y otras mas breves se han utilizado en diversos
estudios sobre el tema, obteniéndose una fiabilidad baja (a=.618) en la version de diez

dilemas utilizada por Gil (2014) con una muestra de 61 estudiantes del MFPS.

Entre las ventajas de este tipo de instrumentos basados en dilemas cabe resefiar que
permiten recoger de manera agil las percepciones de muestras amplias de poblacion. Al
mismo tiempo, al presentar varias opciones para resolver una situacion contextualizada y
solicitar al participante que se posicione, permiten obtener una informaciéon mas profunda
que los cuestionarios basados en preguntas directas. Por lo que se refiere a los problemas
que puede presentar este instrumento, destaca una excesiva focalizacion en los aspectos
técnicos del proceso de ensefianza, no tomando tanto en consideracion los que tienen que

ver con la relacion entre docentes y discentes.

3.2.4. Cuestionario de creencias del profesorado de secundaria acerca de la

ensenianza y el aprendizaje

El cuestionario de creencias del profesorado de secundaria acerca de la enserianza y
el aprendizaje (Doménech, 2007) consta de 52 items distribuidos en cuatro escalas de trece
items, aunque en otras de sus investigaciones se han utilizado versiones de 50 items
(Doménech y Gomez, 2003) y de 56 (Doménech et al., 2006). Se apoya en un modelo teorico
elaborado por el propio autor a partir de la revision tedrica de los distintos modelos existentes

en la linea de investigacion sobre el pensamiento del profesor, siendo esta vocacion

226



integradora una de sus principales ventajas. De este modo, el cuestionario pretende
identificar cuatro grandes tipos de creencias acerca de como guiar los procesos de ensefianza
y aprendizaje en educacidon secundaria, distinguiendo profesores centrados en el profesor,
profesores centrados en el alumno, profesores centrados en el proceso y profesores centrados
en el producto. Cada uno de estos cuatro modelos se relaciona, respectivamente, con un tipo

de enfoque de ensenanza: tradicional, cognitivo, humanista y conductista.

Domenech et al. (2006) mostraron evidencias de validez de constructo de la version
de 56 items, analizando también su consistencia interna. Con este fin, administraron la
version original del cuestionario a una muestra de 249 profesores de educacion secundaria y
llevaron a cabo un analisis factorial, mediante analisis de componentes principales con

rotacion varimax, de los resultados obtenidos.

Aunque en el estudio original el cuestionario se aplicd a docentes en activo, cabe
destacar que los items estan formulados de tal manera que pueden ser respondidos tanto por
docentes con experiencia como por aquellos que atn estan en fase de formacion inicial,

siendo este un aspecto positivo para la presente investigacion.

Los citados autores trabajaron inicialmente con los cuatro constructos antes
mencionados. Si bien, estos cuatro constructos fueron agrupados, para realizar los analisis
factoriales, en dos escalas bidimensionales y bipolares (centrado en el profesor/alumno y

centrado en el producto/proceso).

Para la primera escala, profesor-alumno, realizaron un andlisis de componentes
principales. Se encontré que el factor centrado en el profesor explicaba un 27.53% de la
varianza total, obteniendo una fiabilidad de 0=.69, mientras que el factor centrado en el

alumno explicaba un 12.52% de la varianza total, obteniendo una fiabilidad de 0=.67.

Respecto a la escala proceso-producto, realizaron otro analisis de componentes
principales en el que encontraron que el factor centrado en el proceso explico el 25.9% de la
varianza total, obteniendo una fiabilidad de o=.71, mientras que el factor centrado en el

producto explicé el 13.4% de la varianza total, obteniendo una fiabilidad de o=.65.

Mediante el célculo del coeficiente de correlacion de Pearson, comprobaron que las
dimensiones profesor-alumno correlacionaban entre si de manera negativa (r=-.422; p=.001)

y también las dimensiones producto y proceso (r= -.365; p=.001). Por su parte, encontraron
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una correlacion positiva entre los modelos de creencias centrado en el profesor y centrado
en el producto (r=.604; p=.001); y entre los modelos centrado en el alumno y centrado en el

proceso (r=.697; p=.001).

A partir de estos resultados, y apoyandose en las sugerencias de autores como Kember
(1997), propusieron reducir los cuatro constructos tedricos iniciales a dos. Asi, la nueva
estructura analitica, diferenciaba entre docente centrado en el profesor y en el producto, por
un lado, y docente centrado en el alumno y en el proceso, por el otro. Esta reestructuracion
ofrecid una mayor simplicidad interpretativa, permitiendo agrupar a las personas a las que

se paso el instrumento en funcion de si habian puntuado mas alto en una escala o en la otra.
3.3. Valoracion de instrumentos y toma de decisiones

Tras el analisis de cada uno de los instrumentos encontrados, se puntud cada uno de
ellos en funcion de los criterios anteriormente mencionados y se obtuvo una puntuacion total
para cada cuestionario, que sirvido como base para la seleccion del instrumento a utilizar en

la investigacion.

Se encontr6 que el mejor instrumento para la presente investigacion era el cuestionario
de creencias del profesorado de secundaria acerca de la ensenianza y el aprendizaje
(Doménech, 2007), destacando su validez cultural y de contenido, y siendo el mas aplicable
en el contexto del MFPS por la formulacion de sus items. En cuanto a fiabilidad y actualidad,
obtuvo puntuaciones adecuadas y similares, en lineas generales, a las del resto de
instrumentos analizados. Como principal desventaja, se observo que tenia un elevado
numero de items para el contexto de investigacion en el que se pretendia aplicar. En la tabla

32 se resumen los resultados obtenidos.

Tabla 32. Puntuaciones para cada instrumento.

Instrumento Validez Aplicable o Validez Actualidad Extension Total
cultural MFPS Crombach contenido

ATI-16 3 2 1 2 3 4 15

Teorias implicitas 4 2 4 2 2 1 15

Dilemas sobre ensefianza y 4 2 2 2 3 3 16

aprendizaje

Creencias del profesorado 4 3 2 4 3 2 18

Una vez seleccionado el instrumento, quedaba por resolver el problema de la
extension. Al ser uno de los objetivos de la presente investigacion poner en relacion las
creencias del profesorado con otras variables, el investigador necesitaba administrar varios

cuestionarios adicionales. Por este motivo se estim6 que el tiempo y el esfuerzo requerido a
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los informantes para responder a los cuatro cuestionarios que componian el conjunto de la
investigacion podria llegar a ser excesivo si se utilizaba un cuestionario de 52 items para
medir la variable creencias acerca de la enserianza y el aprendizaje. En este sentido, como
sefala Sierra (2001), la fatiga es un factor que puede influir en la manera de responder un

cuestionario y, por tanto, un factor a controlar, en la medida de lo posible, por el investigador.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, se optd por elaborar y validar una version reducida
del cuestionario. Inicialmente se estim6é como ideal un nimero de 24 items (6 por escala),

tal y como se describe en el siguiente apartado.
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4. Primera parte del estudio: elaboracion y validacion de una version reducida del
cuestionario creencias del profesorado de secundaria acerca de la ensefianza y el

aprendizaje

4.1. Estudio piloto I: elaboracion y adaptacion de una version reducida del
cuestionario creencias del profesorado de secundaria acerca de la ensefianza y el

aprendizaje.

Partiendo de la version de 52 items del instrumento de Domenech (2007), en primer
término, se realiz6 un analisis de contenido de cada item, marcando aquellos items que se
consideraron mas pertinentes (ver items con asteriscos en las tablas 32, 33, 34 y 35). En el
andlisis de contenido se valord la importancia de cada item en relacion con el constructo
tedrico al que pertenecia y se identificaron aquellos que resultaban redundantes y/o

suscitaban alguna duda en cuanto a su pertinencia, con el fin de descartarlos.

Igualmente, y de manera complementaria a dicho procedimiento de seleccion, se llevo
a cabo un estudio piloto a partir de los datos obtenidos con una muestra de 63 estudiantes
del MFPS, tal y como se ha descrito en el capitulo V. Dicho estudio piloto consistio en la
realizacion de un AFE independiente de las puntuaciones obtenidas por los participantes en
cada una de las cuatro dimensiones (subescalas). El objetivo de este procedimiento fue
comprobar si cada una de las cuatro subescalas se ajustaba a la unidimensionalidad y analizar
las cargas factoriales de los items en cada factor, en caso de que se observase mas de una
dimension. Se trataba, en definitiva, de comprobar si los items estaban evaluando la
dimension esperada de forma exclusiva y seleccionar aquellos mas adecuados para evaluar

cada dimension.

En consecuencia, como criterio general se tuvo en consideracion que los items
seleccionados para cada subescala perteneciesen unicamente a uno de los factores
identificados en el AFE, mostrando cargas factoriales superiores a .300. Se descartaron
aquellos items que pertenecian al resto de factores en el caso de las tres subescalas en las
que se encontré mas de un factor en el andlisis exploratorio. Este criterio no fue necesario

aplicarlo a la subsegunda escala, dado que se encontrd un tnico factor.
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Para la primera subescala, profesor centrado en el profesor, el AFE evidencid que los
13 items de esta dimension se distribuian en cuatro factores (Tabla 33) que explicaban el
25.82% de la varianza. Cruzando los datos del andlisis de contenido previo y los resultados
del AFE se decidio tomar como referencia el factor nimero cuatro, al ser el factor que mas
items previamente seleccionados contenia. La aplicacion de los criterios de pertenencia a un
mismo factor y de valoracion positiva del contenido, dieron como resultado la eleccion
inequivoca de los items 1,3, 4, 5, 6 y 10.

Tabla 33. Matriz de cargas factoriales en el AFE de la subescala I: Profesor centrado en el profesor.

1. El dominio de los contenidos del drea/asignatura es el requisito mas
importante para ser un buen profesor. (**)
2. El aprendizaje memoristico no es tan negativo como algunos piensan. -0.361
3. El profesor de secundaria debe mantener las distancias con los
alumnos, asi le respetaran mas y tendra menos problemas. (**)
4. La cantidad de conocimientos asimilados por el alumno durante su
aprendizaje nos indica el progreso alcanzado.
5. La clase magistral o expositiva es un método eficaz de ensefianza. (**) 0.562
6. La explicacion del profesor debe ir dirigida al alumno medio de la 0636
clase. (**) :
7. La repeticion es una técnica eficaz de aprendizaje. 0.446
8. La tarima que existe junto a la pizarra en muchas clases es muy util para
la ensefianza, pues de esta manera el profesor puede mantener contacto 0.626
ocular con todos los estudiantes.
9. Los alumnos deben seguir el ritmo de aprendizaje que marque el profesor
en la clase.
10. No me preocupa que mis alumnos se aburran en clase lo que me
preocupa es que no aprendan. (**)
11. Transmitir al alumno un amplio bagaje de conocimientos constituye el
objetivo central de toda asignatura. (**)
12. Mientras el profesor explica, los alumnos deben atender en silencio y
con interés.
13. Los pupitres de clase deberian estar separados para evitar que los
alumnos hablen entre ellos y se distraigan.

Los items con dos asteriscos (**) fueron considerados como relevantes desde el punto de vista de su contenido.

Los items en negrita fueron los que resultaron seleccionados tras cruzar los datos cualitativos y cuantitativos.

0.528 0.336

0.388 0.311

0.412

0.686

0.678 0.324

0.806

0.314

0.919

Para la segunda subescala, profesor centrado en el alumno, el AFE mostr6 so6lo un
factor que explicaba el 41.56% de la varianza y todos los items (excepto dos) mostraron
cargas factoriales por encima de .500 (Tabla 34). Para la seleccion de los items, con el
objetivo de reducir el tamafio de la subescala, se eligieron aquellos items con valoracion de
contenido positiva desde el punto de vista cualitativo, siempre y cuando mostrasen un peso
factorial superior a .60. Como resultado, fueron seleccionados los items 15, 17, 19, 22,23 y
24. Algunos items con pesos ligeramente mas altos que el numero 22, como el 18 y el 20,
fueron desplazados por éste, a causa de su mejor valoracion en relacion con la relevancia de

su contenido.
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Tabla 34. Matriz de cargas factoriales en el AFE de la subescala II: Profesor centrado en el alumno.

Item F1
14. Antes de tomar decisiones que afecten al grupo-clase, el profesor de secundaria deberia contar con la opinion de 0.647
los alumnos. ’

15. El profesor deberia permitir cierto grado de flexibilidad en el aula para que el alumno pueda aprender 0.665
aquello que realmente le interese de la asignatura. (**) :

16. El estudiante es el referente principal de lo que se debe ensefiar y aprender en el aula. 0.505
17. El mejor aprendizaje es aquel que el alumno experimenta por si mismo. (**) 0.656
18. El profesor de secundaria deberia poner su maximo empefio en tratar que los estudiantes relacionen los nuevos

conocimientos con los que ya saben aunque ello implique avanzar mas lentamente y no terminar todo el programa de 0.653
la asignatura

19. El profesor debe permitir que cada alumno progrese segiin su propio ritmo de aprendizaje. (**) 0.868
20. La mejor forma de motivar al alumno es teniendo en cuenta sus intereses y necesidades. 0.647
21. El trabajo en grupo permite al alumno aprender mas y mejor. 0.123
22. En la evaluacion de la asignatura no se debe medir a todos los alumnos por el mismo rasero, ya que se

deberian tener en cuenta factores personales como la aptitud, conocimientos previos, esfuerzo realizado, etc. 0.626
(%)

23. La labor que realiza el profesor en tutoria es tan importante como la que desarrolla dentro del aula. (**) 0.652
24. Los objetivos de aprendizaje deberian ser formulados conjuntamente por el profesor y los alumnos. (**) 0.691
25. Muchos alumnos no estudian, ni tienen interés, porque la ensefianza que se imparte en los Centros Educativos 0544
actuales no da respuesta a sus expectativas. '

26. No deberia haber limite de tiempo para hacer los examenes asi cada alumno/a podria tomarse el tiempo que 0322

realmente necesita.
Los items con dos asteriscos (**) fueron considerados como relevantes desde el punto de vista de su contenido.
Los items en negrita fueron los que resultaron seleccionados tras cruzar los datos cualitativos y cuantitativos.

Para la tercera subescala, profesor centrado en el proceso, el AFE evidenci6 que los
13 items de esta dimension se distribuian en dos factores (Tabla 35), los cuales explicaban
el 50.98% de la varianza. Siguiendo los mismos criterios que para la primera subescala, se
descartaron en primer lugar los items que no pertenecian al factor predominante (F1).
Seguidamente, se seleccionaron aquellos en los que coincidia una valoracion positiva del
contenido con un elevado peso factorial. Se eliminaron los items 29 y 31 a pesar de tener un
peso factorial ligeramente superior, al considerar més apropiados los items 30, 33 y 38, con

base en su mejor valoracion cualitativa y la escasa diferencia de peso factorial.

Tabla 35. Matriz de cargas factoriales en el AFE de la subescala I11: Profesor centrado en el proceso.

ftem F1 F2

27. El profesor deberia centrarse mas en desarrollar al alumno como persona que
en desarrollar su faceta intelectual.

28. El fin ultimo de la educacion secundaria deberia ser la autorrealizacion
personal y la comprension de los demas. (**)

29. El grado de satisfaccion de los alumnos es un indicador importante de la
calidad del proceso instruccional.

30. El profesor debe esforzarse mas en crear un clima de clase agradable que
en el rendimiento académico de los estudiantes. (**)

31. El profesor que no sabe el nombre de sus alumnos no puede ser considerado
un buen profesor.

32. Estoy a favor del trabajo en grupo porque favorece la socializacion que es lo
verdaderamente importante en la vida.

33. La educacién es un viaje no un destino. (**) 0.483 0.621
34. Las relaciones que se establecen dentro del aula deberian ser plurales y 0.578

producirse en un plano de igualdad entre profesor-alumnos. (**) :
35. Sentirse valorado como persona es una condicién importante para el
aprendizaje del alumno.

0.628
0.814
0.535
0.497 0.333

0.529

0.765

36. Seria partidario de suprimir los examenes finales como forma de evaluacion

porque producen mucha ansiedad en los estudiantes. 0.448

37. También es mision del profesor conseguir que sus alumnos disfruten en
clase.(**)

38. Para mi, el objetivo primordial que se deberia tratar de alcanzar en el
tramo de secundaria es desarrollar en el alumno la pasion por el saber. (**)
39. Yo no soy partidario de los examenes, creo que el aprendizaje de los
alumnos/as se puede valorar de otros modos.

0.882

0.454

0.624
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Por ultimo, para la cuarta subescala, profesor centrado en el producto, se procedi6 del
mismo modo. El AFE mostré que los 13 items de esta dimension se distribuian en cuatro
factores (Tabla 36), explicando en conjunto el 60.13% de la varianza. Cruzando los datos
del analisis cualitativo previo, se decidio seleccionar los items del primer factor, que era el
que mas items tenia valorados previamente como relevantes. Dicho factor aglutinaba siete
items, seis de los cuales habian sido marcados previamente como relevantes. En
consecuencia, se optd por descartar el item 46, de tal manera que las cuatro subescalas de la

version reducida del instrumento quedasen con el mismo numero de items.

Tabla 36. Matriz de cargas factoriales en el AFE de la subescala IV: Profesor centrado en el producto.

Item F1 F2 F3 F4
40. Considero prioritario cumplir con el programa de la asignatura que se habia planificado

al principio de curso. (**) 0.691
41. El aprendizaje de los estudiantes esta determinado en gran medida por el nivel de
L o 0.340
precision con que el profesor formule los objetivos a alcanzar. (**)
42. A todos los alumnos se les deberia medir por el mismo rasero para no hacer 0.300
discriminaciones. ’
43. El mejor método es el que consigue alcanzar mas objetivos en menos tiempo. (**) 0.587
44. Los intereses de los alumnos deben estar supeditados a los objetivos a alcanzar.
%) 0.497
45. Es bueno crear un clima de competitividad en el aula, porque de este modo los 0.426
alumnos se motivan y aprenden mas. (**) :
46. Existen unas pautas estandarizadas de enseflanza que pueden resultar eficaces para 0.306 0.444
cualquier grupo-clase, siempre que se apliquen de forma correcta. ’ ’
47. El control/examen es la mejor forma de conocer el progreso del alumno. (**) 0.898
48. La practica diaria en clase de cualquier profesor se deberia ajustar al maximo a 0.544 0334
su planificacion previa. ’ '
49. La mejor metodologia para alcanzar cualquier objetivo de aprendizaje es desglosandolo 0.648
en otros mas simples. :
50. Para conseguir que el alumno se motive hay que proporcionarle los refuerzos 0.997
adecuados. :
51. Al igual que en una empresa, en un IES también se deberia hacer balance final, al
terminar el curso académico, evaluando el trabajo alli realizado y analizando su 0.618

productividad en funcion de los resultados obtenidos.

52. La mejor forma de valorar el aprendizaje de los alumnos es a través de preguntas
objetivas o examen tipo test.

Los items con dos asteriscos (**) fueron considerados como relevantes desde el punto de vista de su contenido.
Los items en negrita fueron los que resultaron seleccionados tras cruzar los datos cualitativos y cuantitativos.

0.497

La version del cuestionario elaborada mediante el proceso de adaptacion expuesto,
compuesta por 24 items (seis por cada subescala), fue la que se aplico en el trabajo de campo

definitivo.

4.2. Validacion de la version definitiva del cuestionario creencias del profesorado de

secundaria acerca de la ensefianza y el aprendizaje

La version de 24 items del instrumento se aplicé a la muestra de los estudios definitivos
de la presente investigacion (N=441), obtenida en el curso 2021/2022 y descrita en el
capitulo V. Con carécter previo a la realizacion del andlisis de los perfiles de creencias acerca

de la ensefianza y el aprendizaje de los participantes, asi como de su relacion con otras
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variables, se procedid a obtener evidencias de fiabilidad y validez del instrumento,

comprobando que todos los items cumplian los criterios minimos de calidad para formar

parte de la escala. Con esta finalidad, se calcularon medidas de fiabilidad y las correlaciones

item-total. Una vez obtenidos estos datos, se depuraron aquellos items que presentaban una

baja correlacion con el conjunto del instrumento. Se procedid entonces a realizar un nuevo

calculo de fiabilidad de la version final y se estimaron las medidas de adecuacion muestral

con el fin de valorar la pertinencia de un AFC. Por tultimo, se llevo a cabo el AFC y se

obtuvieron las medidas de bondad de ajuste entre el modelo tedrico y el empirico.

A continuacion, se exponen de manera detallada los resultados de este proceso.

En el andlisis inicial de fiabilidad se encontré un valor 0=.801 y un valor ©®=.803,

valores adecuados que evidenciaron una buena fiabilidad del instrumento. Sin embargo, al

analizar las correlaciones item-total y el valor alpha de Cronbach si se elimina el elemento,

se encontrd que algunos de ellos presentaban valores inadecuados (Costello y Osborne,

2005; Frias-Navarro, 2021), tal y como se observa en la tabla 37.

Tabla 37. Correlacién item-total y a si el elemento se suprime. Cuestionario de creencias psicopedagégicas: versién 24 Items.

tem Correlacion item- a si el elemento se
total suprime

1. El dominio de los contenidos del area/asignatura es el requisito mas importante para ser un buen 246 799

profesor.

3. El profesor de secundaria debe mantener las distancias con los alumnos, asi le respetaran mas y 330 795

tendra menos problemas.

4. La cantidad de conocimientos asimilados por el alumno durante su aprendizaje nos indica el 289 797

progreso alcanzado.

5. La clase magistral o expositiva es un método eficaz de ensefianza. 412 790

6. La explicacion del profesor debe ir dirigida al alumno medio de la clase. 287 798

10. No me preocupa que mis alumnos se aburran en clase lo que me preocupa es que no aprendan. 291 798

15. El profesor deberia permitir cierto grado de flexibilidad en el aula para que el alumno pueda 371 793

aprender aquello que realmente le interese de la asignatura.

17. El mejor aprendizaje es aquel que el alumno experimenta por si mismo. 290 797

19. El profesor debe permitir que cada alumno progrese segin su propio ritmo de aprendizaje. 422 791

22. En la evaluacion de la asignatura no se debe medir a todos los alumnos por el mismo rasero, ya 383 792

que se deberian tener en cuenta factores personales como la aptitud, conocimientos previos, esfuerzo

realizado, etc.

23. La labor que realiza el profesor en tutoria es tan importante como la que desarrolla dentro del aula. .340 795

24. Los objetivos de aprendizaje deberian ser formulados conjuntamente por el profesor y los 378 792

alumnos.

30. El profesor debe esforzarse mas en crear un clima de clase agradable que en el rendimiento 231 .800

académico de los estudiantes.

33. La educacion es un viaje no un destino. 297 796

34. Las relaciones que se establecen dentro del aula deberian ser plurales y producirse en un plano de 347 794

igualdad entre profesor-alumnos.

35. Sentirse valorado como persona es una condicion importante para el aprendizaje del alumno. 438 793

37. También es mision del profesor conseguir que sus alumnos disfruten en clase. .356 795

38. Para mi, el objetivo primordial que se deberia tratar de alcanzar en el tramo de secundaria es 188 .801

desarrollar en el alumno la pasion por el saber.

42. A todos los alumnos se les deberia medir por el mismo rasero para no hacer discriminaciones. 468 187

44. Los intereses de los alumnos deben estar supeditados a los objetivos a alcanzar. 242 799

45. Es bueno crear un clima de competitividad en el aula, porque de este modo los alumnos se 353 799

motivan y aprenden mas.

47. El control/examen es la mejor forma de conocer el progreso del alumno. .595 795

48. La practica diaria en clase de cualquier profesor se deberia ajustar al maximo a su planificacion .266 797

previa.

52. La mejor forma de valorar el aprendizaje de los alumnos es a través de preguntas objetivas o 440 .790

examen tipo test.
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Buscando dar una mayor coherencia interna al instrumento, se decidid eliminar
aquellos items que mostraron una correlacion inferior a .300. Aunque los valores de
fiabilidad se vieron ligeramente reducidos al suprimir los items que no cumplian dicho
criterio, se prefirid optar por llevar a cabo la citada reduccion con el fin de escoger los items
que ofrecian mayores evidencias empiricas de estar aportando valor a la escala. Como

resultado de dicha decision, se eliminaron los items 1, 4, 6, 10, 17, 30, 33, 38, 44 y 48.

A continuacion, se calculo la fiabilidad de la escala reducida en su version de 13 items.

Se comprobd que la fiabilidad era adecuada, obteniendo un valor a=.756 y un valor ©v=.759.

Tabla 38. Correlacion item-total y a si el elemento se suprime. Cuestionario de creencias psicopedagégicas: version 13 Items.

tem Correlacion item-total o si el elemento se
suprime

3. El profesor de secundaria debe mantener las distancias con los alumnos, asi le respetaran mas 297 749

y tendra menos problemas.

5. La clase magistral o expositiva es un método eficaz de enseflanza. 358 744

15. El profesor deberia permitir cierto grado de flexibilidad en el aula para que el alumno pueda 379 741

aprender aquello que realmente le interese de la asignatura.

19. El profesor debe permitir que cada alumno progrese segun su propio ritmo de aprendizaje. 420 137

23. La labor que realiza el profesor en tutoria es tan importante como la que desarrolla dentro 349 744

del aula.

24. Los objetivos de aprendizaje deberian ser formulados conjuntamente por el profesor y los 369 742

alumnos.

34. Las relaciones que se establecen dentro del aula deberian ser plurales y producirse en un 353 744

plano de igualdad entre profesor-alumnos.

35. Sentirse valorado como persona es una condicion importante para el aprendizaje del 442 741

alumno.

37. También es mision del profesor conseguir que sus alumnos disfruten en clase. 339 746

42. A todos los alumnos se les deberia medir por el mismo rasero para no hacer .385 741

discriminaciones.

45. Es bueno crear un clima de competitividad en el aula, porque de este modo los alumnos se 368 743

motivan y aprenden mas.

47. El control/examen es la mejor forma de conocer el progreso del alumno. .553 720

52. La mejor forma de valorar el aprendizaje de los alumnos es a través de preguntas objetivas o 424 736

examen tipo test.

No obstante, como se observa en la tabla 38, el item 3 no cumplia los criterios de
calidad establecidos. Por este motivo, se procedid a suprimirlo y realizar nuevos calculos de
correlacion item-total, asi como de fiabilidad. El resultado fue satisfactorio, cumpliendo
todos los items los criterios de calidad previamente establecidos (ver tabla 39). La fiabilidad
obtenida también resulté adecuada, aunque algo mas baja, obteniendo un valor 0=.749 y un

valor ®=.753.
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Tabla 39. Correlacion item-total y a si el elemento se suprime. Cuestionario de creencias psicopedagégicas: version 12 Items.

item Correlacion item-total a si el elemento se
suprime

5. La clase magistral o expositiva es un método eficaz de enseflanza. 344 739

15. El profesor deberia permitir cierto grado de flexibilidad en el aula para que el alumno pueda 362 135

aprender aquello que realmente le interese de la asignatura.

19. El profesor debe permitir que cada alumno progrese segun su propio ritmo de aprendizaje. 442 727

23. La labor que realiza el profesor en tutoria es tan importante como la que desarrolla dentro 355 736

del aula.

24. Los objetivos de aprendizaje deberian ser formulados conjuntamente por el profesor y los 376 734

alumnos.

34. Las relaciones que se establecen dentro del aula deberian ser plurales y producirse en un 344 738

plano de igualdad entre profesor-alumnos.

35. Sentirse valorado como persona es una condicion importante para el aprendizaje del 446 733

alumno.

37. También es mision del profesor conseguir que sus alumnos disfruten en clase. 338 739

42. A todos los alumnos se les deberia medir por el mismo rasero para no hacer .385 734

discriminaciones.

45. Es bueno crear un clima de competitividad en el aula, porque de este modo los alumnos se .366 736

motivan y aprenden mas.

47. El control/examen es la mejor forma de conocer el progreso del alumno. 551 711

52. La mejor forma de valorar el aprendizaje de los alumnos es a través de preguntas objetivas o 416 729

examen tipo test.

Con el objetivo de aportar evidencias de validez, a continuacion, se procedio a extraer
las medidas de adecuacion muestral (KMO=.809; y* =927; GI=66; Sig. .001) y se llevo a
cabo un AFC del modelo teérico de dos dimensiones basado en la reformulacioén hecha por
Domenech et al. (2006) tras encontrar una fuerte correlacion positiva entre las variables
profesor y producto, por un lado, y alumno y proceso, por otro lado, tal y como se ha

explicado en la descripcion del instrumento.

Los resultados del AFC mostraron un adecuado ajuste de los datos a la estructura de
dos factores. En cuanto a las medidas de bondad de ajuste, aunque el test ¥*> no resultd
satisfactorio (y*=108; GL=53; <.001), hay que tener en cuenta que se trata de un estadistico
sensible al tamafio muestral y a las distribuciones asimétricas (Morata et al., 2015). Por ello,
se optd por calcular un conjunto de indices complementarios (RMSEA=.0487; CFI1=.936;
TLI=.921; SRMR=.0416) que permitieron confirmar un Optimo ajuste entre el modelo
teorico y los datos empiricos para la version de 12 items del instrumento. En la figura 11 se

observa la estructura del modelo factorial.
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Figura 11. Cuestionario creencias del profesorado de secundaria acerca de la fianza y el apr je (version reducida de 12

items): Estructura factorial.

PCPP= profesor centrado en el profesor y en el producto; PCAP= profesor centrado en el alumno y en el proceso.
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5. Segunda parte del estudio: perfiles de creencias psicopedagogicas de los estudiantes
del MFPS

5.1. Analisis de datos

Con el fin de identificar las creencias psicopedagdgicas acerca de la docencia de los
estudiantes del MFPS, a través de las respuestas que ofrecieron a la version reducida del
cuestionario creencias del profesorado de educacion secundaria acerca de la enserianza y
el aprendizaje, se comenzo calculando los estadisticos descriptivos a partir de las
puntuaciones directas obtenidas por los participantes. Igualmente, se realiz6 la prueba de

normalidad de Kolomogorov-Smirnov con la correccion de Lilliefors.

Se calcularon las puntuaciones medias obtenidas en cada una de las dos escalas, con
el fin de averiguar cuantos estudiantes puntuaban mas alto en el factor centrado en el
profesor y en el producto y cuantos lo hacian en el factor centrado en el alumno y en el
proceso. Igualmente, se calculd el coeficiente de correlacion de Spearman entre ambos

factores.

Para una mejor comprension de los resultados se estimd necesario llevar a cabo una
estandarizacion de los mismos mediante puntuaciones Z, de tal manera que se pudiesen
comparar los resultados obtenidos por cada participante en funcién de si se localizaban por

encima o por debajo de la media muestral.

A continuacion, y con la finalidad de identificar de un modo mas preciso los diferentes
perfiles de creencias en los que se podria agrupar a los estudiantes del MFPS, se llevo a cabo
un analisis cluster jerarquico. Los clusteres se agruparon mediante el método del enlace de
Ward, calculando los centroides a partir de la distancia euclidea al cuadrado. El andlisis del
dendograma permitié decidir el nimero de clusteres que formarian parte de la solucion. Se
obtuvieron puntuaciones medias para cada cluster y se determind la asignacioén de cada caso
al cluster correspondiente. La comparacion de las puntuaciones medias estandarizadas de
cada uno de los tres clusteres en los diferentes items permitié identificar los rasgos
diferenciales de cada uno de ellos, facilitando el uso de graficas una clara visualizacion de

las diferencias.
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Por ultimo, se procedi6 a realizar la prueba Chi-cuadrado para comprobar si existian
asociaciones significativas entre la pertenencia a un cluster y cada una de las siete variables
recogidas en el cuestionario socio-demografico: titulacidon, especialidad, sexo, edad,

experiencia previa como docente y experiencia previa dirigiendo técnicas grupales.

Con este fin, se formularon las hipdtesis nula y alternativa para cada variable socio-
demografica (ver tabla 40).

Tabla 40. Relaciones entre pertenencia a clister de creencias psicopedagdgicas y variables sociod graficas: hipotesis a contrastar.

Pimera hipétesis HO= Las variables sexo y pertenencia a clister son independientes.
H1= Las variables sexo y pertenencia a cluster estan relacionadas.

Segunda hipotesis HO= Las variables edad y pertenencia a cluster son independientes.
H1= Las variables edad y pertenencia a clister estan relacionadas.

Tercera hipotesis HO= Las variables haber realizado otro Master previamente y pertenencia a cluster son independientes.
HI1= Las variables haber realizado otro Master previamente y pertenencia a cliister estan relacionadas.

Cuarta hipotesis HO= Las variables experiencia docente previa y pertenencia a cluster son independientes.
H1= Las variables experiencia docente previa y pertenencia a clister estan relacionadas.

Quita hipétesis HO= Las variables experiencia dirigiendo técnicas grupales y pertenencia a clister son independientes.
H1= Las variables experiencia dirigiendo técnicas grupales y pertenencia a cluster estan relacionadas.

Sexta hipotesis HO= Las variables titulacion y pertenencia a cluster son independientes.
HI1= Las variables titulacion y pertenencia a clister estan relacionadas.

Séptima hipotesis HO= Las variables especialidad y pertenencia a cluster son independientes.
H1= Las variables especialidad y pertenencia a cluster estan relacionadas.

En aquellos casos en los que los datos no reunian las condiciones necesarias para
practicar el test Chi-cuadrado, por encontrarse frecuencias teéricas inferiores a cinco en
alguna de las celdas, éste fue sustituido por la prueba exacta de Fisher. Los resultados
obtenidos se filtraron, en una primera fase, a través de la prueba y2 y la prueba exacta de
Fisher, obteniendo sus correspondientes valores de significacion. Una vez localizadas las
asociaciones significativas a nivel general, se examinaron los resultados locales en la prueba
de Fisher para cada celda, asi como las tablas y graficos de residuos para identificar de
manera concreta donde se hallaban las asociaciones significativas. La obtencion del
coeficiente de ¥ de Kramer y su correspondiente valor p permitieron determinar con
exactitud la magnitud de los efectos encontrados en cada caso. Para interpretar
cualitativamente dicho coeficiente se tomaron en consideracion los grados de libertad,
teniendo como referencia la guia facilitada por Dominguez (2018). Finalmente, se

elaboraron figuras y tablas para representar de manera grafica los resultados obtenidos y
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llevar a cabo la descripcion de los diferentes perfiles de creencias de los estudiantes del

MFPS en funcidn de las citadas variables sociodemograficas.

Para llevar a cabo el tratamiento y analisis de datos se utilizaron diferentes
herramientas informaticas. La base de datos se organizé en Microsoft Excel. Los estadisticos
descriptivos se calcularon con ayuda del software SPSS. Las puntuaciones medias para cada
factor se calcularon con ayuda de Microsoft Excel y XLSTAT. La estandarizacion de las
puntuaciones y el analisis cluster se llevaron a cabo en SPSS, dado que era el inico software
que permitia obtener la asignacion concreta de cada caso a un cluster. La prueba y2 se
practico en XLSTAT por la riqueza de datos que ofrece en el examen de las asociaciones
locales. La prueba exacta de Fisher, en aquellos casos en los que fue necesario practicarla,
se efectud en SPSS, dado que XLSTAT carecia de memoria suficiente para llevarla a cabo

con éxito.
5.2. Resultados

5.2.1. Estadisticos descriptivos y correlaciones entre factores

Se comenzd calculando los estadisticos descriptivos a partir de las puntuaciones
directas obtenidas por los participantes. Dichas puntuaciones se movieron en un rango entre
uno y seis, evaluando el grado de acuerdo de las personas encuestadas con cada uno de los
items, donde la puntuacion uno significaba estar completamente en desacuerdo con el

enunciado y la puntuacion seis significaba estar completamente de acuerdo con él.

Los resultados obtenidos, tal y como se observa en la tabla 41 muestran una clara
tendencia en la muestra a puntuar por debajo de tres en los items correspondientes a la escala
centrado en el profesor y en el producto y por encima de tres en la escala profesor centrado
en el alumno y en el proceso. Igualmente, se observa que, en general, hay una elevada

kurtosis y asimetria.
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Tabla 41. Creencias psicopedagégicas del profesorado. Estadisticos descriptivos.

Desviacion Desv. Desv.

Media tipica Asimetria Error  Curtosis  Error
5. La clase magistral o expositiva es un método eficaz de enseflanza. 2.97 1.262 267 116 -.65 232
15. El profesor deberia permitir cierto grado de ﬂ§x1b111dad enel gula para que el 46 1074 689 116 343 23
alumno pueda aprender aquello que realmente le interese de la asignatura.
19. El Profcsor debe permitir que cada alumno progrese segin su propio ritmo de 474 968 _519 116 285 232
aprendizaje.
23. La labor que realiza el profesor en tutoria es tan importante como la que 530 877 1285 116 1227 232
desarrolla dentro del aula.
24. Los objetivos de aprendizaje deberian ser formulados conjuntamente por el 353 1.206 007 116 558 232
profesor y los alumnos.
34. Las‘ relaciones que se gstablcccn dentro del aula deberian ser plurales y 424 1216 481 116 258 2%
producirse en un plano de igualdad entre profesor-alumnos.
35. Seqt1r§e valorado como persona es una condicion importante para el 5.63 622 1649 116 2257 232
aprendizaje del alumno.
37. También es mision del profesor conseguir que sus alumnos disfruten en clase. 5.44 764 -1.286 116 1.204 232

42. A todos los alumnos se les deberia medir por el mismo rasero para no hacer
discriminaciones.
45. Es bueno crear un clima de competitividad en el aula, porque de este modo los

2.78 1.354 5050 1

—_

6  -0.468 232

- . 2.54 1,.02 612 116 -331 232
alumnos se motivan y aprenden mas.
47. El control/examen es la mejor forma de conocer el progreso del alumno. 2.41 1.153 621 116 -176 232
52. La mejor forma de valorar el aprendizaje de los alumnos es a través de 21 995 766 116 222 23

preguntas objetivas o examen tipo test.

Al efectuar el calculo de puntuaciones medias para el conjunto de los items que
componen cada una de las dos escalas, en la dimension profesor centrado en el profesor y
en el producto se encontrd que la media global fue baja (M=2.559; DT=.817), hallandose
unicamente once estudiantes que puntuasen por encima de 4, siendo un 2.49% de los

participantes en la investigacion.

Para la dimension profesor centrado en el alumno y en el proceso, por el contrario, la
puntuacion media fue muy elevada (M=4.787; DT=.585). En este caso, ademas, se

encuentran 384 estudiantes que puntiian >4, lo que constituye el 87.07% de la muestra.

Comparando por casos las puntuaciones obtenidas en ambas dimensiones, en funcion
de si puntian mas alto en una dimensién o en la otra, se halld que el 97.28% de los
estudiantes puntuaron mas alto en la dimension alumno-proceso y Uinicamente el 2.72%

puntuaron mas alto en la de profesor-producto.

En la tabla 42 se resumen los estadisticos descriptivos obtenidos para cada una de las

dos dimensiones.

Tabla 42. Creencias psicopedagégicas del profesorado. Estadisticos descriptivos en funcién de la media de cada variable.

Desviacion Desv. Desv.

Media tipica Asimetria  Error  Curtosis Error
Profesor centrado en el profesor y en el producto 2.559 817 399 116 -.147 232
Profesor centrado en el alumno y en el proceso 4.787 .585 -437 116 113 232
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La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov permitié constatar que ambas
variables seguian una distribuciéon no normal (Z=.90; p=<.001), lo que indico la

conveniencia de utilizar pruebas no paramétricas en posteriores analisis.

Seguidamente se calculo el coeficiente de correlacion de Spearman entre ambas
dimensiones (rho=-.350; p=<.001), comprobando que correlacionan de manera significativa

y negativa, siendo el tamafio de este efecto mediano.

El conjunto de datos analizados pone de relieve un claro predomino de las creencias
de tipo alumno-proceso como referente psicopedagodgico principal en la muestra de
estudiantes del MFPS. Se observa también una tendencia a la polarizacion en el modo de
responder a ambas dimensiones, lo que es comprensible dado que ambas correlacionaron

negativamente.

5.2.2. Analisis cluster: descripcion de conglomerados

Con el fin de identificar los distintos perfiles de creencias, se llevé a cabo un analisis
cluster jerarquico. Para ello, se estandarizaron las variables convirtiendo la puntuacioén
original de cada caso para cada item a una puntuacién Z. La finalidad de esta transformacion
de datos fue visibilizar con claridad las desviaciones de cada claster respecto a la puntuacion

media muestral para cada una de las preguntas.

El andlisis visual del dendograma que se expone en la figura 12 sugirio tres posibles
soluciones en relacion con el nimero de clusteres a seleccionar: dos, tres o cuatro. Desde un
punto de vista metodoldgico, la decision acerca del nimero de clisteres combina el examen
del dendograma y otros datos objetivos, como el historial de conglomeracion, con el uso de

criterios teoricos de corte mas subjetivo (Roldan y Fachelli, 2015; Vila et al., 2015).

Figura 12. Dendograma: creencias psicopedagégicas del profesorado en fase de formacion inicial.
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En este contexto, la opcidon de dos clusteres resultaba excesivamente simplificadora,
diferenciando dos grandes posiciones que no dejaban lugar a matices y tenian, por tanto,
escaso poder explicativo. La solucidn de tres clusteres, por su parte, presentaba la ventaja de
permitir relacionar los datos con las tres categorias tedricas definidas por Kember (1997),
las cuales fueron analizadas en el capitulo III. Por Gltimo, la solucidén de cuatro clusteres no
aportaba mayor claridad que la anterior desde un punto de vista teorico, por lo que se

descarto seleccionarla.

En la tabla 43 se pueden observar las puntuaciones medias estandarizadas para cada
item en funcién del cluster al que fue asignado en el anélisis jerarquico. La comparacion de

dichas puntuaciones permitid identificar los rasgos diferenciales de cada uno de los tres

clusteres.
Tabla 43. Puntuaciones medias estandarizadas para cada item segin cluster.
ftem Clister Innovador Clister en transicion Cluster transmisivo
(N=220; 49.89%) (N=100; 22.67 %) (N=121; 27.44%)

Intereses alumnado 253 .018 -475
Ritmos diferentes 351 .105 -.552
Importancia tutoria 483 .078 -.942
Negociacion objetivos 278 .051 -.548
Igualdad profesor/alumno 316 .047 -.614
Valoracion personal 437 269 -.1.016
Aprender disfrutando 281 269 -.733

Clase magistral -.330 412 259
Evaluar por igual -.396 582 .240

Clima competitivo -453 .833 135
Control/examen -.480 726 273
Pruebas objetivas -520 708 361

Nota: puntuaciones medias obtenidas a partir de la estandarizacion de las originales. Los siete primeros items corresponden al factor profesor
centrado en el alumno y en el proceso, mientras que los cinco ultimos pertenecen al factor profesor centrado en el profesor y en el producto.

El claster nimero uno lo integran un total de 220 estudiantes del MFPS, el 49.89% de
la muestra. Presenta un perfil de creencias psicopedagdgicas centrado claramente en el

alumnado y en el proceso, puntuando por encima de la media en los siete items que miden
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dicha dimension. Destaca especialmente la importancia otorgada a la funcion tutorial y a la
valoracion personal del alumnado. En cuanto a las puntuaciones de este cluster en los cinco
items que integran el factor centrado en el profesor y en el producto, se hallan en todos los
casos claramente por debajo de la media, siendo la puntuacion mas baja la relativa al uso de
los instrumentos de evaluacion caracteristicos de los enfoques de ensefianza tradicionales: el
uso de exdmenes y pruebas de tipo objetivo. Por todos estos motivos se optd por denominar

a este cluster como profesorado con perfil de creencias innovador.

El segundo cluster esta formado por 100 estudiantes del MFPS, que agrupan al 22.67%
de los participantes en la investigacion. Presenta un perfil de creencias ligeramente superior
a la media en la dimension alumno/proceso y muy superior a la media en la dimension
profesor/producto. Las puntuaciones indican que este grupo de estudiantes del MFPS se
encuentra relativamente comodo con las perspectivas docentes que tienen como centro al
alumno, aunque, al mismo tiempo, muestra un fuerte apego hacia las creencias docentes
transmisivas. Podria entenderse, por tanto, que se encuentran en fase de transicion entre
ambos modelos, aunque todavia con un claro predominio del modelo centrado en el profesor
y el producto, motivo por el cual se optd por denominar a este cluster como docentes con

creencias psicopedagogicas en transicion.

Analizando las puntuaciones medias de cada item, se observa que los participantes
asignados al cluster en tramsicion mantienen un punto de vista similar al del cluster
innovador en cuestiones como la necesidad de atender de manera individualizada a los
estudiantes, establecer una relacion igualitaria o favorecer el aprendizaje a través de
experiencias de disfrute. Las diferencias clave entre ambos clusteres se sitlian en todo lo
relacionado con el uso de una metodologia clasica, como la leccién magistral, asi como con
los procesos de evaluacion y con la importancia otorgada a la competicion para estimular el
aprendizaje. En estas cuestiones, el cluster en transicion se alinea de un modo claro con los
puntos de vista del cluster transmisivo, el cual se expondra a continuacion, obteniendo las

puntuaciones medias mas elevadas en dichos items.

Por ultimo, el cluster numero tres integra al 27.44% de la muestra (N=121) y presenta
un perfil de creencias centrado en la transmision de informacion por parte del profesor y en
la obtencion de resultados, por lo que se optd por denominarlo cluster transmisivo. En dicho

cluster, las puntuaciones en los siete items que integran el factor centrado en el alumno y en
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el proceso son notablemente inferiores a la media, especialmente en lo referido a la
importancia atribuida a la valoracion personal del alumnado y a la accion tutorial. Por el
contrario, las puntuaciones en los cinco items relativos al factor centrado en el profesor y en
el producto se encuentran notablemente por encima de la media, destacando especialmente
su concepcion clasica de las pruebas de evaluacion mediante instrumentos de caracter

objetivo.

En la figura 13 se pueden apreciar las diferencias entre clisteres anteriormente

descritas para cada uno de los distintos items del instrumento.

1,000
0,500
0,000
-0,500 \—.J
-1,000
-1,500
> \ o Qo o o o 2 ) o > o
2 QR N e > (5 X o Q
\‘;é &? N @& N K\’bb Q/& “0& O 0&(\ < %Qb
> N 52 oF ~Q\Q’ < & O \0\0 X S 3
@& NN e &N &
< 3 o K < -0
(},b‘—) /z}'b oC <8 & £ @0‘9 & .?&\0 & £ &
& & S N & L & < N &
] & NS & © N A’z} @
N %Q’ q}b’b VQ
&
e=@==|nnovador e==@==En transicion Transmisivo

Figura 13. Creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje. Puntuaciones medias estandarizadas por cluster.

Partiendo de la asignacion de cada caso a un cluster, se procedi6 a representar
graficamente la distribucion de la nube de puntos. Para ello, se combiné el cluster de
pertenencia de cada persona con su puntuacion factorial en las dimensiones
profesor/producto y alumno/proceso. En la figura 14 se representan los tres agrupamientos
en el espacio factorial. Se observa en la imagen que el cluster innovador presenta una mayor
densidad y homogeneidad, concentrando estudiantes cuyo rasgo principal es puntuar por
debajo de la media en la escala profesor/producto y concentrarse por encima de la media o

en torno a ella en el caso de la escala alumno/proceso. Respecto al cluster en transicion, se
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observa en la imagen la tendencia a puntuar por encima de la media en la escala
profesor/producto y en torno a la media es la escala alumno/proceso, aunque en este ultimo
aspecto, con un mayor grado de dispersion. Por ultimo, el cluster transmisivo, destaca por
un mayor grado de dispersion que los anteriores, encontrandose puntuaciones muy elevadas
en cuanto a la dimension proceso/producto, combindndose en algunos casos puntuaciones

altas en ambas dimensiones.
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Figura 14. Grafico de dispersion: puntuaciones factoriales y pertenencia a clister de creencias acerca de la ensefianza

y el aprendizaje.
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5.2.3. Analisis de variables asociadas a cada cluster: prueba Chi-cuadrado

En este apartado se exponen las relaciones identificadas entre la pertenencia a un
cluster y las siete variables sociodemograficas investigadas: titulacion, especialidad, sexo,

edad, experiencia previa como docente y experiencia previa dirigiendo técnicas grupales.

La prueba Chi-cuadrado detecto relaciones globales significativas entre la pertenencia
a ciertos clusteres y dos de las siete variables sociodemograficas consideradas: sexo y
especialidad. En estos dos casos, se pudo rechazar la hipotesis nula y aceptar la hipotesis

alternativa de relacion entre dichas variables y la pertenencia a un determinado cluster.

Sin embargo, no se encontraron diferencias significativas entre las otras cinco
variables (edad, estudios previos, otros estudios de master y experiencia docente o dirigiendo
técnicas de dindmica de grupos) y la pertenencia a claster, por lo que, en dichos casos, hubo
que aceptar la hipotesis nula de independencia entre las variables. En la tabla 44 se resumen

los resultados hallados.

Tabla 44. Prueba Chi-cuadrado: estadisticos de significatividad y magnitud del efecto.

Variables cruzadas x° Pruel()l?i:l):::)t a GL P Vv )/
Sexo / Clister 21.364 - 2 .001 220 .001
Edad / Cluster 7.528 - 8 481 -

Otro Master / Cluster 1944 - 2 378 -
Experiencia docente / Clister 1.116 - 2 572 -
Experiencia direccion de técnicas grupales / Clister 3.682 - 2 159 -

Estudios previos / Cluster 8.101 - 8 424 -
Especialidad / Claster - 51.194 34 .019 251 011

Se aplico la prueba exacta de Fisher para los contrastes de hipotesis que no cumplieron las condiciones requeridas por el estadistico x2.

No se aporta el valor del coeficiente V de Kramer para aquellas relaciones que no resultaron significativas.

x2=valor Chi-cuadrado; P= estadistico de contraste Chi-cuadrado; GL=grados de libertad; V= coeficiente V de Kramer; p= estadistico de contraste
V de Kramer.
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A continuacion, se examinan con detalle las relaciones significativas encontradas a

nivel local, las cuales se resumen en la tabla 45.

Tabla 45. Prueba Chi-cuadrado: relacion entre las variables sexo y especialidad y la variable pertenencia a Clister.

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Total
Innovador En transicion Transmisivo (N=121; (N=441)
(N=220; 49.89%) (N=100; 22.67 %) 27.44%) n=%
Sexo
Masculino 57 (35.40%) 46 (28.57%) 58 (36.02%) 161 (36.51%)
Femenino 164 (58.21%) 63 (19.29%) 53 (22.50%) 280 (63.49%)
Especialidad
Administracion, Marketing,
Turismo, Servicios a la comunidad y FOL 10 (58.82%) 5(29.41%) 2 (11.76%) 17 (3.85%)
Biologia y Geologia 21 (56.76%) 8 (21.62%) 8 (21.62%) 37(8.39%)
Dibujo, Imagen y Artes Plasticas 19 (76.00%) 4(16.00%) 2 (8.00%) 25 (5.67%)
Economia y empresa 14 (48.28%) 6 (20.69%) 9 (31.03%) 29 (6.58%)
Educacion Fisica 13 (61.90%) 2(9.52%) 6 (28.57%) 21 (4.76%)
Filosofia 7 (46.67%) 3 (20.00%) 5(33.33%) 15 (3.40%)
Fisica y Quimica 11 (34.38%) 10 (31.25%) 11 (34.38%) 32 (7.26%)
Geografia e Historia 36 (48.65%) 15 (20.27%) 23 (31.08%) 74 (16.78%)
Latin y Griego 2 (66.67%) 1(33.33%) 0 (0.00%) 3 (:68%)
Lengua Castellana y Literatura 11 (31.43%) 13 (37.14%) 11 (31.43%) 35 (7.94%)
Lengua extranjera: Francés 10 (76.92%) 1 (7.69%) 2 (15.38%) 13 (2.95%)
Lengua extranjera: Inglés 23 (52.27%) 10 (22.73%) 11 (25.00%) 44 (9.98%)
Matematicas 9 (40.91%) 4(18.18%) 9 (40.91%) 22 (4.99%)
Musica y Danza 10 (76.92%) 1 (7.69%) 2 (15.38%) 13 2.95%)
Orientacion educativa 9 (69.23%) 1(7.69%) 3 (23.08%) 13 (2.95%)
Procesos Industriales y de Construccion 4(30.77%) 3 (23.08%) 6 (46.15%) 13 (2.95%)
Procesos Sanitarios, Quimicos, Ambientales y
Agroalimentarios 6 (33.33%) 10 (55.56%) 2(11.11%) 18 (4.08%)
Tecnologia ¢ Informatica 5(29.41%) 3 (17.65%) 9 (52.94%) 17 (3.85%)

Los datos en rojo indican relaciones locales significativas a nivel 0<.05
Las cifras y porcentajes que se ofrecen para cada nivel de las variables en cada uno de los tres clisteres deben interpretarse por filas.

En cuanto a la variable sexo, la prueba de contraste Chi-cuadrado permiti6 rechazar la
hipotesis nula de independencia y, por tanto, aceptar la hipotesis alternativa de relacion entre
las variables sexo y cluster (y2=21.364, p=.001). La magnitud global del efecto encontrado
es mediana (V=.220; p=.001). En la figura 15 se observa una notable concentracion de
mujeres en el cluster innovador, el cual agrupa al 58.21% de las mismas, siendo el porcentaje

de mujeres en los otros dos clisteres muy inferior.
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Figura 15. Porcentaje de estudiantes asignados a cada clister en funcién de su sexo.

Al examinar los resultados de manera local, a través la prueba exacta de Fisher por
celdas, se encontraron asociaciones significativas en todas ellas. Asi, las mujeres aparecen
con mayor frecuencia de la esperada en el cluster innovador (58.21%; p=.001), y en un
numero proporcionalmente menor al esperado en los clusteres en transicion (28.57%;

p=.033) y transmisivo (22.50%; p=.003).

En el caso de los hombres, la relacion entre la variable sexo y el cluster de agrupacion
se produce justo a la inversa. De esta manera, el cluster innovador agrupa un porcentaje de
hombres inferior al esperado (35.40%; p=.001), mientras que en el cluster transmisivo, se
encuentra una proporcion de hombres mayor de la esperada (36.02%; p=.003). Igualmente,

en el cluster en transicion, se encuentran mas hombres de los esperados (28.57%; p=.033).

En definitiva, se encontré una mayor tendencia de las mujeres a aglutinarse en el
cluster innovador y una mayor tendencia de los hombres a hacerlo en los clusteres
transmisivo y en transicion, lo que indica una mayor receptividad del sexo femenino hacia
las actuales creencias psicopedagogicas en relacion con el ejercicio de la docencia en

educacion secundaria.

Por lo que se refiere al andlisis de las relaciones entre las especialidades ofertadas en
el MFPS y la pertenencia a un cluster de creencias psicopedagdgicas, se encontrd una

asociacion global estadisticamente significativa entre ambas variables. El valor obtenido en
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la prueba exacta de Fisher fue 51.194 (p=.019; GL=34), y el tamano del efecto grande
(V=.251; p=.011).

En la figura 16 se observa el porcentaje de estudiantes de cada especialidad asignados
a cada cluster. En lineas generales se observa el predominio del cluster innovador en el
conjunto de la titulacion, aunque la grafica permite distinguir de forma visual algunos
matices en funcion de la especialidad. De esta manera, ciertas especialidades muestran un
claro predominio del cluster innovador (Administracion, Biologia y Geologia, Dibujo,
Imagen y Artes Plasticas, Educacion fisica, Latin y Griego, Geografia e Historia, Lengua
extranjera: Francés, Lengua extranjera: Inglés, Musica y Danza, Orientacion educativa). En
otros casos, predomina el cluster transmisivo (Procesos industriales y Tecnologia e
Informatica). Del mismo modo, se visualiza una fuerte polarizacion intragrupal entre los
modelos transmisivo e innovador en especialidades como Educacion Fisica y Matematicas.
Por ultimo, el cluster en transicion predomina en las especialidades de Procesos sanitarios,

quimicos e industriales, y en la de Lengua castellana y Literatura.
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Figura 16. Porcentaje de estudiantes por especialidad y claster.
Profundizando en el analisis de los resultados, el examen de las asociaciones locales
permitio identificar de un modo mas preciso entre qué especialidades y clusteres concretos

se produjeron las asociaciones estadisticamente significativas.
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En primer lugar, a partir del andlisis de los resultados de la prueba exacta de Fisher por
celdas, se encontré que en dos especialidades hay una mayor tendencia a la concentracion
de los futuros docentes en el cluster innovador. Asi, el 76% de los estudiantes de la
especialidad de Dibujo, Imagen y Artes Plasticas se agruparon en dicho claster (p=.007), un
porcentaje superior al esperado. Igualmente, un 31.03% de los estudiantes de la especialidad
de Lengua castellana y literatura se agruparon en el clister innovador (p=.033). El examen
de los residuos ajustados, permiti6 constatar una asociacion significativa entre la pertenencia
al cluster innovador y dos especialidades adicionales. Asi, el 76.92% de los estudiantes de
la especialidad de Lengua extranjera: francés (Residuos ajustados=1.979; p<.05) y el
76.92% de la de Musica y danza (Residuos ajustados=1.979; p<.05) se concentraron en dicho

cluster.

En segundo lugar, en el cluster en transicion, se agruparon un 55.56% (p=.002) de los
estudiantes de la especialidad Procesos Sanitarios, Quimicos, Ambientales y
Agroalimentarios, siendo esta una proporcion superior a la esperada. Igualmente, el examen
de los residuos (Residuos ajustados=3.402; p<.05) permitid encontrar una asociacion
significativa entre la pertenencia al cluster en transicion y la pertenencia a la especialidad
de Lengua castellana y Literatura, agrupandose en €l un 37.14% de los estudiantes de dicha

especialidad.

Por ultimo, la prueba exacta de Fisher por celdas identifico dos asociaciones
significativas entre la variable especialidad y la pertenencia al cluster transmisivo. La
primera de ellas, de caracter negativo, permiti6 constatar una menor presencia de la esperable
de los estudiantes de Musica y Danza en dicho cluster (p=.002), dado que Unicamente
aglutino a un 8% de los mismos. La segunda, de carécter positivo, permitio constatar la fuerte
concentracion de estudiantes de la especialidad de tecnologia e informatica (52.94%) en el

cluster transmisivo (p=.025).

Por lo que se refiere a la variable estudios previos, aunque la prueba exacta de Fisher
no encontrd asociaciones significativas de caracter global entre la pertenencia a un cluster y
la rama de conocimiento de origen de los estudiantes, el examen de los residuos permitio
identificar que los estudiantes que provienen de titulaciones de Artes y Humanidades se
agrupan en mayor proporcion de la esperada (54.79%) en el cluster innovador (Residuos

ajustados=2.047; p<.05). En la tabla 46 se exponen los resultados obtenidos.
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Tabla 46. Prueba Chi-cuadrado: relacion entre la variable estudios y la pertenencia a Clister.

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Total

Innovador En transicion Transmisivo (N=441)

(N=220; 49.89%) (N=100; 22.67 %) (N=121; 27.44%) n=%
Estudios previos
Artes y Humanidades 54.79% 19.63% 25.57% 219 (49.7%)
Ciencias 46.30% 27.78% 25.93% 54 (12.2%)
Ciencias de la Salud 50.70% 22.54% 26.76% 29 (6.6%)
Ciencias Sociales y Juridicas 34.48% 34.48% 31.03% 71 (16.1%)
Ingenieria y Arquitectura 42.65% 23.53% 33.82% 68 (15.4%)

Los porcentajes generales por clister deben interpretarse por fila. Los ofrecidos para cada variable se interpretan por columnas. Las cifras en rojo
indican asociaciones locales significativas al nivel 0<.05.

En la figura 17 se puede observar que, en lineas generales, se encontrd un predominio
del modelo innovador entre los estudiantes que provienen de las areas de Artes y
humanidades, Ciencias y Ciencias sociales y juridicas. En cambio, los estudiantes que
provienen de Ingenierias y arquitectura, asi como los de Ciencias de la salud, se distribuyen

de un modo mas equilibrado entre los tres clusteres.
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Figura 17. Porcentaje de estudiantes por clister en funcion de sus estudios previos.

Para finalizar el apartado, en la tabla 47 se resumen los resultados relativos a aquellas
variables sociodemograficas con las que no se hallaron asociaciones globales significativas

en relacion con la pertenencia a un clister de creencias psicopedagdgicas.
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Tabla 47. Prueba Chi-cuadrado: relacién entre variables edad, otro master, experiencia docente, experiencia dirigiendo técnicas grupales y la

variable Cluster.

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Total
Innovador En transicion Transmisivo (N=441)
(N=220; 49.89%) (N=100; 22.67 %) (N=121; 27.44%) n=%
Edad
Hasta 24 53.59% 22.97% 23.44% 209 (47.39%)
25-29 50.75% 19.40% 29.85% 134 (30.39%)
30-34 40.00% 26.67% 33.33% 45 (10.20%)
35-39 33.33% 33.33% 33.33% 24 (5.44%)
>40 48.28% 20.69% 31.03% 29 (6.58%)
Otro Master
No 50.52% 24.05% 25.43% 287 (65.08%)
Si 48.70% 20.13% 31.17% 154 (34.92%)
Experiencia docente
No 48.46% 20.77% 30.77% 130 (29.48%)
Si 50.48% 23.47% 26.05% 311 (70.52%)
Experiencia direccion técnicas grupales
No 47.31% 23,95% 28.74% 278 (63.04%)
Si 57.94% 18.69% 23.36% 163 (36.96%)

Los datos en rojo indican relaciones locales significativas a nivel 0<.05

Las cifras y porcentajes que se ofrecen para cada nivel de las variables en cada uno de los tres clusteres deben interpretarse por filas.
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6. Conclusiones y discusion

El presente capitulo tuvo como objetivo general identificar las creencias
psicopedagogicas acerca de la docencia en educacién secundaria de los estudiantes del
MFPS. Para ello, previamente, se procedié a seleccionar un instrumento apropiado, el
cuestionario de creencias psicopedagogicas del profesorado de secundaria (Doménech,
2007), elaborando y validando una version reducida del mismo. Dicha version esta
compuesta por doce items, habiéndose encontrado evidencias de fiabilidad y validez que
avalan tanto su uso en futuras investigaciones como los resultados analizados en el presente
capitulo. En este sentido, se encontrd una adecuada fiabilidad del instrumento, que resulta
superior a la de la mayoria de los instrumentos que formaron parte del proceso de seleccion,

incluida la version original del propio cuestionario.

Por otro lado, se ha podido confirmar una solucién bifactorial que resulta congruente
con el modelo tedrico reformulado por Doménech y Gomez (2003) y Doménech et al.
(2006), quienes encontraron evidencia empirica que apoya la propuesta de resumir los cuatro
modelos de creencias que habian formulado inicialmente en dos: profesor centrado en el
profesor y en el producto y profesor centrado en el alumno y en el proceso. En el AFC
realizado en la presente investigacion se encontr6 una adecuada bondad de ajuste de los datos
al modelo de dos factores, lo que permite aportar mas evidencias a la validez del mismo.
Igualmente, se encontr6 que ambos tipos de creencias, centradas en el profesor y en el
producto, por un lado, y centradas en el alumno y en el proceso, por otro lado,
correlacionaron de manera negativa y significativa (Rho= -.350; p=.001). La estructura de
dos modelos de creencias resulta muy practica desde el punto de la investigacion y es
congruente con el espiritu de integracion impulsado por Kember (1997), quien hizo énfasis
en la comunalidad existente entre los numerosos modelos tedricos disponibles acerca de las
creencias docentes. Por ultimo, cabe resaltar que el instrumento resultante destaca por su
validez ecolodgica si se tiene en cuenta la poblacion especifica a la que va dirigido. Asi, a
diferencia de la mayor parte de los instrumentos que fueron descartados en el proceso de
seleccion, tiene la virtud de que los items estan formulados de tal manera que pueden

aplicarse directamente a docentes en fase de formacion inicial.
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En conclusion, se ha logrado elaborar una version reducida del instrumento que
muestra una adecuada fiabilidad, lo que ofrece la posibilidad de explorar las creencias
psicopedagogicas de los estudiantes del MFPS de manera sencilla y agil, con un instrumento
breve de 12 items, en lugar de los 52 del instrumento original de Doménech (2007). Ademas,

se ha validado mediante AFC la estructura del mismo, compuesta por dos factores.

Por lo que se refiere al analisis de los resultados obtenidos con el objetivo de identificar
los perfiles de creencias de los estudiantes del MFPS, las puntuaciones medias de los
participantes en la investigacion indican niveles altos en el factor profesor centrado en el
alumno y en el proceso (M=4.79; DT=.585), en contraste con el nivel bajo en el factor
profesor centrado en el profesor y en el producto (M=2.57; DT=.817). Se observa que el
perfil medio de creencias psicopedagogicas en la muestra analizada se acerca
satisfactoriamente a las expectativas sociales actualmente existentes acerca del rol docente

(Imbernoén, 2019; Pérez, 2010; Rifop, 2010).

Los resultados muestran un claro predominio de las creencias centradas en el alumno
vy en el proceso, y son similares a los obtenidos por Doménech y Gomez (2003) en su
investigacion con estudiantes del CAP. También son congruentes con los obtenidos por Cid
etal. (2012) y Monroy (2013), quienes trabajaron con una version traducida del ATI (Prosser
y Trigwell, 2006), encontrando un predominio del enfoque centrado en el estudiante y en el
cambio conceptual entre los docentes de secundaria en fase de formacion inicial; por tltimo,
son parcialmente compatibles con los obtenidos por Vilanova et al., (2007) quienes, en el
marco de la investigacion sobre las teorias implicitas, encontraron un predominio de la teoria

interpretativa entre los docentes en formacion inicial.

Los hallazgos encontrados contrastan, no obstante, con otros obtenidos en
investigaciones realizadas en las ultimas décadas del S.XX. Asi, por ejemplo, Egido et al.
(1993) encontraron un predominio de modelos de corte transmisivo entre los docentes de
secundaria en formacion inicial. Este contraste podria interpretarse en el marco de un proceso
de cambio de creencias psicopedagogicas que implicaria un desplazamiento hacia aquellas
que estan centradas en el estudiante y en el proceso. Como es logico, este cambio de
tendencia podria guardar relacion con las transformaciones sociales acaecidas en las ultimas
décadas y el papel cada vez mas relevante otorgado a la educacion en la construccion de las

sociedades democraticas. Dichos cambios han dado lugar al desarrollo de una formacion
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especifica de carécter profesionalizador, el MFPS, que es mucho mas larga, exigente y
exhaustiva que sus antecesoras (Bolivar, 2013a). Parece, en consecuencia, que el MFPS esta
contribuyendo a crear un sentimiento de identidad profesional inicial entre los futuros
docentes, lo que contribuiria, en tltimo término, a transformar las creencias acerca de su rol

social (Romero y Trigo, 2018).

Para profundizar en la caracterizacion de los diferentes perfiles se llevd a cabo un
analisis de conglomerados que permitio identificar tres clusteres con patrones diferenciados

en cuanto a creencias psicopedagogicas.

El cluster innovador se caracteriza por un perfil de creencias centradas en el alumno y
en el proceso, y aglutind la mitad de los estudiantes de la muestra; el cluster en transicion,
agrupa docentes con un perfil de creencias mixto, que puntian ligeramente por encima de la
media en la dimensién alumno/proceso y, simultdneamente, puntiian muy alto en la escala
profesor/producto, mostrando un fuerte apego hacia las creencias docentes transmisivas.
Este cluster aglutind en torno a una quinta parte de los participantes en la investigacion. Por
ultimo, el cluster transmisivo aglutind algo més de una cuarta parte de los participantes.
Dicho cluster resulta de especial interés desde el punto de vista de la investigacion, dado que
presenta un perfil de creencias menos compatible con las expectativas sociales acerca de la
docencia en el mundo actual. En este sentido, se identificd una baja importancia atribuida

tanto a la necesidad de valorar de forma personal al alumnado como a la accién tutorial.

En cualquier caso, es conveniente tomar con cautela las puntuaciones medias generales
obtenidas en la presente investigacion, puesto que podrian responder a un constructivismo

idealizado (Pontes et al., 2015; Ros y Chisvert, 2018).

La prueba Chi-cuadrado efectuada permiti6 una caracterizacion mas detallada de los
perfiles de creencias de los futuros docentes al ponerlos en relacion con diversas variables
sociodemograficas. Destaca, en primer término, una mayor tendencia de las mujeres a
agruparse en el cluster innovador en comparacion con los hombres. Esta tendencia se
confirma, ademas, porque en el cluster transmisivo se producen las mismas asociaciones
significativas, pero justo en sentido inverso: las mujeres tienden a agruparse en dicho cluster
en menor proporcion de la esperada y los hombres en mayor proporcion. En conclusion,

como grupo, las mujeres muestran una mejor disposicion hacia el perfil de creencias

256



psicopedagodgicas centradas en el alumno y en el proceso que los hombres. Resultados
similares se han hallado en otros estudios previos en el contexto espafiol, constatando una
mayor tendencia de las mujeres a tener un enfoque de ensefianza centrado en el estudiante y
en el cambio conceptual, asi como una menor disposicidon hacia el enfoque centrado en el
profesor y en la transmision de informacion, tanto al finalizar el MFPS (Monroy, 2013;

Monroy et al., 2014) como entre docentes en activo (Rosario et al., 2013).

También se hallaron relaciones significativas entre la pertenencia a cluster y las
variables estudios previos y especialidad. Por lo que se refiere a los estudios previos, los
estudiantes de la macroarea de Artes y Humanidades se concentraron en una proporcion
mayor de la esperada en el cluster innovador. Estos resultados son congruentes con los
obtenidos por Gil (2014), quien encontré una mayor presencia de la teoria directa en el caso
de los estudiantes de ciencias y una mayor presencia de la teoria constructiva en el caso de

los estudiantes de letras.

Al realizar un andlisis mas pormenorizado a partir de las puntuaciones de cada
especialidad en la prueba Chi-cuadrado, se encontrd que las especialidades de Dibujo,
Imagen y Artes Plasticas, Lengua y Literatura, Lengua extranjera: francés y Musica y Danza,
se asociaron significativamente con la pertenencia al cluster innovador. Estas diferencias
muestran la mayor receptividad entre el alumnado de dichas especialidades hacia las
creencias centradas en el alumno y en el proceso. Podrian guardar relacion con una mayor
tradicion en algunas de estas disciplinas en cuanto al uso de metodologias activas y creativas,
asi como con una mayor tendencia a personalizar los procesos de aprendizaje, en
comparacion con otras especialidades en las que la metodologia preponderante hasta épocas
recientes ha sido transmisiva. En esta linea irian los resultados obtenidos por Romero y Trigo
(2018), quienes utilizaron la triangulacién metodologica para investigar las creencias de los
estudiantes del MFPS de la especialidad de Lengua y Literatura, encontrando un predominio
de creencias de corte constructivista, las cuales chocaban con las practicas de aula

tradicionales de sus tutores de practicum.

Por lo que se refiere a la asociacion entre especialidad y pertenencia al clister
transmisivo, se encontrd que la que mostré una mayor frecuencia de la esperada en dicho
cluster fue la de Tecnologia e Informdatica, mientras que en la de Procesos Industriales y de

Construccion destaco la elevada presencia de estudiantes en el cluster en transicion. Los
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resultados son parcialmente congruentes con los obtenidos por Ros y Chisvert (2018),
quienes, en una investigacion sobre las creencias de los docentes de formacion profesional
en activo llevada a cabo desde el modelo de teorias implicitas (Marrero, 1992), encontraron
un predominio de la teoria expresiva en el 85.45% de la muestra, lo que, a su juicio, estaria

relacionado con la dimension practica y aplicada de los estudios de formacion profesional.

Como conclusion, los hallazgos realizados pueden resultar de utilidad desde un punto
de vista practico, al permitir al profesorado del MFPS modular y personalizar mejor el
proceso formativo de los futuros docentes de educacidon secundaria. En este sentido, la
identificacion de los tres clusteres permite atender a la necesidad de articular con detalle los
procesos de cambio conceptual en cuanto a creencias docentes de un porcentaje muy
importante de la muestra, aquellos estudiantes del MFPS agrupados en los clusteres en
transicion y transmisivo. En este sentido, a partir de las conclusiones obtenidas, seria
conveniente adoptar una perspectiva constructivista en la FIPS (Martin y Cervi, 2006) que
fomente la reflexién a partir de la practica (Korthagen, 2010). Desde un punto de vista
constructivista no habria unas creencias psicopedagogicas a transmitir sino, mas bien, un
pensamiento del profesorado a construir conjuntamente, a partir del examen y revision de
experiencias vividas y cargadas de significado para los futuros docentes de secundaria. Asi,
de acuerdo con Moreno et al. (2017), para dar lugar a un aprendizaje significativo en
educacion superior, se deberia promover el uso de los conocimientos previos del alumnado,
estimulando su proceso de aprendizaje mediante actividades que exijan poner en practica los

nuevos conocimientos y habilidades en un contexto y situacion lo mas realista posible.

Por tanto, si las creencias psicopedagdgicas estan parcialmente condicionadas por las
variables expuestas, seria necesario estimular un proceso de resignificacion que permitiese
a los estudiantes examinar y reinterpretar sus propias creencias psicopedagogicas a través de
la interaccion y la comunicacion con compafieros, docentes y profesionales de la docencia

en educacion secundaria en activo.
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Capitulo VIII. ESTUDIO 3°:
DISPOSICION DE LOS
ESTUDIANTES DEL MFPS A
UTILIZAR TECNICAS DE DINAMICA

DE GRUPOS
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1. Introduccion

En el presente capitulo se aborda el estudio de la disposicion de los estudiantes del
MFPS a utilizar técnicas de dindmica de grupo en su futuro profesional. Con este fin, y tras
constatar que no existian en el momento de iniciar la investigacion instrumentos que
permitieran abordar el problema objeto de estudio, se expone detalladamente el proceso de
elaboracion de un instrumento nuevo y especifico que sirve para evaluar la disposicion a
utilizar técnicas de dinamica de grupos de los estudiantes del MFPS. Se dara cuenta de la
validacion de contenido llevada a cabo mediante un juicio de expertos, asi como del estudio
de la fiabilidad y validez de constructo del instrumento llevado a cabo para obtener su
version definitiva. Por ultimo, se expondran las puntuaciones obtenidas tras administralo a
la muestra definitiva de la presente Tesis Doctoral (441 estudiantes del MFPS de la
Universidad de Zaragoza), indagando acerca de los distintos perfiles identificados, asi como
en las relaciones existentes entre los mismos y diversas variables socio-demograficas, como

la edad o la experiencia previa como docente.
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2. Objetivos especificos

El objetivo general de este tercer estudio es indagar acerca de la disposicion de los
docentes en fase de formacion inicial a utilizar técnicas de dindmica de grupos en su futura

practica profesional.
Con este fin, se han definido tres objetivos especificos:

1. Disenar y validar un instrumento que permita mesurar la disposicion de los
estudiantes del MFPS a utilizar las técnicas de dinamica de grupo en su futuro

profesional.

2. Indagar acerca de los perfiles perceptivos y disposicionales de los estudiantes del
MFPS en relacion con el uso de técnicas de dindmica de grupos en educacion

secundaria.

3. Analizar la relacion entre la disposicion hacia el uso de técnicas de dindmica de
grupos y las variables edad, sexo, especialidad, estudios previos, experiencia

docente y experiencia previa con las técnicas de dindmica de grupos.
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3. Primera parte del estudio: elaboracion y validacion del instrumento
3.1. Justificacion

La elaboracion de un cuestionario ad hoc es muy habitual en la investigacién
psicopedagogica. Expdsito (2003), en una investigacion sobre la evaluacion de programas
educativos, encontré que solo el 31,5% de las 208 investigaciones analizadas emplearon
instrumentos estandarizados, valiéndose la gran mayoria de ellas de instrumentos de
creacion propia. Esta realidad se explica porque habitualmente es necesario obtener datos
sobre ciertas realidades que no han sido previamente investigadas de un modo cientifico, por
lo que no disponemos de instrumentos apropiados para mesurarlas (Buendia et al., 1998).
En este sentido, las busquedas realizadas no permitieron identificar ningin cuestionario
validado sobre la disposicion de los estudiantes del MFPS a utilizar técnicas de dinamica de
grupos en su futuro ejercicio profesional, lo que motivo al investigador a elaborar y validar

uno propio.

Como sefiala Sierra (2001), a un nivel puramente subjetivo, los problemas de
investigacion suelen derivar de la curiosidad acerca de un determinado fendmeno social y
de la necesidad de trascender las limitaciones que dicho fenomeno pueda imponer, lo que a
menudo fuerza a los investigadores a penetrar en terrenos poco conocidos. A nivel
epistemologico, la citada autora sostiene que el propio desconocimiento sobre el fendmeno
investigado, la ignorancia, es el motor que impulsa a los investigadores a formular nuevos
problemas de investigacién y, por ende, a crear nuevos instrumentos de mesura. En este
sentido, a menudo sucede que ciertos aspectos de las situaciones educativas, a pesar de
resultar relevantes para la propia practica cotidiana, son observados de un modo informal
durante largos periodos de tiempo hasta que algin investigador se decide a estudiarlos

siguiendo una metodologia cientifica.

La elaboracién del presente cuestionario parte, precisamente, de las numerosas
observaciones informales del investigador a lo largo de ocho cursos impartiendo docencia
sobre psicologia de los grupos al alumnado del MFPS, observando las reacciones
emocionales, cognitivas y conductuales de aproximadamente dos mil aspirantes a ejercer la

docencia en educacidén secundaria durante su participacion en técnicas de dinamica de
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grupos, asi como las percepciones e interpretaciones, tanto de sus propias vivencias durante

las mismas como acerca de la utilidad de las citadas técnicas de cara a su futuro profesional.

En conclusidn, la curiosidad por conocer de un modo sistematico las percepciones de
los estudiantes del MFPS en relacién con el tema de estudio y la falta de instrumentos
validados, fueron los dos principales motivos por los que se tomo la decision de crear y

validar el instrumento Disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos (DTDG).
3.2. Fases en la elaboracion del cuestionario

Para la elaboracion del cuestionario se tom6 como referencia el procedimiento
estandarizado propuesto por Muiiz y Fonseca (2019), estructurado en 10 pasos y
fundamentado en las recomendaciones de AERA, APA y NCME (2014). El procedimiento

se sintetiza en la figura 18.

Definicion de la

; : Especificaciones
variable medida p

Marco general

Construccion de

Estudio piloto Edicion ;
1tems

Seleccion de
otros
instrumentos

Aplicacion del Propiedades
instrumento psicométricas

Version final

Figura 18. Pasos en la elaboraciéon de un cuestionario (Muiiiz y Fonseca, 2019).
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3.3. Marco general

El desarrollo de un instrumento psicométrico para medir un fendémeno como el
investigado ha de fundamentarse en razones s6lidas como, por ejemplo, la inexistencia de

otros instrumentos o la debilidad psicométrica de los mismos.

Con el fin de determinar si era necesaria la creacion de un instrumento para medir la
disposicion de los estudiantes del MFPS a utilizar técnicas grupales, se llevd a cabo una
busqueda bibliografica, estructurada en dos fases. En esta busqueda, se pretendia encontrar
instrumentos validados sobre el tema en el contexto espaiol. Se utilizaron los buscadores

especializados Ebsco, Alcorze, Dialnet y Google Schoolar.

La primera fase de la busqueda tuvo como objetivo identificar las investigaciones
desarrolladas en el contexto espafiol sobre la percepcion que tienen los futuros docentes
acerca del uso de las técnicas de dinamica de grupos, con el fin de conocer la metodologia e
instrumentos utilizados. En esta primera fase de busqueda se introdujeron como palabras
clave “dinamica”, “grupos”, “formacion” “profesorado”, “educacién”, “secundaria”,

“master” en castellano.

Las investigaciones encontradas se mueven en un terreno cualitativo y cercano al
paradigma de la investigacion-accion. En términos generales, la informacion se recoge de
un modo poco sistematizado y se circunscribe a experiencias concretas desarrolladas en
algunas asignaturas, mostrando un componente mas cercano a la evaluacion de una
experiencia formativa que a la percepcion global que los estudiantes tienen acerca del
constructo. Por ultimo, es importante resefiar que en ninguna de las investigaciones
encontradas sobre estudiantes del MFPS se evalud su disposicion a utilizarlas en su futuro

ejercicio profesional.

En cualquier caso, las investigaciones encontradas no evaluaban directamente la
percepcion de los estudiantes del MFPS acerca de las técnicas de dindmica de grupos, sino
que abordaban la percepcion de otras metodologias cercanas, encuadradas bajo el paraguas
de las metodologias activas, como trabajo en equipo o aprendizaje cooperativo, tal y como
se ha descrito en el capitulo IV. En algunas de estas investigaciones se utilizaron cuadernos
de equipo en los que los estudiantes iban recogiendo de manera espontdnea sus percepciones

y aprendizajes (Alvarez y Garcia, 2012; Dominguez et al., 2012). En otras se les solicité que

264



respondieran por escrito a un cuestionario de preguntas abiertas para obtener informacion
relevante sobre sus procesos de aprendizaje en relacion con la materia y su percepcion acerca
del aprendizaje cooperativo (Escolano et al., 2012; Cardefioso et al., 2013; Carrasco y Giner,

2011; Dominguez et al., 2012; Gil, 2015).

Unicamente se encontrd una investigacién de corte cuantitativo (Serrano y Pontes,
2016) que, aunque no fue disefada especificamente para conocer la disposiciéon de los
futuros docentes a utilizar técnicas de dindmica de grupos, si que pregunté por el interés que
perciben los estudiantes del MFPS hacia las mismas en el marco del conjunto de necesidades
formativas que tienen. Los citados autores trabajaron con una muestra de 361 estudiantes del
MFPS de la Universidad de Cordoba y encontraron que los futuros docentes percibian un

interés moderadamente alto en relacion con su capacitacion en técnicas de dindmica de

grupos.

La segunda fase de la busqueda se focalizd en la identificacion de herramientas
psicométricas validadas que, aunque no hubiesen sido disefiadas especificamente para la
formacion del profesorado de educacion secundaria, se utilizasen en otros contextos grupales
y organizacionales. La funcion de esta busqueda fue la de proporcionar modelos tedricos y
aplicados de evaluacion que facilitasen el proceso de construccion del nuevo cuestionario.
Con este fin, se utilizaron las siguientes palabras clave dindmica, grupos, cuestionario y

evaluacion.

En esta segunda fase se encontraron algunos cuestionarios interesantes que se centran
en la evaluacion de experiencias y procesos grupales concretos. Asi, por ejemplo, el
cuestionario de habilidades en dinamica de grupos (Cortés, 2004) se ha utilizado en
procesos formativos con personal sanitario, resultando util como instrumento de autoinforme
acerca de las habilidades comunicativas y emocionales percibidas por los profesionales al

interactuar grupalmente.

Una herramienta de caracter mas genérico es el Questionario de Avaliagdo do
Desenvolvimento Grupal (QADG) de Ferreira y Renato (2011), el cual se centra en evaluar
los procesos grupales con independencia del contexto en el que se produce la intervencion.
Parte de un modelo teorico que identifica cuatro fases y dos subsistemas (socioafectivo y

tarea) para construir y validar empiricamente el cuestionario. En esta misma linea, cabe
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destacar el cuestionario de evaluacion de la actividad grupal (AAG) de Vicente et al. (20006).
El citado cuestionario permite evaluar los procesos grupales de una manera sencilla, clara y
rapida, solicitando la percepcion de los miembros del grupo en relacion con cuatro niveles
de analisis: funcional, tematico, afectivo y cognitivo. Se trata de un instrumento inspirado
en el diferencial semantico (Osgood et al., 1976) y estd formado por 16 escalas bipolares.
En cada una de ellas el informante tiene como referencia dos adjetivos antonimos (por
ejemplo, perjudicial-beneficioso), representando el primer adjetivo una puntuacion de 1 y su
antonimo una puntuaciéon de 7. La sencillez de aplicacion del instrumento radica en que el

participante puntia de un modo 4gil e intuitivo su experiencia en la citada escala.

En conclusion, los resultados obtenidos no permitieron identificar un instrumento
validado que fuese aplicable directamente a la presente investigacion, lo que resulta
comprensible, dado su alto grado de especificidad. Ello no significa que el tema tenga poca
relevancia cientifica, sino que parece apoyar la idea de que se ha venido estudiando de un
modo informal por parte de los docentes que imparten clase en el MFPS, valiéndose de
herramientas directamente ligadas al proceso formativo desarrollado en asignaturas

concretas.

A la luz de los datos obtenidos en la busqueda se justifica la necesidad de construir
una herramienta psicométrica ad hoc que permita obtener, de manera sistematica, datos
especificos sobre la disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos de los estudiantes
del MFPS. Dicho instrumento permitiria recopilar datos de un modo sencillo y replicable en

muestras mas amplias.
3.4. Definicion de la variable medida

Se pretendia evaluar la actitud de los estudiantes del MFPS hacia las técnicas de
dinamica de grupos y, en particular, la disposicion que muestran hacia su utilizacion en su
futuro ejercicio como docentes. En consecuencia, se estim6 que eran dos los conceptos
teodricos clave a tener en cuenta para definir la estructura logica del instrumento que podria

mesurarlas: actitudes y dindmica de grupos.

Por lo que se refiere al concepto de actitud, la psicologia social considera que hace
referencia al conjunto de creencias y afectos que hacen que las personas se muestren

predispuestas a comportarse de un determinado modo en relacion con una persona, objeto o
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situacion. Asi, para Ajzen, las actitudes llevarian a responder favorable o desfavorablemente
hacia esas personas, objetos o acontecimientos (Hillhouse et al., 1997). Como las actitudes
no se pueden medir directamente, han de ser deducidas a través de las palabras y de las
acciones de las personas a las que evaluamos. Teniendo en cuenta que la naturaleza del
problema de investigacion que se ha formulado no permite medir la reaccion futura de los
actuales estudiantes del MFPS a través de acciones que atin no se han producido, resulta mas
apropiado evaluar sus actitudes a través de sus manifestaciones verbales y disposicionales.
A tal fin, se utiliz6 el modelo clasico de evaluacion de las actitudes de Ajzen, de inspiracion
platénica, que diferencia los componentes cognitivos (pensamientos y creencias hacia las
técnicas de dinamica de grupos), afectivos (sentimientos hacia dichas técnicas) y conativos
(disponibilidad para la accion en relacion con un hipotético uso de dichas técnicas en su

futuro ejercicio profesional).

Por lo que se refiere al concepto de dindmica de grupos, se ha abordado en detalle en
el capitulo IV. Conviene recordar, no obstante, que se delimitan cuatro acepciones del
término, formando parte todas ellas de una totalidad indivisible (Canto, 2000). Asi, en primer
término, la dindmica de grupos hace referencia al juego de tensiones y fuerzas que se
movilizan en el interior del grupo, dando lugar a un proceso evolutivo basado en la
interaccion; la segunda acepcion hace referencia al area de investigacion que trata de dar
cuenta de dicho proceso; el tercer significado, por su parte, hace referencia a las técnicas
grupales que se utilizan para favorecer una adecuada canalizacion de los procesos grupales;
finalmente, una cuarta acepcion hace referencia a la vertiente socio-politica de la dinamica
de grupos, con su orientacion practica hacia la transformacion de las relaciones humanas a

un nivel macrosocial.

La primera acepcion y la segunda estan relacionadas con los patrones de interaccion
intragrupales y la investigacion de los mismos. Dichas acepciones no constituyen el objetivo
prioritario de esta investigacion, dado que no se pretende investigar el proceso intragrupal

que han seguido determinados grupos de estudiantes del MFPS a lo largo de su formacion.

La tercera acepcion, la dindmica de grupos como un conjunto de técnicas para
movilizar procesos grupales, constituye el objeto mas evidente de la presente investigacion.
Se trata de indagar cuales son las actitudes de los estudiantes del MFPS hacia dichas técnicas

y su disposicion a utilizarlas cuando desempetien el rol docente.
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Por ultimo, la cuarta acepcion, la dindmica de grupos como proyecto socio-politico
orientado a democratizar las relaciones humanas, se encuentra implicita en la presente
investigacion. Ello se debe a que la actual concepcion del rol docente lleva aparejado el uso
de dicha metodologia u otras similares. De este modo, se pretende evaluar en qué medida
los estudiantes del MFPS perciben que las técnicas de dindmica de grupos son una

herramienta apropiada y 1til en el contexto de la docencia en educacion secundaria.

En definitiva, se espera que el instrumento mida las actitudes de los futuros docentes
a partir de la evaluacion de su grado de acuerdo con ciertas manifestaciones verbales en
relacion con las técnicas de dinamica de grupos. Todo ello, a través de las tres dimensiones

de la actitud definidas por Azjen: cognitiva, afectiva y conativa.
3.5. Especificaciones

En esta etapa de la construccion del cuestionario se detallan cuestiones relacionadas
con los requerimientos para la aplicacion del mismo. Se determind, en primer lugar, que la
aplicacion del instrumento se realizaria en soporte informatico y virtual, a través de un
cuestionario de google forms, de manera que pudiese ser respondido desde un dispositivo
electronico. Se estimd que el contexto de aplicacion idoneo era el del propio grupo de
especialidad en el que los participantes estaban cursando el MFPS, durante el tiempo de
imparticion de una clase ordinaria. Por lo que se refiere a la extension del instrumento, se
penso en una longitud comprendida entre los doce y los dieciocho items, con un formato de

tipo Likert.

Un aspecto fundamental de las especificaciones es el control de sesgos, dado que
permite dar validez interna al instrumento, ofreciendo garantias de que tiene capacidad para
evaluar aquello que estd evaluando. Los sesgos que mas interés tienen en la fase de disefio
de una investigacion son los de clasificacién que, a su vez, pueden dividirse en sesgos
relacionados con el observador y sesgos relacionados con el observado (Pino et al., 2011).
Para su control, es necesario intervenir en la fase de planificacion y en la fase de recogida
de datos, pues una vez obtenidos los datos, resulta imposible subsanar los errores derivados
del sesgo. Los sesgos del observador pueden proceder de una deficiente calidad de los
instrumentos de medida o de errores producidos en la recogida y procesamiento de los datos,

motivo por el cual es imprescindible que los instrumentos psicométricos se construyan de
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un modo meticuloso. Por su parte, los sesgos relacionados con el observado pueden guardar
relacion con el efecto del investigador y también con cuestiones como la mala comprension
del significado de los items, la imprecision a la hora de responder, el efecto del cansancio o
la presencia de temas tabtl en la investigacion. En este Gltimo caso, puede suceder que el
observado no se sienta con la confianza necesaria para responder con sinceridad, prefiriendo
ofrecer una respuesta que perciba como socialmente deseable. En la presente investigacion
se controld el impacto de la deseabilidad social estructurando el cuestionario de tal manera
que el conjunto de preguntas recogiese valoraciones positivas y negativas del uso de técnicas
de dindmica de grupos. Esta decision se justifica porque los estudiantes del MFPS reciben
en su formacién inicial un gran nimero de mensajes favorables al uso de metodologias
activas. Se considerd ademas que, si el cuestionario se construia a partir de afirmaciones en
las que se resaltaba positivamente el valor de las técnicas de dinamica de grupo, se podria
inducir indirectamente una sobrevaloracion de las mismas. La division de las afirmaciones
en favorables y desfavorables, asi como la presentacion aleatoria de los items, permitieron
sugerir indirectamente a los informantes que ambas posiciones eran aceptables, ofreciendo

asi un mayor grado de libertad a la hora de responder.
3.6. Construccion y validacion de items

3.6.1. Construccion de items

A continuacidn, se explican cada una de las tres dimensiones en las que se agruparon

los items y los fundamentos tedricos que sustentaron tales decisiones.
3.6.1.1. Dimension I: utilidad percibida

Respecto a la primera dimension, la cognitiva, se considerd especialmente relevante
identificar la percepcion de los futuros docentes acerca de la utilidad de las técnicas de
dinamica de grupos. Tal y como sefiala Bandura (1987) el pensamiento modula la conducta
humana, de manera que resulta 16gico pensar que una disposicion positiva por parte de los
futuros docentes a utilizar técnicas de dinamica de grupos ha de basarse en la creencia de
que aquellas son Tttiles para el adecuado desarrollo de la funcion docente. Dicho de otra
manera, la disposicidon a utilizar técnicas de dindmica de grupo en su futuro profesional
habria de asentarse en una valoracion positiva de las mismas. En este mismo sentido, y

penetrando ya en el terreno psicopedagogico, el paradigma del pensamiento del profesor
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considera que la conducta docente ha de ser entendida en base a las creencias del
profesorado, las cuales dan lugar a la elaboracion de teorias implicitas acerca de la ensefianza
y el aprendizaje (Marrero, 1993). Desde este paradigma se considera al docente como un
profesional activo que busca informacion, formula objetivos y toma decisiones, seleccionado
los métodos de ensenanza mas congruentes con sus concepciones acerca de la ensefianza y

el aprendizaje (Clark y Peterson, 1990; Llanos y Correa, 2002).

En este contexto, resulta crucial el uso de instrumentos de autoinforme, como el
cuestionario cuyo proceso de elaboracion se esta describiendo. La informacion obtenida
puede resultar de suma utilidad para trascender la clasica division entre el nivel de
produccion de saberes disciplinarios y curriculares (tradicionalmente asignado a la
Universidad) y el nivel de aplicacion de los mismos (tradicionalmente asignado al
profesorado de educacion secundaria). Como sefiala Tardiff (2004), esta division clasica
situa los saberes psicopedagodgicos en una posicion de exterioridad respecto a la praxis
docente, de manera que el profesorado podria llegar a percibirse alienado de aquellos
conocimientos y practicas que socialmente se le pide que despliegue en el ejercicio de su
profesion, en la medida en que no participa en su produccion. Tension que, a menudo, se
plasma en ciertas practicas discursivas de los profesores de educacion secundaria, tanto en
formacion inicial como en activo, en las que se viene a remarcar la enorme distancia que

puede existir entre la teoria y la practica educativas.

Se pretende, en definitiva, averiguar si los estudiantes del MFPS conciben los saberes
relacionados con la dindmica de grupos como utiles, si tienen sentido para ellos 0 mas bien
los observan desde la posicion de exterioridad sugerida por Tardiff. Se trata de una pregunta
a la que ya han tratado de responder algunos estudios cualitativos recientes, tanto con
estudiantes del Grado de Magisterio en Educacion Infantil (Palomero y Coma, 2020) como
del propio MFPS (Carrasco y Giner, 2011; Gil, 2015). Las tres investigaciones citadas
encontraron que los estudiantes sefalaban que el trabajo con dindmica de grupos y
aprendizaje cooperativo resultaba util, dejdndoles la sensacion de haber aprendido e
interiorizado recursos practicos directamente aplicables en su futuro profesional como

docentes.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, en la primera version del cuestionario se

plantearon cuatro preguntas orientadas a valorar el grado de utilidad percibido por parte de
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los futuros docentes en relacion con la aplicacion directa de técnicas de dinamica de grupos,

las cuales se exponen en la tabla 48.

Tabla 48. Dimension I: utilidad percibida.

1. Las técnicas de dinamica de grupo son utiles para trabajar contenidos disciplinares en educacion secundaria.

2. El uso de técnicas de dinamica de grupo con adolescentes genera desorden y confusion en clase.

3. Las técnicas de dinamica de grupo son utiles para desarrollar habilidades socioemocionales en educacion secundaria.

4. Las técnicas de dinamica de grupos infantilizan los contenidos académicos.

3.6.1.2. Dimension II: experiencia emocional

Por lo que se refiere a la segunda dimension, la emocional, se pretendia obtener
informacion en relacion con las vivencias del profesorado en fase de formacion inicial a

partir de la experiencia de haber participado en técnicas de dindmica de grupos.

Evidentemente, dichas experiencias emocionales se encuentran profundamente
relacionadas con las teorias implicitas acerca de la ensefianza y el aprendizaje y contribuyen
a explicar la disposicion a utilizarlas en su futura practica profesional. Si bien ha sido
habitual investigar el pensamiento docente desde modelos de corte puramente cognitivo,
como el modelo de toma de decisiones o el del procesamiento de la informacién (Marcelo,
1987), en las ultimas décadas se esta dando un importante giro en la investigacion para
considerar el papel de las emociones del docente en la interaccion educativa. Asi, las
tendencias mas recientes en formacion del profesorado consideran que la dimension
emocional es indisociable de las creencias de los docentes acerca de como deben ejercer su
rol, asi como de las metodologias que es adecuado desplegar en su praxis cotidiana (Monereo
y Badia, 2011; Vloet y van Swet, 2010). Tal y como sefiala Badia (2014), la investigacion
del papel de las emociones en la formacion del profesorado y en la docencia habria de
convertirse en un campo de estudio especifico en el futuro. No obstante, las investigaciones
sobre el rol de las emociones en la formacion del profesorado son aun escasas y apenas

disponemos de modelos tedricos especificos elaborados desde el campo psicoeducativo.

Con el fin de evaluar la experiencia emocional de los estudiantes del MFPS en relacion

con las técnicas de dinamica de grupos se elaboraron cuatro preguntas, dos de ellas
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vinculadas a un afecto positivo y dos de ellas vinculadas a un afecto negativo hacia las

citadas técnicas, tal y como se refleja en la tabla 49.

Tabla 49. Dimension I1: experiencia emocional.

5. Me resulta comodo participar en técnicas de dinamica de grupos.

6. Las técnicas de dinamica de grupo ayudan a despertar sentimientos de confianza en el aula.

7. Pensado en la posibilidad de incorporar las técnicas de dindmica de grupos en un futuro, me incomoda la posibilidad de que durante las

mismas los estudiantes se lo pasen bien pero no aprendan contenidos.

8. Pensado en la posibilidad de ejercer la docencia, me daria vergiienza que otros docentes me vieran planteando una técnica de dindmica de

grupo en mis clases.

La pregunta cinco hace referencia a la experiencia subjetiva, siendo un tipo de pregunta
de uso habitual en los instrumentos de autoinforme que, en linea con Damasio (2011),
adoptan un enfoque individual en el estudio de las emociones. La pregunta seis, por su parte,
hace referencia a la experiencia grupal percibida, introduciendo elementos mas relacionales
y considerando el papel de la situacion y de los otros en la vivencia emocional, en linea con

las investigaciones de Lazarus (1991).

Por ultimo, las preguntas 7 y 8 requieren proyectarse hacia un hipotético futuro
profesional, elicitando asi posibles temores que podrian despertarse ante la expectativa de
desarrollar metodologias que hasta fechas recientes no han tenido mucha implantacion en
educacion secundaria. Dichos temores podrian explicarse en funcion de variables de
naturaleza individual (personalidad, valores, creencias ...) pero también en funcion de otras
de naturaleza social y cultural. Por este ultimo motivo se han incluido preguntas que
describen situaciones especificas como, por ejemplo, ser visto por otros docentes
implementando un tipo de metodologia que hoy en dia todavia ocupa un lugar marginal en
los centros de educacion secundaria. La perspectiva sociocultural de las emociones entiende
que los afectos deben ser interpretados de un modo contextualizado, en relacion con los
valores y con las normas sociales imperantes en un determinado grupo social o institucion
(Markus y Kitayama, 1991). De esta manera, comprendiendo el rol docente desde la
metafora teatral (Beltran, 2010), se entiende que la aparicion de una experiencia emocional
negativa ante la introduccion de técnicas de dindmica de grupo en la practica docente estaria

indicando una baja probabilidad de uso en el futuro.
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3.6.1.3. Dimension III: compromiso conductual

La tercera dimension trata de averiguar hasta qué punto el futuro docente esta
dispuesto a incorporar las técnicas de dindmica de grupos a su repertorio didactico. La
relacion entre pensamiento, emociones y conducta es compleja y multidireccional, por lo
que resultaria ingenuo presuponer una relacion automadtica entre los planteamientos
pedagogicos tedricos y su aplicacion practica. Marrero (2010a) expone sus sentimientos de
perplejidad ante la frecuente discontinuidad, a veces ruptura, entre los planteamientos
tedricos a los que dice adscribirse el profesorado y sus practicas pedagdgicas. Discontinuidad
que se relaciona, entre otras cosas, con la tendencia a actuar de acuerdo con las exigencias y
restricciones que impone el contexto de practica profesional, asi como de acuerdo a ciertas
practicas socialmente aceptadas en el contexto educativo, por mas que estas puedan resultar

poco adecuadas desde la l6gica académica.

Se trata, por tanto, de medir el compromiso conductual que los futuros docentes estan
dispuestos a asumir. Con este fin, se consideraron cuatro indicadores de compromiso
conductual: dedicacion de tiempo, interés en ampliar conocimientos, interés por aplicar las
técnicas grupales en un futuro y disposicion a desarrollar clases activas y participativas,
aunque ello suponga una renuncia a utilizar otras metodologias mas rdpidas para completar
el temario programado. A partir de los citados indicadores se elaboraron las preguntas del

cuestionario, tal y como se observa en la tabla 50.

Tabla 50. Dimension III: compromiso conductual

9. La preparacion y el desarrollo de técnicas de dindmica de grupos exige al profesorado de educacién secundaria un tiempo del que no dispone.

10. Tengo interés en ampliar mis conocimientos sobre dindmica de grupos.

11. Como profesor de educacion secundaria utilizaré técnicas de dindmica de grupos en mis clases.

12. En educacién secundaria es mas importante completar el temario que mantener al grupo activo y participativo.

3.6.2. Validacion de contenido: juicio de expertos

La elaboracion de un cuestionario siguiendo metodologia cientifica requiere del uso
de procedimientos que permitan garantizar su validez, de manera que las inferencias que se
realicen a partir de los datos obtenidos tras su aplicacion sean adecuadas, significativas y

utiles y, por tanto, no resulten espureas (Gamero et al., 2016). Con este objetivo, el cientifico
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debe reunir un conjunto de evidencias conceptuales y empiricas que permitan comprobar la
adecuacion de la prueba. Dicho de otro modo, deben obtenerse pruebas acerca de la
pertinencia de las inferencias que se pueden realizar a partir de un determinado instrumento.
No se trata de un proceso final sino continuo, dado que los rasgos mesurados estan

cambiando conforme el medio psicosocial se transforma.

En 1954 la American Psychological Association (APA) llevd a cabo la primera
clasificacion de los tipos de validez, facilitando reglas con el fin de estandarizar los test y
distinguiendo tres grandes tipologias: validez de criterio, validez de constructo y validez de
contenido (Escurra, 1998). En la presente investigacion se procedid en dos fases, tratando
de determinar en primer lugar la validez de contenido del instrumento, mediante la técnica
del juicio de expertos y, en segundo lugar, la validez de constructo, mediante la técnica del

analisis factorial.
3.6.2.1. Validez de contenido

La validez de contenido se define a menudo como la capacidad de un instrumento para
medir aquello que dice estar midiendo (Anastasi, 1968). También suele ser denominada
como validez légica o racional, por cuanto permite determinar si existe una adecuada
correspondencia légica entre los rasgos que se pretenden mesurar con una herramienta
psicométrica y el contenido de la misma (Garcia, 2002). En este sentido, se considera que
una herramienta psicométrica es valida cuando logra conformar una muestra representativa
y completa del constructo o dimension que trata de evaluar. Cuestion que no siempre es facil
de dilucidar en el campo de la psicologia, por cuanto es frecuente que no exista consenso
acerca de los contenidos que deben ser tenidos en cuenta para evaluar determinados rasgos
psicologicos. Teniendo en cuenta estos condicionantes, el investigador debe articular los
medios necesarios para evitar, o cuando menos reducir, la presencia de varianza irrelevante
a la hora de mesurar el constructo, tal y como especifican los estandares ofrecidos por
American Educational Research Association (AERA), APA, y National Council on
Measurement in Education (CNME) (2014). Dichos estandares exigen que el trabajo del
investigador, ademas de basarse en modelos factoriales, se cimente en una profunda revision
y argumentacion teorica, apoyandose para ello en la colaboracion con otros miembros de la

comunidad cientifica (Ventura, 2019).
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Andreani (citado en Escurra, 1988) expone que la validacion de contenido se puede
llevar a cabo mediante dos grandes tipos de procedimientos. El primero de ellos consistiria
en estudiar de manera logica cada uno de los items, explicitando los motivos por los que
forma parte de la prueba. Este procedimiento es el que se utilizd para elaborar la primera
version del cuestionario, tal y como se explico en el anterior apartado. El segundo
procedimiento requiere recurrir a un conjunto de jueces competentes que evaluen el grado
en que los items seleccionados concuerdan con el constructo investigado. De esta manera, a
los expertos se les pide que emitan un juicio con el fin de valorar la concordancia entre cada
item y el rasgo que se pretende evaluar. A su vez, los juicios cuantitativos y cualitativos de
los expertos sirven de estimulo al investigador para revisar y mejorar la estructura logica de

la herramienta en construccion.
3.6.2.2. Ventajas del juicio de expertos

Escobar y Cuervo (2008), definen el juicio de expertos para la validacion de contenido
como un proceso en el que ciertas personas debidamente informadas en relacién con un tema
concreto emiten un juicio, cuya relevancia se basa en que son especialistas socialmente
reconocidos en la materia. Se trata de un procedimiento que presenta amplias ventajas, entre

las que podriamos destacar las tres siguientes:

e La facilidad con la que se puede organizar el proceso, recoger y tratar la

informacion, especialmente si utilizamos medios telematicos.

e La posibilidad de obtener informacién relevante y pormenorizada sobre las

percepciones de los expertos.

e La calidad de las respuestas, al menos desde un punto de vista tedrico, permite
al investigador tomar perspectiva y enriquecer el instrumento que estd

elaborando a partir de la informacion obtenida.
3.6.2.3. Pasos en la realizacion de un juicio de expertos

Existen distintos procedimientos estandarizados que detallan los pasos para llevar a
cabo un juicio de expertos. En la tabla 51 se resumen los modelos de Arquer (1995), Cabero

y Llorente (2013) y Escobar y Cuervo (2008).
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Tabla 51. Comparacion de tres procedimientos para llevar a cabo un juicio de expertos.

Arquer (1995) Cabero y Llorente (2013) Escobar y Cuervo (2008)

1. Descripcion de las tareas a realizar. 1. Preparacion de la seleccion de expertos. 1. Definicion del objetivo del juicio de expertos.

2. Preparacion de instrucciones orientativas para 2. Seleccion de expertos. 2. Seleccion de los jueces.

los jueces.

3. Seleccion de los expertos. 3. Evaluacion de los expertos. 3. Definicion de dimensiones e indicadores que
mide cada item.

4. Recogida de datos. 4. Conclusiones. 4. Especificacion de objetivos.

5. Calculo de la consistencia entre jueces. 5. Determinacion del peso de cada dimension

6. Aglutinar las estimaciones. 6. Disefio de plantillas para los jueces.

7. Calculo de los limites de confianza. 7. Calculo de concordancia entre jueces.

8. Redaccion de conclusiones.

Tomando como referencia los pasos facilitados por los autores anteriormente citados,

y teniendo en cuenta que el objetivo del juicio de expertos ya habia quedado previamente

definido (la validacion del instrumento), se llevo a cabo una reestructuracion de las etapas

directamente aplicable en la presente investigacion, quedando organizadas las fases del

juicio de expertos del siguiente modo:

6.

Definicion del objetivo del juicio de expertos.

Definicion de criterios para la seleccion de los jueces y estimacion de

candidatos.

Elaboracion de la guia y los instrumentos necesarios.
Solicitud de participacion a los jueces.

Tratamiento y analisis de datos

Toma de decisiones

Entendiendo, en todo caso, que la fase de toma de decisiones podria dar lugar a

revisiones y modificaciones que requiriesen retomar el proceso en el tercer paso, con el fin

de obtener la validacion de los cambios realizados, tal y como sefialan Carretero y Pérez

(2005).
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3.6.2.4. Eleccion de la metodologia para la recogida de datos

Por otra parte, antes de llevar a cabo la seleccion de los jueces, el investigador debe
elegir entre las distintas opciones metodologicas de las que dispone para la recogida de datos.
Arquer (1995) distingue cuatro métodos. El primero de ellos seria el método de agregados
individuales, en el que cada juez realiza su tarea de forma independiente, sin producirse una
interaccion entre jueces, lo que les permite mantener un mayor nivel de independencia y
resulta muy practico desde el punto de vista organizativo. La segunda opcion seria el método
Delphi, que combina el trabajo independiente de los jueces en una primera fase con la
busqueda del consenso entre ellos a través de sucesivas fases guiadas por el investigador, sin
que se produzca una interaccion directa entre ellos. Una tercera opcidn seria el grupo
nominal, que permite al investigador guiar a un pequefio grupo de jueces desde sus
valoraciones individuales hacia la confrontacion de las mismas con el resto de jueces durante
una reunion presencial, mediante un proceso cuidadosamente estructurado que finaliza con
la recogida de las valoraciones individuales de cada juez. Por ultimo, estaria la opcion del
método de consenso grupal, en el que el investigador retine a los jueces y les solicita que

intenten alcanzar un consenso en relacion con la tarea asignada.

De entre las distintas opciones disponibles, se optd por el método de agregados
individuales. Las razones que sustentaron esta decision fueron de caracter tedrico y practico.
En relacion con los motivos tedricos se valord que, al trabajar de manera individual, se
proporcionaba una elevada independencia a los jueces, evitando fendmenos caracteristicos
como la polarizacion grupal y haciendo asi mas fiable el proceso de recogida de datos. Por
lo que se refiere a los motivos practicos, dada la apretada agenda del profesorado
universitario y el carécter altruista de la tarea encomendada, se trataba de facilitar a los jueces
la realizacion del proceso de manera asincronica, de tal manera que cada juez pudiese elegir

libremente el momento y el lugar en el que llevarla a cabo.
3.6.2.5. Criterios para la seleccion de los jueces y procedimiento de invitacion

Teniendo en cuenta el elevado nivel de influencia que tienen los jueces en el proceso
de validacion del instrumento, Galicia et al. (2017) recuerdan que es fundamental llevar a
cabo una cuidadosa seleccion de los mismos. Dado que las futuras decisiones que se tomen

van a estar condicionadas por sus opiniones, resulta evidente que deben conocer la materia
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sobre la que van a emitir sus juicios en profundidad, puesto que la calidad de los resultados
que obtengamos va a estar directamente relacionada con su nivel de conocimiento (Blasco
et al., 2010). Se trata, por tanto, de una muestra de personas seleccionadas de manera
intencional por su condicion de expertos. El investigador debe definir ciertos criterios que
orienten la seleccion de los expertos, siendo en el caso de la presente investigacion el

cumplimiento de al menos cuatro de los siguientes:

1. Trayectoria profesional de al menos diez afios en el campo de la intervencion

psicopedagogica.

2. Experiencia profesional de al menos diez afios en el uso de técnicas de
dindmica de grupos en la formacion de profesionales de los sectores

educativo, social o sanitario.

3. Trayectoria docente universitaria en las &areas de psicologia social o
psicologia de la educacion que incluya la formacion de profesionales del

sector educativo, social o sanitario durante al menos diez afos.

4. Trayectoria docente de al menos cinco afios impartiendo docencia en el

MFPS.
5. Trayectoria de al menos cinco aflos en grupos de investigacion.

Como puede observarse, interesaba especialmente que los expertos tuviesen un triple
perfil que combinase experiencia profesional en el terreno psicopedagogico y/o en el campo

de la dindmica de grupos, experiencia docente universitaria y experiencia investigadora.

El conjunto de criterios utilizados se ajusta bien a la propuesta de Skjong y Wentworht
(2001) quienes recalcan la importancia de que el experto tenga experiencia en la toma de
decisiones basada en la evidencia, cuente con reputacion en la comunidad cientifica, tenga
disponibilidad para colaborar y ciertas habilidades personales como la imparcialidad, la

autoconfianza o la flexibilidad.

Respecto al numero de expertos a seleccionar no existe un consenso, dependiendo su
numero ideal de diversas variables como el tipo de constructo a investigar o los intereses del
investigador (Carretero y Pérez, 2005). Lynn (1986) propone un niimero minimo de tres

jueces. Para McGartland et al. (2003), el rango mas habitual se sitia entre 2 y 20 expertos.
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Teniendo en cuenta todo lo anterior, se considerd suficiente seleccionar un nimero de tres

expertos.

Una vez definidos los criterios se eligieron aquellos candidatos que mejor se ajustaban
a los criterios definidos de entre el profesorado del Departamento de Psicologia y Sociologia
de la Universidad de Zaragoza. Con este fin se aplicd la técnica del biograma. Los
seleccionados fueron una mujer de 51 afios de edad y dos hombres, con edades de 57 y 54,
cumpliendo todos con al menos cuatro de los criterios previamente expuestos, tal y como se

observa en la tabla 52.

Tabla 52. Criterios identificados en el biograma de cada juez.

Intervencién Experiencia Trayectoria Trayectoria MFPS Trayectoria
psicopedagdégica dinamica grupos docente investigacion
Juez 1 X X X X
Juez 2 X X X X
Juez 3 X X X X

Seguidamente, se invitd individualmente a cada juez a participar mediante un correo
electronico en el que se explicaron los motivos por los que se le habia seleccionado y el
contenido de la tarea a realizar. Todos aceptaron la invitacion, por lo que se consensud con

ellos un plazo de una semana para que pudieran llevar a cabo el proceso de valoracion.

3.6.2.6. Elaboracion de la guia y de los instrumentos necesarios para llevar a cabo

el juicio de expertos

En todo juicio de expertos es necesario proveer a los jueces de la informacion y de los
instrumentos necesarios para llevar a cabo sus valoraciones. Skjong y Wentworth (2001)
consideran que se debe preparar a los expertos para que conozcan la metodologia que se
utiliza en el proceso de validacion y comprendan el problema a resolver en su contexto.
Igualmente, puede ser necesario establecer cauces de discusion entre investigador y expertos

con el fin de resolver dudas y guiar la interaccion comunicativa.

Por su parte, Escobar y Cuervo (2008) facilitan una serie de orientaciones para esta
etapa del proceso, sefialando que se deben preparar unas instrucciones para los jueces, en las
que se les explique la finalidad del instrumento psicométrico, el contexto en el que se esta

desarrollando, la poblacion a la que va dirigida, el uso que se dara a los datos obtenidos y el

279



marco tedrico en el que se sustenta. Igualmente, sefalan que se debe explicar a los jueces

cuales son los contenidos que pretende medir cada dimension y cada item.

Con el fin de desarrollar de un modo adecuado esta fase se elaboré un documento guia
para el proceso de validacion, que se facilito a los jueces adjunto al mail de invitacion, y que

contenia la informacion recogida en la tabla 53.

Tabla 53. Estructura de la guia para el proceso de validacion del cuestionario.

1. Invitacion a participar como juez
1.1.  Breve descripcion del motivo de la invitacion.
1.2.  Breve descripcion de la labor a realizar.
1.3.  Agradecimientos.
2. Presentacion del cuestionario
2.1.  Finalidad del cuestionario.
2.2.  Contexto en el que se pretende aplicar y marco de investigacion mas amplio del que forma parte.
2.3.  Descripcion de la estructura del cuestionario, de la metodologia de aplicacion y del calculo de las puntuaciones obtenidas.
2.4.  Descripcion detallada de las tres dimensiones que componen el cuestionario y de lo que cada una de ellas pretende medir.
3. Presentacion de la metodologia a seguir durante del proceso de validacion de la escala (basada en Escobar y Cuervo, 2008).

3.1.  Descripcion de las tres categorias a utilizar para valorar cada item (claridad, coherencia y relevancia), asi como de la

categoria utilizada para valorar cada dimension en su conjunto (suficiencia).

3.2.  Descripcion del rango de puntuaciones atribuibles a cada categoria evaluada en cada item (1-4) y de su significado

cualitativo.

3.6.2.7. Recogida de datos

A un nivel operativo, es aconsejable que el investigador elabore unas planillas para
que los jueces puedan ofrecer sus respuestas de una manera estandarizada, facilitando asi la
recogida y el posterior tratamiento de los datos. Para llevar a cabo dicha tarea se tomd como
modelo de referencia la elaborada por Escobar y Cuervo (2008), la cual solicita a los jueces
que estimen en una escala de tipo Likert con un rango de entre 1 y 4, el grado de adecuacion
de cada dimension y cada item a cuatro criterios: suficiencia (para cada dimension), claridad,
coherencia y relevancia (para cada item). Donde 1 indicaria una completa falta de adecuacion
y 4 una completa adecuacion. Igualmente, para cada dimension se incluyd una pregunta

abierta que permitia al juez hacer observaciones cualitativas.
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Por otra parte, tras valorar los recursos disponibles on /ine (Socrative, Formsite, etc.)
para llevar a cabo el proceso de recogida de datos, se optd por utilizar el software Google

forms, puesto que permitia hacerla desde una cuenta corporativa.
3.6.2.8. Tratamiento y analisis de datos

En primer lugar, se establecié una puntuacién media minima para aceptar como
validos los items y la suficiencia de cada una de las tres dimensiones. Se estimo que este
valor medio minimo habia de ser tres, dado que la propia escala facilitada a los jueces definia
a nivel cualitativo esta puntuacion como de moderado nivel, atribuyendo a las puntuaciones

2 y 1 un insuficiente cumplimiento del nivel requerido para poder aceptar los items.

En segundo lugar, se calcul6 el coeficiente de validez de contenido de Aiken (1980,
1985), mas conocido como V de Aiken, con apoyo de un software especifico (Merino y
Livia, 2009). Se trata de un coeficiente que permite cuantificar el grado de acuerdo y la
relevancia otorgada por cada juez a cada uno de los items (Garcia y Garcia, 2013) y que se
considera como uno de los principales medios disponibles hoy en dia para determinar la
validez de contenido (Merino y Livia, 2009; Moscoso y Merino, 2017; Judrez y Tobon,
2018). Resulta sencillo de calcular y facil de interpretar (Ventura, 2019), permitiendo
ademas tomar en consideracion el nimero de jueces que participaron en la validacion
(Pedrosa et al. 2013). El valor de este estadistico oscila entre 0 y 1, donde cero indicaria un
completo desacuerdo interjueces y uno, supondria un consenso total en cuanto a la validez
de los contenidos que se estan evaluando. Igualmente, tomando como referencia las

recomendaciones APA, se calcularon intervalos de confianza.

Aiken (1985) establece que un valor de contraste de .50 representaria la variacion
aleatoria, por lo que resultaria inaceptable. El citado autor establece como criterio de
seleccion de los items un valor minimo de .69 para cada item; Charter (2003), por su parte
lo sitia en .70; autores como Merino y Livia (2009) y Bulger y Hourner (2007), establecen

valores minimos mas restrictivos (.75 y .80 respectivamente).

Por ultimo, y de manera complementaria al analisis anterior, se realizé un analisis de
contenido de las observaciones cualitativas ofrecidas por los jueces con apoyo de Microsoft

Office Word.
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3.6.2.9. Resultados

Se obtuvieron la media y la desviacion tipica de cada item para cada criterio,
observandose puntuaciones medias superiores a 3,3 en todos los items, junto a una baja

desviacion tipica, tal y como puede comprobarse en la tabla 54.

Tabla 54. Calificaciones de los jueces a la primera versién del cuestionario: promedio y desviacién estandar.

Coherencia Relevancia Claridad Total item

Media Desv. tipica Media Desv. tipica Media Desv. tipica Media Desv. tipica
Item 1 33 .58 3.7 .58 4.0 0 3.67 .50
Item 2 33 .58 3.0 0 3.7 .58 3.33 .83
Item 3 33 .58 33 .58 3.7 .58 3.44 53
Item 4 4.0 0 4.0 0 4.0 0 4.00 0
Item 5 3.7 .58 3.7 .58 4.0 0 3.78 A4
Item 6 4.0 0 3.7 .58 3.7 .58 3.78 44
Item 7 3.7 .58 3.7 .58 3.7 .58 3.67 .50
Item 8 33 .58 3.3 .58 4.0 0 3.56 53
Item 9 3.3 .58 3.3 .58 4.0 0 3.56 53
Item 10 3.7 .58 3.7 .58 4.0 0 3.78 A4
Item 11 4.0 0 4.0 0 4.0 0 4.00 0
Item 12 4.0 0 4.0 0 4.0 0 4.00 0

En cuanto a la suficiencia estimada para cada una de las tres dimensiones propuestas,
se obtuvo una puntuacion media de 3, obteniéndose consenso en las puntuaciones otorgadas

a las tres dimensiones, como se observa en la tabla 55.

Tabla 55. Categoria suficiencia. Calificaciones promedio y desviacion tipica para cada dimension.

Media Desviacion tipica
Dimension 1: utilidad percibida 3 0
Dimension 2: experiencia emocional 3 1]
Dimension 3: disposicion conductual 3 0

Por tanto, utilizando criterios descriptivos no parecio necesario eliminar o modificar

ningun item, considerandose adecuadas las tres dimensiones y los doce items.

En la tabla 56 se presentan los datos obtenidos una vez calculado el coeficiente V de

Aiken y sus correspondientes intervalos de confianza, con un nivel de confianza del 95%.
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Tabla 56. Coeficiente V de Aiken: 1° versién del cuestionario.

ftem 14 IC (95%)

1. Las técnicas de dinamica de grupo son utiles para trabajar contenidos disciplinares en educacion

.88 .83-91
secundaria.
§ 2. El uso de técnicas de dinamica de grupo con adolescentes genera desorden y confusion en clase. 77 71-.82
=
= 3. Las técnicas de dinamica de grupo son utiles para desarrollar habilidades socioemocionales en . 75,85
% educacion secundaria. ' T
=
a
4. Las técnicas de dinamica de grupos infantilizan los contenidos académicos. 1 98-1
Suficiencia dimension I (utilidad percibida) .66 .60-.72
5. Me resulta comodo participar en técnicas de dinamica de grupos. 92 .87-94
= 6. Las técnicas de dinamica de grupo ayudan a despertar sentimientos de confianza en el aula. 92 .87-94
g
3
g 7. Pensado en la posibilidad de incorporar las técnicas de dindmica de grupos en un futuro, me incomoda
.88 .83-91
‘é la posibilidad de que durante las mismas los estudiantes se lo pasen bien pero no aprendan contenidos.
5 8. Pensado en la posibilidad de ejercer la docencia, me daria vergiienza que otros docentes me vieran 0 20..80
E planteando una técnica de dindmica de grupo en mis clases. ) o
Suficiencia dimension II (experiencia emocional) .66 .60-.72
9. La preparacion y el desarrollo de técnicas de dinamica de grupos exige al profesorado de educacion % 20..89
secundaria un tiempo del que no dispone. ' o
=
E
E
S 10. Tengo interés en ampliar mis conocimientos sobre dinamica de grupos. .92 .87-.94
8
2
‘g 11. Como profesor de educacion secundaria utilizaré técnicas de dindmica de grupos en mis clases. 1 .98-1
£
£
S 12. En educacion secundaria es mas importante completar el temario que mantener al grupo activo y | 081
= participativo.
S
7]
5
g Suficiencia dimension III (compromiso conductual) .66 .60-.72
V de Aiken para el conjunto del cuestionario .88 .83-91

Como puede observarse, los valores de todos los items son adecuados de acuerdo a los
criterios de Aiken (1980, 1985) y de Charter (2003). A excepcion de los items 2 y 3, cuyo
intervalo de confianza se situa ligeramente por encima de .70, el resto de items muestran un
comportamiento dptimo, al situarse todos ellos por encima de .80, cumpliendo los criterios

de maxima exigencia de Bulger y Hourner (2007).
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Por lo que se refiere a la suficiencia de las dimensiones, los valores obtenidos son de
.67, situandose el limite inferior del intervalo de confianza en .60, por lo que se encuentran
por debajo de lo aceptable. Este resultado indicaria que los jueces consideran que es
necesario ampliar el numero de items para cubrir el espectro de conductas asociadas a cada
una de las tres dimensiones, dado que los inicialmente propuestos no logran hacerlo de

manera suficiente.

En este sentido, los resultados cuantitativos son congruentes con las observaciones
cualitativas realizadas por dos de los tres jueces. Asi, por ejemplo, en relacion con la primera
dimension, utilidad percibida, el juez nimero uno sefiald que seria interesante incluir en esta
dimension otras variables importantes relacionadas con el uso de técnicas de dinamica de
grupos en educacion secundaria, como el proceso de aprendizaje o la participacion y

colaboracion del alumnado en el aula.

En relacion con la segunda dimension, experiencia emocional, de nuevo puntualizaron
algunas sugerencias en cuanto a la suficiencia de la misma. Asi, el juez numero dos sugirié
la importancia de “... introducir de alguna forma el contexto e historia especifica del futuro
profesor, en su relacion con las dinamicas de grupo. La propia experiencia emocional va a
estar muy condicionada por ello”; igualmente, sefialo que la experiencia emocional vivida
en relacion con las técnicas de dinamica de grupos podia estar mediada por variables no
contempladas en la dimension, como la autoeficacia percibida en relacion a un futuro uso

profesional de las mismas.

El juez nimero uno, por su parte, llamo la atencion sobre la contraposicion entre
emociones y contenidos que aparecia en el item 7, estimandola como potencialmente
reduccionista. El juez namero tres, en relacion con este mismo item, sugirié la necesidad de
reducir su longitud. Por tltimo, el juez nimero uno estimo6 que la aparicion de emociones
negativas relacionadas con la dificultad para expresarse ante el grupo podia pasar

desapercibida en el conjunto de la dimension experiencia emocional.

Respecto a la tercera dimension, disposicion conductual, los jueces uno y dos
coincidieron en sefalar la falta de suficiencia de la misma. Asi, el juez nimero dos, por
ejemplo, sefiald que “(...) el control percibido por el propio futuro profesor con respecto a

la posibilidad de uso de estas dinamicas, [Sic.] es una variable muy importante, por la
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directa incidencia en la conducta, y que sin embargo queda un poco diluida en el
cuestionario”. Por otro lado, en relacion con el item 11 indico que la intencion de conducta

“(...) deberia ser una resultante del cuestionario, en lugar de una pregunta especifica’.

Finalmente, el item 12 suscito algunas dudas a la juez nimero uno, quien sefialo la

importancia de corregir la dicotomia que entrafnaba.
3.6.2.10. Toma de decisiones

A raiz de los resultados cuantitativos y cualitativos obtenidos, se decidié modificar el
cuestionario con dos objetivos: mejorar la suficiencia de cada una de las dimensiones,
afadiendo dos items a cada una de ellas en atencion a las opiniones de los jueces; y modificar
la redaccion de cinco de los items originales para recoger, igualmente, las sugerencias de los
jueces. A continuacion, se explican las modificaciones realizadas en cada una de las
dimensiones del cuestionario definitivo, pudiendo consultarse al final del apartado los

enunciados de los dieciocho items resultantes.

Por lo que se refiere a la primera dimension, utilidad percibida, y siempre de acuerdo
a las indicaciones de los jueces, se crearon dos nuevos items que permitieron incluir las
variables “participacion” y “evaluacion de aprendizajes”, manteniendo intactos los cuatro

items de la primera version.

En relacién con la segunda dimension, experiencia emocional, se modificé la
redaccion de los dos primeros items de la escala, situdndolos en el contexto en el que se
produjo la experiencia emocional en relacion con las técnicas de dinamica de grupos de los
futuros docentes, durante su formacion inicial en el MFPS. También se reviso la redaccion
del tercer item, acortdndola, pero manteniendo su contenido. Por ultimo, se elaboraron dos
nuevos items que contenian ciertos matices experienciales no considerados en la version
inicial, lo que permite a los encuestados matizar el impacto de ciertas experiencias

emocionales desagradables vividas durante las técnicas de dinamica de grupos.

La tercera dimension, compromiso conductual, mantuvo intactos los dos primeros
items. El item 11 del cuestionario original se modificd, atendiendo a la observacion del
segundo juez, quien sefialdé que preguntaba directamente por la futura intencion de conducta
en relacion con el uso de técnicas de dinamica de grupos, cuya medida pretende el

cuestionario en su conjunto. En relacion con el item 12 original, se llevd a cabo una
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reformulacion del mismo, retirando en su nueva version la dicotomia que entrafiaba y

requiriendo a los encuestados que determinasen sus prioridades metodoldgicas. Finalmente,

se introdujeron dos items de nueva creacion. Uno de ellos permite atender a la variable

autoeficacia percibida, sugerida por el segundo juez, mientras que el otro sitia a los

encuestados en la tesitura de valorar si merece la pena invertir esfuerzo en trabajar con

técnicas grupales. En la tabla 57 se expone la segunda version del cuestionario.

Tabla 57. Segunda version del cuestionario.

Dimension I: utilidad percibida

S

Las técnicas de dinamica de grupo son ttiles para trabajar contenidos disciplinares en educacion secundaria.

El uso de técnicas de dinamica de grupo con adolescentes genera desorden y confusion en clase.

Las técnicas de dinamica de grupo son ttiles para desarrollar habilidades socioemocionales en educacion secundaria.
Las técnicas de dinamica de grupos infantilizan los contenidos académicos.

Las técnicas de dinamica de grupos favorecen la participacion del alumnado.

Las técnicas de dinamica de grupo dan lugar a aprendizajes heterogéneos que no se pueden evaluar.

Dimension II: experiencia emocional

Durante mi formacion inicial como docente me ha resultado comodo participar en técnicas de dinamica de grupos.

Durante mi formacion inicial como docente he comprobado que las técnicas de dindmica de grupos ayudan a despertar sentimientos de
confianza en el aula.

Pensando en mis futuros estudiantes, me incomodaria que durante las técnicas grupales lo pasasen bien pero no aprendiesen contenidos.
Pensado en la posibilidad de ejercer la docencia, me daria vergiienza que otros docentes me vieran planteando una técnica de dinamica de
grupos en mis clases.

Aunque durante algunas técnicas grupales he experimentado emociones negativas, globalmente han ayudado a aumentar mi auto confianza
como docente.

Durante mi formacion inicial como docente he comprobado que la participacion en técnicas de dinamica de grupos ha despertado en mi

sentimientos de rechazo.

Dimension III: Compromiso conductual

La preparacion y el desarrollo de técnicas de dinamica de grupos exige al profesorado de educacion secundaria un tiempo del que no
dispone.

Tengo interés en ampliar mis conocimientos sobre dinamica de grupos.

A menudo me imagino trabajando los contenidos de mi disciplina con el alumnado a través de técnicas grupales.

No me veo capaz de utilizar este tipo de técnicas con adolescentes.

Dedicar energia a planificar y desarrollar técnicas grupales es una buena inversion para el profesorado de educacion secundaria.

En mis futuras clases priorizaré el uso de metodologias clasicas, como la leccion magistral.

3.6.2.11. Procedimiento de realizacion de la segunda fase del juicio de expertos

Debido a los cambios sustanciales planteados en el instrumento, se consider6 oportuno

realizar una segunda fase del juicio de expertos. Para ello, se elabor6 una nueva guia, en la

que se explico a los jueces cuales eran los resultados obtenidos durante la primera fase,

haciendo hincapié en la necesidad encontrada de mejorar la suficiencia del cuestionario. En

la guia se explicaron también las principales modificaciones realizadas, poniéndolas en

relacion con las observaciones cualitativas llevadas a cabo por los jueces durante la primera
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fase. Del mismo modo, se elabord un nuevo cuestionario en google forms para que los jueces
pudiesen llevar a cabo la segunda fase, conservando la misma estructura, pero incluyendo la

informacion necesaria para llevarla a cabo y los items de la nueva version.

Por ultimo, se contactd con los jueces a través de un nuevo correo electronico en el
que se agradecia la informacion ofrecida durante la primera fase y se solicitaba colaboracion
para completar el proceso. Se adjuntaron al mail copias de las dos versiones del cuestionario,
asi como copia de las respuestas emitidas durante la primera fase. El correo enviado contenia,
igualmente, un hipervinculo al nuevo cuestionario de google forms a través del que los jueces
debian llevar a cabo sus valoraciones. Una vez recibida su aceptacion, se negocid con los

jueces un plazo de dos semanas para recabar las respuestas.
3.6.2.12. Recogida y andlisis de datos

La recogida de datos se realizo de manera idéntica a la primera fase. Se llevo a cabo a
través del cuestionario de google forms, en el que los jueces tenian que emitir su opinioén en
relacion con los criterios de claridad, coherencia y relevancia para cada uno de los 18 items,
y de suficiencia para cada una de las tres dimensiones, en una escala de 1 a 4. Igualmente,
se formul6 una pregunta abierta para cada dimension con objeto de que los jueces expresasen

valoraciones cualitativas acerca de los items y de la dimension en su conjunto.

Recibidos los datos en los plazos pactados, se llevd a cabo su tratamiento y analisis

siguiendo el mismo procedimiento utilizado con la primera version del cuestionario.
3.6.2.13. Resultados

Se obtuvo una puntuacion media de 3.80 para la segunda version del cuestionario, lo
que mejord los resultados globales de la primera versidon, con una desviacion estandar
ligeramente superior (.54). También mejord notablemente la puntuacion media obtenida en
cuanto al criterio suficiencia para cada una de las tres dimensiones del cuestionario, como

se puede apreciar en la tabla 58.

Tabla 58. Categoria suficiencia. Segunda version del cuestionario. Calificaciones promedio y desviacion tipica.

Media Desviacion tipica
Dimension 1: utilidad percibida 3.67 .58
Dimension 2: experiencia emocional 3.33 .58
Dimension 3: disposicion conductual 4 0
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Todos los items obtuvieron puntuaciones medias superiores a 3,33, que resultaron
satisfactorias al llevar a cabo la comparacion con el valor medio minimo previamente
definido (3). En la tabla 59 se observan los resultados descriptivos para cada item, en funcion

de los criterios evaluados por los jueces.

Tabla 59. Calificaciones de los jueces a la segunda versién del cuestionario: promedio y desviacion estandar.

Coherencia Relevancia Claridad Total item

Media Desv. tipica Media Desv. tipica Media Desv. tipica Media Desv. tipica
Item 1 4 0 4 0 4 0 4 0
Item 2 3.67 .58 3.67 .58 3.33 1.15 3.56 A8
Item 3 4 0 4 0 4 0 4 0
Item 4 4 0 4 0 4 0 4 0
Item 5 4 0 4 0 4 0 4 0
Item 6 3.33 .58 3.67 .58 3.67 .58 3.56 53
Item 7 4 0 4 0 4 0 4 0
Item 8 3.67 .58 4 0 3.67 .58 3.78 A4
Item 9 4 0 4 0 4 0 4 0
Item 10 3.67 .58 3.67 .58 4 0 3.78 44
Item 11 333 1.15 3.33 1.15 3.67 .58 3.44 .88
Item 12 3.33 1.15 3.33 1.15 4 0 3.56 88
Item 13 4 0 4 0 4 0 4 0
Item 14 3.67 58 3.67 58 4 0 3.78 44
Ttem 15 3 173 3 173 4 0 3.33 1
Item 16 4 0 4 0 4 0 4 0
Ttem 17 4 0 4 0 4 0 4 0
Item 18 3.67 0.58 3.67 .58 4 0 3.78 41

Con el fin de calcular el grado de acuerdo entre jueces se recurrio de nuevo al
coeficiente V de Aiken y sus intervalos de confianza. Se obtuvo un valor global de .93 para
el cuestionario en su conjunto (IC=.89-.95), como se observa en la tabla 60. Para todos los
items, considerados individualmente, se obtuvieron valores superiores a .71 en el margen
inferior de su intervalo de confianza, lo que nos permite aceptarlos de acuerdo a los criterios
de Aiken (1980, 1985) y de Charter (2003). Cabe destacar el alto nivel de acuerdo, dado que
dieciséis items presentaron valores superiores a .80 en el margen inferior de su intervalo de

confianza, aproximandose nueve de ellos al valor maximo (V de Aiken=.98).

El grado de acuerdo en cuanto a la suficiencia de cada una de las tres dimensiones
también resultd satisfactorio, permitiendo superar el déficit identificado en la primera
version del cuestionario. Las dimensiones uno y tres presentaron valores V optimos (.88 y 1

respectivamente), y la dimension dos present6 un valor aceptable de .77 [.71-.82].
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Tabla 60. Coeficiente V de Aiken: 2" versién del cuestionario.

Item v IC
(95%)
Las técnicas de dindmica de grupo son Utiles para trabajar contenidos disciplinares en educacion 1 .98-1
secundaria.
El uso de técnicas de dindmica de grupo con adolescentes genera desorden y confusién en clase. .85 .80-.93
g Las técnicas de dinamica de grupo son Utiles para desarrollar habilidades socioemocionales en 1 .98-1
’g educacién secundaria.
[
a
o Las técnicas de dindmica de grupos infantilizan los contenidos académicos. 1 .98-1
3
E
o Las técnicas de dindmica de grupos favorecen la participacion del alumnado. 1 .98-1
[a)
Las técnicas de dinamica de grupo dan lugar a aprendizajes heterogéneos que no se pueden evaluar. .85 .80-.93
Suficiencia dimension I (utilidad percibida) .88 .83-.91
Durante mi formacién inicial como docente me ha resultado cémodo participar en técnicas de 1 .98-1
dindmica de grupos.
Durante mi formacidn inicial como docente he comprobado que las técnicas de dindmica de grupos 92 .87-.94
_ ayudan a despertar sentimientos de confianza en el aula.
©
=
-8 Pensando en mis futuros estudiantes, me incomodaria que durante las técnicas grupales lo pasasen 1 .98-1
o
€ bien pero no aprendiesen contenidos.
(V]
§ Pensado en la posibilidad de ejercer la docencia, me daria verglienza que otros docentes me vieran 92 .87-.94
2 planteando una técnica de dindmica de grupos en mis clases.
[
a
b} Aunque durante algunas técnicas grupales he experimentado emociones negativas, globalmente han 81 .75-.85
E ayudado a aumentar mi auto confianza como docente.
Durante mi formacion inicial como docente he comprobado que la participacién en técnicas de 85 .80-.93
dindmica de grupos ha despertado en mi sentimientos de rechazo.
Suficiencia dimension II (experiencia emocional) .77 .71-.82
La preparacion y el desarrollo de técnicas de dinamica de grupos exige al profesorado de educacion 1 .98-1
secundaria un tiempo del que no dispone.
§ Tengo interés en ampliar mis conocimientos sobre dindmica de grupos. .92 .87-.94
E]
2
3 A menudo me imagino trabajando los contenidos de mi disciplina con el alumnado a través de 77 71-.82
o -
g técnicas grupales.
o
é No me veo capaz de utilizar este tipo de técnicas con adolescentes. 1 .98-1
o
S
= Dedicar energia a planificar y desarrollar técnicas grupales es una buena inversion para el 1 .98-1
f=
2 profesorado de educacién secundaria.
c
[
£ En mis futuras clases priorizaré el uso de metodologias clasicas, como la lecciéon magistral. .92 .87-.94
a
Suficiencia dimension III (compromiso conductual) 1 .98-1
V de Aiken para el conjunto del cuestionario .93 .89-.96
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Por 1ultimo, las estimaciones cualitativas de los jueces fueron concordantes con los
valores estadisticos obtenidos, apreciando que la segunda version del cuestionario resulta
mucho més completa tras la agregacion de items y los cambios de redaccion llevados a cabo,

especialmente en lo referido a las dimensiones uno y dos.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, se considerdé que se habian aportado
suficientes evidencias de validez de contenido en esta fase inicial de elaboracion del
instrumento, por lo que se estimé oportuno pasar a la planificacion de la siguiente fase para

su validacion psicométrica.
3.7. Edicion

La edicion consistidé en preparar el instrumento en google forms, previamente a su
aplicacion a estudiantes del MFPS en un estudio piloto. Se elaboraron unas instrucciones
claras y concisas para los participantes, a fin de favorecer su motivacion. Igualmente se
elabor6 el consentimiento informado de acuerdo con los estdndares éticos que se han
explicado en el capitulo V. Por ultimo, se prepararon los dieciocho items y se cred el
hipervinculo necesario para que los participantes pudieran responder desde sus propios

dispositivos.
3.8. Pilotaje del instrumento (Estudio piloto II)

El objetivo del estudio piloto fue realizar una primera aproximacion a las propiedades
psicométricas del instrumento. Participaron 49 estudiantes del MFPS. La muestra y el

procedimiento aparecen descritos en el capitulo V de la presente Tesis Doctoral.

En la fase de analisis de datos se procedio a realizar un examen de las propiedades
psicométricas del instrumento. Para ello, en primer término, se invirtieron las puntuaciones
de aquellos items en los que, por la naturaleza de la pregunta, una elevada puntuacion indica
una baja disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupo (items 2, 4, 6, 9, 10, 12, 13, 16
y 18). Seguidamente, se procedié a realizar el andlisis de la fiabilidad del instrumento,
calculando el coeficiente alfa de Crombach, y analisis de la validez basada en la estructura
interna del instrumento, mediante AFE. Con este ultimo fin, en un primer momento se

calcularon las medidas de adecuacion muestral (test de esfericidad de Barlett y KMO) y, en
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un segundo momento, se llevo a cabo el citado AFE, mediante el método de maxima

verosimilitud y rotacién oblimin.

Los resultados obtenidos en relaciéon con la fiabilidad del instrumento fueron
satisfactorios, encontrando un valor o =.806 (0=.834). El item 13, por su parte, mostré una
muy baja correlacion con el resto (.053), mejorando a un valor a =. 825 en caso de eliminarlo.
Sin embargo, al ser solo un item el que obtuvo un resultado desfavorable, y tratarse de un

estudio piloto, se tom¢ la decision de no eliminarlo en esta fase preliminar.

Respecto a la validez de constructo, en un primer momento se llevaron a cabo las
pruebas de adecuacion muestral. En el Test de Esfericidad de Barlett se obtuvo un valor y*=
319; gl=153; p <.001. De acuerdo con Lopez y Gutiérrez (2019), cuando se obtiene un valor
alto en el citado Test, acompafiado de un nivel de significatividad bajo, podemos concluir
que existe suficiente correlacion entre las diferentes variables como para llevar a cabo un
analisis factorial. Por lo que se refiere al test de Kaser-Mayer-Olkin, se obtuvo un valor bajo,

aunque aceptable (KMO =.57).

A continuacion, se realizé6 un AFE, mediante el método de maxima verosimilitud y
rotacion oblimin. Los resultados presentaron un unico factor, agrupando 17 de las 18
variables en una unica dimension que explico el 24.1% de la varianza. Se encontré que el

item 13 tenia un peso factorial practicamente nulo (.046).

Si bien los resultados obtenidos en este estudio piloto ofrecen una primera idea de las
propiedades psicométricas del instrumento y de su estructura factorial, se interpretaron con
cautela, dado que la muestra utilizada fue muy pequena (Ferrando y Anguiano, 2010; Lopez
y Gutiérrez, 2019), por lo que se decidi6 no introducir ningun cambio de cara a la aplicacién

del instrumento a la muestra definitiva.
3.9. Seleccion de instrumentos alternativos

Tal y como se ha explicado anteriormente, en las busquedas realizadas no se
encontraron instrumentos alternativos para mesurar la variable disposicion a utilizar técnicas
de dinamica de grupos, por lo que no fue posible incorporar dentro del procedimiento del

estudio otras herramientas que pudieran servir para aportar evidencias de validez externa.
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3.10. Aplicacion del instrumento a la muestra definitiva

La aplicacion del instrumento finalmente elaborado a la muestra final de participantes

del estudio tuvo como objetivo aportar evidencias para su validacion definitiva.

Como ya se ha mencionado en los capitulos anteriores, en la muestra del estudio
definitivo participaron un total de 441 estudiantes matriculados en todas las especialidades
del MFPS impartido en la Universidad de Zaragoza (curso 2020/2021), apareciendo la
descripcion del procedimiento de seleccion de la muestra y sus caracteristicas en el capitulo
V. Laaplicacion del instrumento se llevé a cabo durante los meses de noviembre y diciembre
de 2020, en el marco de la recogida de datos para la presente Tesis Doctoral, siguiendo el

procedimiento descrito también en el capitulo V.

Tras la preparacion de los datos, invirtiendo los items que puntuaban en sentido
inverso, se procedid a analizar la fiabilidad del instrumento y su estructura factorial, con

ayuda del software Jamovi (The Jamovi Proyect, 2020).
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3.11. Propiedades psicométricas de la version definitiva del instrumento

Tras llevar a cabo un analisis de fiabilidad del instrumento se encontrd un valor 0=.853

(0=.870). Igualmente, se analizaron las correlaciones item-total (ver tabla 61).

Tabla 61. Correlaciones item-cuestionario.

Item Correlacion

item-total
1. Las técnicas de dindmica de grupo son Utiles para trabajar contenidos disciplinares en educacion
secundaria. .597
° - A L.
g 2. El uso de técnicas de dinamica de grupo con adolescentes genera desorden y confusion en clase. .506
= 3. Las técnicas de dinamica de grupo son Utiles para desarrollar habilidades socioemocionales en
3 educacién secundaria. .537
-
c . . .
:g g 4. Las técnicas de dinamica de grupos infantilizan los contenidos académicos. .460
5 g Las técnicas de dinamica de grupos favorecen la participacion del alumnado. .606
£ , . .
a g 6. Las técnicas de dinamica de grupo dan lugar a aprendizajes heterogéneos que no se pueden
evaluar. .148
7. Durante mi formacion inicial como docente me ha resultado cdmodo participar en técnicas de
dindmica de grupos. .568
kY 8. Durante mi formacidn inicial como docente he comprobado que las técnicas de dindmica de
2 grupos ayudan a despertar sentimientos de confianza en el aula. .623
[
o 9. Pensando en mis futuros estudiantes, me incomodaria que durante las técnicas grupales lo
Q- pasasen bien pero no aprendiesen contenidos. .162
[}
- 10. Pensado en la posibilidad de ejercer la docencia, me daria vergiienza que otros docentes me
: _ vieran planteando una técnica de dindamica de grupos en mis clases. .279
0o ’
a § 11. Aunque durante algunas técnicas grupales he experimentado emociones negativas, globalmente
S ‘g han ayudado a aumentar mi auto confianza como docente. 451
£
a 5 12.  Durante mi formacion inicial como docente he comprobado que la participacion en técnicas de
dindmica de grupos ha despertado en mi sentimientos de rechazo. .576
13. La preparacion y el desarrollo de técnicas de dindamica de grupos exige al profesorado de
2 educacion secundaria un tiempo del que no dispone. .328
g 14. Tengo interés en ampliar mis conocimientos sobre dindmica de grupos. .590
o
13 15. A menudo me imagino trabajando los contenidos de mi disciplina con el alumnado a través de
] técnicas grupales. .588
oS
: = 16. No me veo capaz de utilizar este tipo de técnicas con adolescentes. .433
© 3 , e P . ”
DY 17. Dedicar energia a planificar y desarrollar técnicas grupales es una buena inversion para el
S 3 profesorado de educacién secundaria. .705
£c
a$s 18. En mis futuras clases priorizaré el uso de metodologias cldsicas, como la leccién magistral. .325

Como se observa en la tabla 61, los items 6 y 9 mostraron una correlacion muy baja
con el resto (.148 y .162 respectivamente), y el 10 baja (.279). Para subsanar esta
problematica, se tomo la decision de suprimir los items con una correlacion inferior a .300,

de acuerdo con las recomendaciones de Costello y Osborne (2005) y Frias-Navarro (2021).

Seguidamente, se llevd a cabo un nuevo célculo de fiabilidad, el cual ofrecidé un
coeficiente 0=.871 (0v=.883). Como puede comprobarse en la tabla 62, los quince items del
instrumento definitivo mostraron adecuadas correlaciones item-total, aportando todos ellos

valor a la escala y formando la version definitiva atendiendo a criterios de fiabilidad.
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Tabla 62. Correlaciones item-cuestionario: version definitiva.

Item Correlacion item-total

1. Las técnicas de dindmica de grupo son Utiles para trabajar contenidos disciplinares en

= educacién secundaria. 617
. :-§ 2. El uso de técnicas de dinamica de grupo con adolescentes genera desorden y
2 g confusién en clase. .495
oo P P - -
] 3. Las técnicas de dindmica de grupo son utiles para desarrollar habilidades
5 g socioemocionales en educacién secundaria. .552
E E 4. Las técnicas de dinamica de grupos infantilizan los contenidos académicos. 443
o3
5. Las técnicas de dinamica de grupos favorecen la participacion del alumnado. 616
7. Durante mi formacion inicial como docente me ha resultado cdmodo participar en
técnicas de dinamica de grupos. .590
] 8. Durante mi formacion inicial como docente he comprobado que las técnicas de
: o _ dindmica de grupos ayudan a despertar sentimientos de confianza en el aula. .633
oYn .
@ 5 g 11. Aunque durante algunas técnicas grupales he experimentado emociones negativas,
5 5 'g globalmente han ayudado a aumentar mi auto confianza como docente. 474
Ec ) )
a g g 12. Durante mi formacion inicial como docente he comprobado que la participacién en
técnicas de dinamica de grupos ha despertado en mi sentimientos de rechazo. .573
13. La preparacion y el desarrollo de técnicas de dindmica de grupos exige al profesorado
) de educacién secundaria un tiempo del que no dispone. .301
(7]
g 14. Tengo interés en ampliar mis conocimientos sobre dindmica de grupos. .619
B
E- 15. A menudo me imagino trabajando los contenidos de mi disciplina con el alumnado a
través de técnicas grupales. .606
o
o
ﬁ 16. No me veo capaz de utilizar este tipo de técnicas con adolescentes. .420
.E g 17. Dedicar energia a planificar y desarrollar técnicas grupales es una buena inversion
2 7] para el profesorado de educacidn secundaria. 717
3
E T 18. En mis futuras clases priorizaré el uso de metodologias cldsicas, como la leccién
a8 magistral. .324

A continuacién, se procedié a obtener las medidas de adecuacién muestral,
encontrandose un valor KMO=.915. Dicho valor resulta excelente segun los criterios de
Kaiser (1970). Igualmente, se realizo el test de esfericidad de Barlett, una medida de
seguridad necesaria para garantizar que los factores obtenidos en el andlisis no sean espureos
(Ferrando y Anguiano, 2010). Se considera que los valores P > 0,05 no permiten rechazar la
hipotesis nula, lo que desaconsejaria realizar el andlisis factorial. El analisis de resultados
ofrecié un X2=2229 (p=.001), lo que indica un buen ajuste de las variables para proceder a

realizar un analisis factorial.

Por ultimo, se procedio a realizar un AFC de dos modelos, con el fin de comparar cual
de ellos presentaba una mejor bondad de ajuste. El primer modelo correspondia con la
solucion unidimensional hallada en el AFE realizado durante el estudio piloto. El segundo
correspondia con el modelo tedrico formulado con anterioridad a la recogida de datos, que
distinguia tres factores: utilidad percibida, experiencia emocional y compromiso conductual.

Los resultados obtenidos se exponen en la tabla 63.
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Tabla 63. Disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos. Medidas de bondad de ajuste de los analisis factoriales confirmatorios.

Modelo 7 CFI TLI SRMR RMSEA
Unifactorial 311: gl=.90; p=.001 808 881 0481 0746
3 Factores _ _

241; gl=87; p=001 928 914 0437 0634

CFl=indice de ajuste comparativo; TLI= indice de Tucker-Lewis; SMRM= residuo estandarizado cuadratico medio; RMSEA= error cuadratico medio
de aproximacion por grados de libertad.

Como se observa en la tabla 63, los datos pusieron de relieve que el modelo unifactorial
no presentaba una adecuada bondad de ajuste. En cambio, el modelo de tres factores,
inicialmente hipotetizado, si que presentd una adecuada bondad de ajuste. Si bien el valor
del indice de razon de verosimilitud X?no resultd adecuado, teniendo en cuenta su
sensibilidad al tamafio muestral, se utilizaron varios indices adicionales para comprobar la
adecuacion del modelo (Morata et al., 2015). Los indices CFI, TLI y SRMR obtuvieron
valores 6ptimos (Flores et. al, 2017) y el indice RMSEA obtuvo un valor adecuado (Browne

y Cudeck, 1993; Hooper et al., 2008). En la figura 19 se observa la estructura del modelo

factorial.
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Figura 19. Disposicion a utilizar técnicas de dinimica de grupos: estructura factorial del instrumento.

UP= utilidad percibida; EE= experiencia emocional; CC= compromiso conductual
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4. Segunda parte del estudio: perfiles disposicionales de los estudiantes del MFPS en

relacion con el uso de técnicas de dinamica de grupos
4.1. Analisis de datos

La segunda parte del estudio tuvo como objetivo indagar cuales eran los perfiles
perceptivos y disposicionales de los estudiantes del MFPS en relacion con el uso de técnicas
de dinamica de grupos en educacion secundaria, analizando también las relaciones entre

dichos perfiles y ciertas variables sociodemograficas como el sexo, la edad o la especialidad.

El procedimiento comenzd con la preparacion de la base de datos, para lo cual se
invirtieron las puntuaciones de los items que expresaban opiniones desfavorables hacia el
uso de técnicas de dindmica de grupo, del mismo modo que se hizo para la validacion del
instrumento. A continuacién, se calcularon las puntuaciones medias para cada dimension.
La puntuacion obtenida se dividio por el numero de items de los que se componia cada una
de las tres dimensiones encontradas en el andlisis factorial (utilidad percibida, experiencia
emocional y compromiso conductual). Por ultimo, se obtuvo una puntuacioén total que
expresaria la disposicion global de los estudiantes del MFPS a utilizar técnicas de dinamica
de grupos. Para ello, se sumaron las puntuaciones parciales y se dividieron por el numero
total de items de la escala. Una vez realizada la preparacion de datos, se procedio a calcular
los estadisticos descriptivos, lo que permitio disponer de una imagen del perfil general de la
muestra en relacion con el tema. Igualmente, se realiz6 la prueba de normalidad de
Kolmogorov-Smirnov para la puntuacién total de la escala y para las puntuaciones totales

de cada una de las tres dimensiones.

El siguiente paso para conocer los perfiles disposicionales de los estudiantes del MFPS
consistio en la realizacion de un andlisis cluster jerarquico. Antes de llevarlo a cabo, se
procedié a estandarizar las puntuaciones obtenidas para cada una de las tres variables,
convirtiéndolas en puntuaciones Z, de tal modo que se pudiesen comparar las diferencias

entre ellas en funcion de si los participantes se situaban por encima o por debajo de la media.

Para la creacion de clusteres se utilizo el método del enlace de Ward, calculando los
centroides a partir de la distancia euclidea al cuadrado. El niimero de clusteres se eligid

mediante el andlisis visual del dendograma.
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Tras asignar a cada participante a un cluster, se procedié a comparar las puntuaciones
medias de cada cluster para cada dimension y se obtuvieron las graficas correspondientes.
Este analisis tuvo como resultado la identificacion de los diferentes perfiles disposicionales

de los estudiantes.

Por ultimo, se llevd a cabo la prueba Chi-cuadrado con el fin de identificar
asociaciones entre la pertenencia a un cluster y cada una de las variables sociodemograficas
estudiadas. Para ello, se formularon las hipotesis a contrastar y se realizaron pruebas globales

y locales de asociacion. Las hipdtesis se recogen en la tabla 64.

Tabla 64. Relacién entre pertenencia a cluster de disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos y variables sociodemogrificas: hipétesis a

contrastar en la prueba Chi-cuadrado.

Primera HO= Las variables sexo y pertenencia a cluster son independientes.

hipétesis . . . i
Ha= Hay relacion entre las variables sexo y pertenencia a un cluster.

Segunda HO= Las variables edad y pertenencia a cluster son independientes.

hipétesis . . .
Ha= Hay relacion entre las variables edad y pertenencia a un cluster.

Tercera HO= Las variables otro Master y pertenencia a cluster son independientes.

hipétesis . . i . i
Ha= Hay relacion entre las variables otro Master y pertenencia a un cluster.

Cuarta HO= Las variables experiencia docente y pertenencia a clister son independientes.

hipétesis
Ha= Hay relacion entre las variables experiencia docente y pertenencia a un cluster.

Quinta HO= Las variables experiencia dirigiendo técnicas grupales y pertenencia a cluster son independientes.

hipétesis - . T - . )
Ha= Hay relacion entre las variables experiencia dirigiendo técnicas grupales y pertenencia a un cluster.

Sexta hipétesis HO= Las variables titulacion y pertenencia a clister son independientes.

Ha= Hay relacion entre las variables titulacion y pertenencia a un clister.

Séptima HO= Las variables especialidad y pertenencia a cluster son independientes.

hipétesis . . L .
Ha= Hay relacion entre las variables especialidad y pertenencia a un cluster.

Algunas variables no reunieron condiciones para la realizacion de la prueba Chi-
cuadrado, siendo sustituida ésta por la prueba exacta de Fisher en dichos casos. De cualquier
forma, la prueba exacta se llevo a cabo también a nivel local, para cada celda, dando lugar a
la identificacion de relaciones significativas especificas. También se utilizaron tablas y
graficos de porcentajes para localizar asociaciones significativas. Para determinar la
magnitud de los efectos encontrados se utilizo el coeficiente de V de Kramer. Finalmente,

se elaboraron figuras y tablas con el fin de exponer visualmente los resultados obtenidos.
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El tratamiento y andlisis de datos se realizd con apoyo de diferentes programas
especificos. Asi, la organizacion y preparacion de los datos se realizé en Microsoft Excel.
Para el calculo de los estadisticos descriptivos y las pruebas de normalidad se utilizaron
Microsoft Excel, XLSTAT y SPSS. El anélisis cluster se llevé a cabo con SPSS y XLSTAT.
Una vez asignado cada caso al cluster correspondiente, se traslado la base de datos a
XLSTAT con el fin de realizar la prueba y2. La prueba exacta de Fisher, en aquellos casos

en los que fue necesario realizarla, se llevé a término en SPSS.
4.2. Resultados

4.2.1. Estadisticos descriptivos

Por norma general, las puntuaciones medias fueron elevadas, tanto para las tres
variables estudiadas de forma independiente como para la escala en su conjunto, lo que
indica una buena disposicion general de los estudiantes del MFPS hacia el uso de técnicas

de dindmica de grupos. En la tabla 65 se resumen los resultados obtenidos.

Tabla 65. Estadisticos descriptivos: disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos (N=441).

Variable Media Desv. tipica Varianza Asimetria Kurtosis

Utilidad percibida 4.190 .579 335 -1.562 4.560
Experiencia emocional 3.307 497 247 -421 -.016
Disposicién conductual 3.839 .646 418 -.655 .0242
Disposicién a utilizar TDG 3.814 492 242 -.959 1.468

Puntuaciones obtenidas a partir de una escala de tipo Likert (1 -5) una vez transformadas las puntuaciones para que todos los items sumen en la misma
direccion.
Aunque todas las puntuaciones medias fuesen elevadas, se observo que la dimension
utilidad percibida obtenia la puntuaciéon media mas elevada y la dimensidn experiencia
emocional 1a mas baja. La dimension disposicion conductual obtuvo una puntuacion inferior

a la de utilidad percibida.

Por lo que se refiere al grado de curtosis, las variables utilidad percibida y disposicion
conductual, asi como la medida global de la disposicion a utilizar técnicas de dindamica de
grupos, presentan una distribucion leptocurtica con distintos grados de intesidad. En cambio,

en el caso de la variable experiencia emocional, la distribucidon es platicurtica, aunque se
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aproxima mucho a la mesocurtica. Por lo que se refiere a la asimetria, todas las variables
presentan una distribucion asimétrica negativa, con elevada concentracion de valores en la
cola derecha, especialmente marcada en el caso de la variable utilidad percibida. Estos

valores parecen indicar que la distribucion no es normal.

4.2.2. Pruebas de normalidad

Se llevaron a cabo las pruebas de normalidad Kolmogorov-Smirnov, pudiendo
constatarse la falta de normalidad de la distribucién en las cuatro variables analizadas (ver
tabla 66), lo que indicé la necesidad de utilizar pruebas no paramétricas y/o robustas en

posteriores analisis o, alternativamente, transformar las variables.

Tabla 66. Pruebas de normalidad Kolmogorov-Smirnov: disposicion a utilizar técnicas de dinimica de grupos.
Variable Estadistico P
Utilidad percibida 1512 <.001
Experiencia emocional 1362 <.001
Disposicion conductual -1085 <.001
.0956 <.001

Disposicion a utilizar TDG

4.2.3. Analisis Cluster: descripcion de conglomerados

El andlisis cluster jerarquico se llevo a cabo a partir de las puntuaciones estandarizadas
para cada una de las tres variables que permite medir el cuestionario. En el analisis del
dendograma se identificé un niimero 6ptimo de tres conglomerados, tal y como se observa

en la figura 20.

Figura 20. Analisis cluister disposicién a utilizar técnicas de dindimica de grupos: dendograma.

En la tabla 67 se exponen las puntuaciones medias para cada cluster, las cuales se

obtuvieron a partir de puntuaciones Z. Las puntuaciones por encima de cero muestran
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valores por encima de la media y las puntuaciones por debajo de cero ofrecen valores

inferiores a la media.

Tabla 67. Puntuaciones medias en cada una de las variables relacionadas con la disposicién a utilizar técnicas de dinamica de grupos.

Cluster Utilidad percibida Experiencia emocional Disposicién conductual
Alta 750 979 .855
(N=126; 28.57%)
Moderada -.070 -.330 -.155
(N=284; 64.40 %)
-2.412 -.959 -2.056

Baja
(N=31; 7.03%)

Nota: puntuaciones Z obtenidas a partir de las medias originales para cada variable.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, se cred una denominacion para cada
cluster, en funcion de su grado de disposicion a utilizar técnicas grupales en su futuro

profesional como docentes: alta, moderada y baja.

El primer cluster estd formado por 126 estudiantes (28.57%) que obtuvieron
puntuaciones medias muy elevadas, tanto en términos absolutos como en términos
comparativos, en las tres dimensiones estudiadas. Ello indica una disposicion alta a utilizar
técnicas de dindmica de grupos, destacando especialmente la puntuacion obtenida en la

dimension experiencia emocional.

El segundo cluster muestra una moderada disposicion a utilizar técnicas de dindmica
de grupos. Esta formado por 284 estudiantes (69.40%), la mayoria de la muestra, que
obtienen puntuaciones que se sitian muy cerca de la media en la dimension utilidad
percibida, siendo algo inferiores a la media en las otras dos variables, especialmente en el

caso de la variable experiencia emocional.

El tercer y ultimo clister muestra una disposicion claramente baja a utilizar técnicas
grupales. Esta formado por solo 31 estudiantes (7.03%) y se diferencia notablemente de los
otros dos clusteres, puesto que obtienen puntuaciones bajas o muy bajas en las tres
dimensiones, tanto desde un punto de vista absoluto como desde un punto de vista
comparativo. Las puntuaciones mas bajas se observan en la dimension utilidad percibida.
Estos resultados sugieren un notable predominio de creencias contrarias al uso y utilidad de
técnicas grupales. La experiencia emocional, por el contrario, no parece jugar un papel
especialmente relevante en relacion con la baja disposicion a utilizar técnicas grupales,

aunque se situa claramente por debajo de la media.
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En la figura 21 se pueden observar graficamente las diferencias anteriormente

descritas.

2,500
2,000
1,500
1,000
0,500
0,000
-0,500
-1,000
-1,500
-2,000
-2,500

Utilidad percibida Experiencia emocional Compromiso conductual
e A\ |19 em— media Baja
Figura 21. Media de las puntuaciones Z por clister. Disposicién a utilizar técnicas de dindmica de grupos.

4.2.4. Analisis de variables asociadas a cada cluster: prueba Chi-cuadrado

Con el fin de caracterizar los perfiles de los estudiantes del MFPS en cuanto a su
disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos, se pusieron en relacion las
puntuaciones obtenidas con el instrumento DTDG con las variables sexo, edad, otros
estudios de Master, experiencia docente, experiencia dirigiendo técnicas grupales, estudios
previos y especialidad. Para ello, se practicaron las pruebas Chi-cuadrado y exacta de Fisher.
Dichas pruebas permitieron identificar relaciones estadisticamente significativas de caracter
global entre la pertenencia a un cluster y las variables sexo, experiencia previa con técnicas
de dindmica de grupos y especialidad. La tabla 68 ofrece el resumen de los resultados

obtenidos.
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Tabla 68. Disposicion a utilizar técnicas de dinimica de grupos. Prueba Chi-cuadrado: estadisticos de significatividad y magnitud del efecto.

Variables cruzadas X’ :’l:'il;;l;:)exacta GL P V P
Sexo / Cluster 16.472 - 2 <.001 193 <.001
Edad / Cluster 8.704 - 8 .305 - -
Otro Mister / Chister .107 - 2 948 - -
Experiencia docente / Cluster 714 - 2 700 - -
Experiencia direccién TDG / Cluster 16.636 - 2 <.001 194 <.001
Estudios previos / Clister - 8.850 8 .346 - -
Especialidad / Clister - 53.301 34 .007 263 .003

Se aplico la prueba exacta de Fisher para los contrastes de hipotesis que no cumplieron las condiciones requeridas por el estadistico x2.
No se aporta el valor del coeficiente V' de Kramer para aquellas relaciones que no resultaron significativas. y2=valor Chi-cuadrado; P= estadistico
de contraste Chi-cuadrado; GL=grados de libertad; V= coeficiente ¥ de Kramer; p= estadistico de contraste V" de Kramer

En la tabla 69 se ofrece un resumen de los resultados obtenidos al cruzar la pertenencia
a cluster y las variables sociodemograficas sexo, edad, otro méster, experiencia docente y

experiencia dirigiendo técnicas de dinamica de grupos.

Tabla 69. Descripcion de clisteres de disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos en funcion de las variables sexo, edad, otros estudios de

master, experiencia docente y experiencia dirigiendo técnicas grupales.

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Total
Alta Moderada Baja (N=441)
(N=126; 28.57%) (N=284; 64.40%) (N=31; 7.7%) n=%
Sexo
Masculino 36 (28.57%) 104 (36.62%) 21 (67.74%) 161 (36.51%)
Femenino 90 (71.43%) 180 (63.38%) 10 (32.36% 280 (63.49%)
Edad
Hasta 24 59 (46.83%) 136 (47.89%) 14 (45.16%) 209 (47.4%)
25-29 39 (30.95%) 83 (46.83%) 12 (38.71%) 134 (30.4%)
30-34 15 (11.90%) 29 (10.21%) 1(3.23%) 45 (10.2%)
35-39 7 (5.56%) 15 (5.28%) 2 (6.45%) 24 (5.4%)
>40 6 (4.76%) 21 (7.39%) 2 (6.45%) 29 (6.6%)
Otro Maister
No 82 (64.79%) 184 (65.08%) 21 (67.74%) 287 (65.08%)
Si 44 (34.25%) 100 (34.92%) 10 (32.26%) 154 (34.92%)
Experiencia docente
No 84 (29.58%) 35 (27.78%) 11 (35.48%) 130 (29.48%)
Si 200 (70.42%) 91 (72.22%) 20 (64.52%) 311 (70.52%)
Experiencia dirigiendo
técnicas grupales
No 191 (67.25%) 62 (49.21%) 25 (80.65%) 334 (75.74%)
Si 93 (32.75%) 64 (50.79%) 6 (19.35%) 107 (24.26%)

Los porcentajes deben interpretarse por columna. Las cifras en rojo indican asociaciones locales significativas al nivel 0<.05.
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Tal y como se ha expuesto en la tabla 68, la prueba de contraste de hipotesis hallo una
relacion significativa de cardcter global entre la variable sexo y la pertenencia a cluster de
disposicion a utilizar técnicas grupales (x¥>=16.472; p=<.001). Las diferencias
estadisticamente significativas se encontraron, a nivel local, en los clusteres uno (disposicion
alta) y tres (disposicion baja). Asi, en el primero de ellos, la prueba exacta de Fisher para
cada celda encontr6 una proporcion mas elevada de mujeres y una proporcion mas baja de
hombres de las tedricamente esperadas (p=.029). A la luz de estos resultados, las estudiantes
del MFPS muestran una disposicion alta a utilizar técnicas de dindmica de grupo y se
agrupan con una frecuencia menor de la esperada en el cluster con disposicion baja; mientras
que, en el caso de los hombres, dichas tendencias se invierten, agrupandose mas de lo
esperado en el clister con disposicion baja y menos de lo esperado en el cluster con
disposicion alta. Siguiendo los criterios de Coe y Merino (2003) y Dominguez (2018), la
magnitud del efecto encontrado es pequena, aunque se sitla cerca de los valores
considerados como medianos (V=.193; GI=2; p=<.001). En la figura 22 se pueden contrastar

las asociaciones de un modo visual.
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Figura 22. Asociaciones locales entre la variable sexo y la pertenencia a un cluster.

303



La prueba Chi-cuadrado reveld también la existencia de asociaciones significativas
entre la pertenencia a cluster y la variable experiencia previa dirigiendo técnicas de
dinamica de grupos (¥*=16.636; G1=2; p=<.001). Las asociaciones halladas en la prueba
exacta de Fisher por celdas se localizaron en los tres clisteres. Asi, en el primer cluster, el
de disposicion alta a utilizar técnicas de dindmica de grupos, se encontrd una proporcion de
estudiantes sin experiencia menor de la esperada y una proporcion de estudiantes con
experiencia mayor de la esperada (p=.001). Estos datos indican que disponer de experiencia
es un factor significativamente influyente para tener una disposicion alta a utilizar este tipo
de técnicas. En los clusteres de disposicion moderada (p=.018) y baja (p=.035), la relacion
encontrada fue justo la inversa, con una menor presencia de la esperada de estudiantes con
experiencia y mayor de estudiantes sin experiencia, lo que indicaria que, a menor experiencia
previa con este tipo de técnicas, menor es la disposicion a utilizarlas. En conjunto, en la
figura 23 se observa una relacion de tipo lineal que indica que disponer de experiencia previa
es relevante para generar una disposicion positiva hacia las técnicas de dinamica de grupos.
Cuanto mas favorable es la disposicion hacia las técnicas de grupo, mayor es el porcentaje
de estudiantes con experiencia previa y, a la inversa, cuanto menos favorable es la
disposicion hacia dichas técnicas, mayor es el porcentaje de estudiantes sin experiencia

previa. La magnitud del efecto encontrado es pequena (V=.194; GI=2; p=<.001).
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Figura 23. Asociaciones locales entre la variable disposicion a utilizar técnicas de dinamica de

grupos y la pertenencia a un cluster.
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Por lo que se refiere a las variables edad, otros estudios de Méster y experiencia previa
como docente, no se encontraron relaciones significativas con la pertenencia a cluster, ni de
caracter global ni de cardcter local. Tampoco se encontraron asociaciones globales
significativas entre la pertenencia a claster y la variable estudios previos, aunque si se halld

una asociacion local. En la tabla 70 se ofrece un resumen de los resultados encontrados.

Tabla 70. Prueba Chi-cuadrado: relacién entre la variable estudios previos y la variable pertenencia a un Cluster.

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Total
Alta Baja Muy baja (N=441)
(N=112; 25.40%) (N=173;39.23%) (N=31; 7.7%) n=100%
Estudios previos
Artes y Humanidades 141 (44.44%) 56 (49.65%) 22 (70.97%) 219 (49.7%)
Ciencias 34 (13.49%) 17 (11.97%) 3(9.68%) 54 (12.2%)
Ciencias de la Salud 18 (8.73%) 11 (6.34%) 0 (0%) 29 (6.6%)
Ciencias Sociales y Juridicas 45 (19.05%) 24 (15.85%) 2 (6.45%) 71 (16.1%)
Ingenieria y Arquitectura 46 (14.29%) 18 (16.20%) 4 (12.90%) 68 (15.4%)

Los porcentajes deben interpretarse por columna. Las cifras en rojo indican asociaciones locales significativas al nivel a<.05.
La asociacion local, detectada en la prueba exacta de Fisher por celdas, se produjo

entre el area de Artes y Humanidades y la pertenencia al clister con baja disposicion a
utilizar técnicas grupales (p=.015). Dicha asociacion indica una clara tendencia de los
estudiantes de dicha especialidad a agruparse en cluster de baja disposicion, hasta el punto
de que esta formado en un 71% por estudiantes del area de Artes y Humanidades, tal y como

se observa en la figura 24.
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Figura 24. Asociaciones locales entre la variable estudios previos y la pertenencia a un cluster.
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Finalmente, en cuanto a las especialidades, en la prueba exacta de Fisher se hall6 una
asociacion global significativa entre ellas y la pertenencia a un cluster (p=.003). La magnitud
de este efecto es mediana (V=.263; p=.003). El analisis de los resultados locales reveld

cuatro asociaciones especificas, tal y como se observa en la tabla 71.

Tabla 71. Prueba Chi-cuadrado: relacién entre la variable especialidad y la variable pertenencia a un clister de disposicion a utilizar técnicas de

dindmica de grupos.

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Total

Alta Moderada Baja (N=441)

(N=112; 25.40%) (N=173; 39.23%) (N=31;7.7%) n=100%

Especialidad

Administracién, Marketing,
Turismo, Servicios a la comunidad y FOL 6 (4.76%) 11 (3.87%) 0 (0%) 17 (3.85%)
Biologia y Geologia 16 (12.70%) 21 (7.39%) 0 (0%) 37 (8.39%)
Dibujo, Imagen y Artes Plasticas 6 (4.76%) 19 (6.69%) 0 (0%) 25 (5.67%)
Economia y empresa 9 (7.14%) 19 (6.69%) 1(3.23%) 29 (6.58%)
Educacién Fisica 6 (4.76%) 15 (5.28%) 0 (0%) 21 (4.76%)
Filosofia 2 (1.59%) 10 (3.52%) 3(9.68%) 15 (3.40%)
Fisica y Quimica 10 (7.94%) 20 (7.04%) 2 (6.45%) 32 (7.26%)
Geografia e Historia 19 (15.08%) 41 (14.44%) 14 (45.16%) 74 (16.78%)
Latin y Griego 0 (0%) 3 (1.06%) 0 (0%) 3(.68%)
Lengua Castellana y Literatura 3(2.38%) 29 (10.21%) 3 (9.68%) 35 (7.94%)
Lengua extranjera: Francés 8 (6.35%) 5 (1.76%) 0 (0%) 13 (2.95%)
Lengua extranjera: Inglés 11 (8,73%) 31(10.92%) 2 (6.45%) 44 (9.98%)
Matemdticas 5 (3.97%) 15 (5.28%) 2 (6.45%) 22 (4.99%)
Mdsica y Danza 7 (5.56%) 5 (1.76%) 1(3.23%) 13 (2.95%)
Orientacion educativa 6 (4.76%) 7 (2.46%) 0 (0%) 13 (2.95%)
Procesos Industriales y de Construccion 2 (1.59%) 10 (3.52%) 1(3.23%) 13 (2.95%)
Procesos Sanitarios, Quimicos, Ambientales y
Agroalimentarios 7 (5.56%) 11 (3.87%) 0 (0%) 18 (4.08%)
Tecnologia e Informatica 3(2.38%) 12 (4.23%) 2 (6.45%) 17 (3.85%)

Los porcentajes deben interpretarse por columna. Las cifras en rojo indican asociaciones locales significativas al nivel a<.05.

En concreto, se encontré una mayor tendencia de los estudiantes de la especialidad de
Geografia e Historia a mostrar baja disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos
(p=.001), dado que dicha especialidad aport6 el 45.16% de los estudiantes agrupados en el

citado cluaster (ver figura 25).

La especialidad de Lengua castellana y Literatura, por su parte, mostré una
concentracion de estudiantes significativamente inferior a la esperada en el cluster de
disposicion alta a utilizar técnicas de dinamica de grupos (p=.006) y una concentracion

mayor de la esperada en el cluster de disposicion moderada (.017). Dicho cluster agrup6 al
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82.86% de estudiantes de la especialidad de Lengua castellana y Literatura, marcando la

tendencia dominante en la misma.

En el caso de la especialidad de Lengua Extranjera: francés, sus estudiantes se

concentraron en una proporcion significativamente mayor a la esperada en el primer cluster,

mostrando el 61.54% de ellos una disposicion a utilizar técnicas grupales a/ta, mientras que

en el cluster de disposicion baja, no aparecié ningun estudiante de dicha especialidad.

Comparativamente, se trata de la especialidad en la que se encontré una mejor disposicion

al uso de técnicas grupales.
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Figura 25. Prueba chi-cuadrado: asignacién a cluster de disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos en funcién de la

especialidad.
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5. Conclusiones y discusion

A modo de sintesis, en este tercer estudio se ha conseguido, por un lado, crear y validar
un instrumento que permite evaluar la disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos
de los estudiantes del MFPS, lo que permite medir un constructo sobre el que no se
encontraron instrumentos en la literatura revisada. Por otro lado, se ha llevado a cabo un
andlisis y profundizacion en los perfiles de la muestra respecto a dicha disposicion en funcion

de ciertas variables sociodemograficas.

Para la elaboracion y validacion del instrumento se sigui6 el procedimiento planteado
por Muiiiz y Fonseca (2019). Los datos obtenidos a partir del juicio de expertos que se
integro en dicho procedimiento, permitieron enriquecer y mejorar el instrumento en su fase
de elaboracion, hasta lograr darle una validez de contenido 6ptima. Destacan las elevadas
puntuaciones medias obtenidas por todos los items del cuestionario en las valoraciones de

los jueces, asi como el alto indice de concordancia interjueces.

Por lo que se refiere al estudio de validacion psicométrica, tanto en el estudio piloto
como en el definitivo, se obtuvieron valores optimos de fiabilidad para el instrumento,
quedando la version final del mismo conformada por quince items, en vez de los dieciocho
de la version original, al ser esos quince los que cumplian los criterios de calidad en el

analisis de los items.

La validez de constructo del instrumento se evalud también en dos etapas, mediante
AFE en el estudio piloto y mediante AFC en el estudio definitivo. Aunque los datos
obtenidos en el estudio piloto no resultaron satisfactorios, probablemente a causa del
pequefio tamafio muestral, en el estudio definitivo se encontré un adecuado ajuste para el
modelo de tres dimensiones teodricas definido previamente (utilidad percibida, experiencia

emocional y compromiso conductual).

En conclusion, los resultados permiten afirmar que se ha logrado satisfactoriamente el
objetivo de diseriar y validar un instrumento que permita mesurar la disposicion de los
futuros docentes a utilizar las técnicas de dinamica de grupo en su futuro profesional. Se
trata de un instrumento novedoso que permite medir de manera estructurada un constructo
que hasta la fecha se venia evaluando a través de estudios cualitativos, como los realizados

por Alvarez y Garcia (2012) o Dominguez et al. (2012), que no permitian sistematizar la
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informacion obtenida. Se espera que el instrumento validado contribuya a mejorar el estado
de la investigacion sobre la cuestion. El instrumento permite obtener una medida total de la
disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos, asi como tres medidas parciales:

utilidad percibida, experiencia emocional y compromiso conductual.

Seria deseable que, en el futuro, el instrumento se volviese a probar con muestras
amplias y pertenecientes a diversas universidades espafiolas, lo que otorgaria una mayor
capacidad de generalizacion de los resultados obtenidos y un mejor conocimiento de la
disposicion de los actuales estudiantes del MFPS en relacion con el uso de técnicas de
dindmica de grupos. El instrumento abre también la posibilidad de medir los efectos del
propio MFPS en relacion con la disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos,
mediante disefios cuasi-experimentales con medidas pre-post. Ello permitiria evaluar si se
producen cambios en dicha disposicion como fruto de la participacion en el MFPS, lo que
se relacionaria directamente con la obtencién de informacion acerca de la eficacia de la
titulacion a la hora de formar a los futuros docentes y abriria nuevas lineas de investigacion.
Igualmente, el instrumento permite realizar estudios longitudinales, asi como establecer
relaciones estadisticas entre la variable que evalia y otras variables relevantes, como las
motivaciones para el ejercicio de la docencia o las creencias psicopedagogicas de los

estudiantes del MFPS, como se abordara en el siguiente capitulo de la presente investigacion.

Las limitaciones que presenta el instrumento son las tipicas de los cuestionarios de
autoinforme, pudiendo estar influidas las respuestas por diversos sesgos perceptivos como
el de deseabilidad social, asi como por las imprecisiones de los participantes a la hora de
responder los items planteados (Pino et al., 2011). En este sentido, lo ideal seria triangular
la informacion obtenida gracias al instrumento con técnicas observacionales, a fin de dotarlo

de validez externa.

Respecto a los resultados obtenidos con el instrumento, cabe destacar que las
puntuaciones medias son, por lo general, elevadas, lo que indica una disposicion general
positiva hacia las técnicas de dindmica de grupos. Se encontr6 que las puntuaciones medias
en utilidad percibida fueron superiores a las halladas en disposicion conductual, 10 que
sugiere cierto grado de discontinuidad entre pensamiento y practica profesional docente, ya

sefalada por Martin y Cervi (2006).
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Aunque segun los datos descriptivos las puntuaciones medias generales fueron
elevadas, mediante el analisis de conglomerados se pudieron identificar tres clisteres en los
que se puede agrupar la muestra y que indican, respectivamente, una disposicion hacia el
uso de técnicas grupales alta, moderada y baja. El clster de disposicion alta a utilizar
técnicas grupales agrupa al 25.40% de los estudiantes de la muestra, el de disposicion
moderada al 39.23% y el de disposicion baja al 7.7%. Por tanto, en conjunto, se observa una
disposicion entre media y favorable hacia el uso de dicha herramienta metodologica,
destacando especialmente una cuarta parte de los participantes que mostraban una
disposicion claramente positiva. Se encontré también un porcentaje pequenio de estudiantes
reticentes hacia la dindmica de grupos. Se trata de un porcentaje bajo, aunque no por ello

poco relevante.

En relacion con los estudiantes con disposicion moderada (39.23%), las puntuaciones
se situaron ligeramente por debajo de la media, siendo esta puntuacién negativa mas acusada
en la dimension experiencia emocional. A la luz de los datos, podria realizarse la
interpretacion de que tal vez este conglomerado necesite mas informacion y mas tiempo
vivenciando este tipo de técnicas para familiarizarse con ellas. Una cuestion importante
podria ser la conveniencia de plantear dichas técnicas de un modo gradual a lo largo de la
formacidn inicial, selecciondndolas en funcion de la intensidad emocional y la complejidad
que entranan (Mas et al., 2015). Las explicaciones sobre los objetivos y finalidades de cada
técnica habrian de ser concretas y claras, especialmente en las etapas iniciales de la FIPS,
planificando las técnicas de tal manera que den pie a experiencias emocionales positivas,
que sea posible percibir con claridad su aplicabilidad en el contexto de la educacion
secundaria y que potencien los procesos de reestructuracion de creencias a través de la

interaccion entre docentes y estudiantes del MFPS (Martin y Cervi, 2006).

Por lo que se refiere al cluster con disposicion baja, que agrupa un 7.03% de la
muestra, resulta de especial interés en la presente investigacion, dado que parece tener una
actitud poco acorde con la concepcidn actual de la docencia en educacion secundaria. Tal
vez, en este caso, las medidas de orientacion previas a la matricula en el MFPS podrian
favorecer un conocimiento mas preciso de las actuales expectativas acerca del rol docente
para los estudiantes agrupados en este cluster. Al igual que en el caso del cluster con

disposicion moderada seria conveniente abordar su motivacion y disposicion durante el
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desarrollo del MFPS mediante explicaciones acerca de la aplicabilidad de las técnicas
grupales en educacion secundaria. En este sentido, tanto una adecuada aplicacion de las
técnicas a la especialidad de referencia como la participacion vivenciada en las mismas y la
posterior reflexion acerca de su utilidad, serian estrategias mas apropiadas que las

explicaciones puramente teéricas (Korthagen, 2010; Martin y Cervi, 2000).

Aunque resulta dificil establecer comparaciones globales con otros estudios previos,
dado que se trata de un campo de investigacién novedoso, los resultados son similares a los
reportados por Serrano y Pontes (2016), quienes encontraron un interés moderadamente alto
por las técnicas de dindmica de grupos entre los estudiantes del MFPS que participaron en
su investigacion. Igualmente, son congruentes con los resultados reportados a partir de
diversos estudios cualitativos acerca de metodologias cercanas a la dinamica de grupos
realizados con pequefias muestras de estudiantes del MFPS (Alvarez y Garcia, 2012;

Carrasco y Giner, 2011; Dominguez et al., 2012; Gil, 2015).

La prueba Chi-cuadrado permiti6é poner en relacion la pertenencia a un claster con
distintas variables, encontrandose resultados significativos con las variables sexo y
experiencia previa dirigiendo dinamica de grupos, encontrandose tamafios del efecto

pequeiios, aunque relevantes, en ambos casos.

Los datos obtenidos mediante la prueba Chi-cuadrado apuntan que las mujeres, como
grupo, muestran una disposicion mas favorable que los hombres hacia este tipo de técnicas,
lo que tal vez podria explicarse por los estereotipos de género, los cuales tienden a asociar
ciertas habilidades necesarias para el desarrollo de técnicas de dinamica de grupos
(sensibilidad, tacto, escucha, empatia, etc.) con rasgos social e historicamente asociados al

género femenino (Parga, 2008; Diaz y Anguita, 2017).

Por su parte, los hallazgos de investigacion sugieren que la variable experiencia previa
dirigiendo técnicas de dindamica de grupos esta relacionada con una disposicion favorable
hacia el uso de técnicas grupales. Ello podria llamar la atencién, por una parte, sobre la
conveniencia de tener en cuenta esta variable en hipotéticos procesos de seleccion y
orientacion de los aspirantes a cursar el MFPS y, por otro lado, sobre la necesidad de explicar

con detalle el objetivo y sentido del uso de las técnicas grupales en educacidon secundaria a
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los docentes en fase de formacion inicial, proporcionando experiencias significativas y

emocionalmente positivas con ellas (Korthagen, 2010; Martin y Cervi, 2006).

Por ultimo, también se identificaron relaciones locales con las variables estudios
previos y especialidad. Por lo que se refiere a los estudios previos, el hallazgo mas destacado
fue el elevado porcentaje de estudiantes del area de Artes y Humanidades que se agruparon
en el cluster con baja disposicion. Las asociaciones encontradas por especialidad parecen
apuntar en una direccion similar, encontrandose una relacion entre mostrar baja disposicion
autilizar técnicas grupales y la pertenencia a la especialidad de Geografia e Historia. Aunque
no disponemos de estudios previos sobre esta cuestion en concreto, algunas investigaciones
expuestas en el capitulo dedicado a las motivaciones iniciales para cursar el MFPS y los
propios resultados obtenidos en el primer estudio de esta tesis, ya resefiaron la existencia de
un pobre perfil vocacional entre los docentes en fase de formacién inicial y, en particular,
entre los del area de Humanidades (Ariza et al., 2011). En cualquier caso, conviene no
considerar la disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos como si fuese una variable
aislada. Por este motivo, el analisis de las relaciones entre las motivaciones iniciales y la
disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos se abordard mas especificamente en el

siguiente capitulo.

Desde un punto de vista aplicado, se estima que convendria indagar de un modo mas
concreto cuales son las circunstancias que estan relacionadas con las percepciones acerca de
las técnicas de dindmica de grupos de los estudiantes de los clusteres con disposicion baja y
moderada a utilizarlas. Las aproximaciones de corte cualitativo, como la que podria ofrecer
el grupo de discusion, posiblemente permitirian obtener informacion mucho més detallada
al respecto. En concreto, seria necesario investigar la situacion de los estudiantes de Artes y
Humanidades y, mas en particular, la de los estudiantes de la especialidad de Geografia e
Historia, dado que esta ultima es la especialidad que cuenta con una mayor proporcion de
estudiantes de todo el MFPS en la Universidad de Zaragoza. A partir de los datos obtenidos
en dichas investigaciones se podrian articular medidas especificas de formacion y

orientacion dirigidas a las poblaciones diana.
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Capitulo IX. ESTUDIO 4°: RELACIONES
ENTRE LAS VARIABLES
MOTIVACIONES, CREENCIAS
PSICOPEDAGOGICAS Y
DISPOSICION A UTILIZAR
TECNICAS DE DINAMICA DE

GRUPOS
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1. Introduccion

En este capitulo se abordard especificamente el estudio de las relaciones existentes
entre las variables analizadas en la presente Tesis Doctoral: motivaciones para el ejercicio
de la docencia, creencias psicopedagogicas y disposicion a utilizar técnicas de dinamica de

grupos.

Con este fin, se comenzara haciendo un analisis de las correlaciones existentes entre
los constructos evaluados por los instrumentos valores laborales-motivaciones para la
profesion docente (Cortés et al., 2015), creencias del profesorado de secundaria acerca de
la ensenianza y el aprendizaje (Doménech, 2007), en su version reducida creada para la
presente investigacion, y del instrumento creado ad hoc por el autor de esta Tesis Doctoral

y denominado DTDG.

Seguidamente, se procedera a estudiar las relaciones existentes entre los
conglomerados encontrados en cada uno de los tres estudios anteriores, los cuales fueron

presentados en los capitulos previos.

Un tercer analisis consistira en la realizacion de una regresion lineal multiple con el
fin de tratar de establecer si las variables medidas y las sociodemograficas estan ejerciendo
como variables predictoras de la disposicion de los estudiantes del MFPS a utilizar técnicas

de dindmica de grupos en su futuro ejercicio profesional.

En las conclusiones del capitulo se delimitaran los principales hallazgos realizados,
poniéndolos en relacion con los encontrados en el resto de capitulos de esta investigacion,
asi como en la literatura cientifica consultada. Igualmente, a partir de los resultados
obtenidos y las aportaciones tedricas de diversos expertos en formacion del profesorado, se
sugeriran algunas propuestas de caracter practico que podrian desarrollarse en un futuro con

el fin de mejorar la FIPS.
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2. Objetivos especificos

El objetivo general de este capitulo sera indagar acerca de las relaciones entre las tres
variables principales estudiadas: motivaciones iniciales, creencias psicopedagdgicas y

disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos.
Con esta finalidad, se plantean los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar las relaciones entre las variables evaluadas a través de analisis

correlacionales y de comparacion entre grupos.

2. Analizar, mediante la prueba Chi-cuadrado, las relaciones existentes entre los
distintos clusteres obtenidos en los estudios previos: clusteres de motivaciones, de creencias

psicopedagodgicas y de disposicion a utilizar técnicas grupales.

3. Identificar qué variables evaluadas y sociodemograficas estan jugando un rol
predictor de la disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos a través del andlisis de

regresion lineal multiple.
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3. Analisis de datos

El andlisis de datos se llevd a cabo a partir de los datos recabados de la muestra
definitiva (N=441), la cual aparece descrita en el capitulo V. El procedimiento comenzo6 con
la preparacion de la base de datos, para lo cual se seleccionaron las puntuaciones totales del
instrumento DTDG vy las puntuaciones medias obtenidas para cada dimensién medida por
los instrumentos valores laborales-motivaciones hacia la profesion docente (Cortés et al.,
2015) y de la version reducida del instrumento creencias del profesorado de secundaria
acerca de la ensenianza y el aprendizaje (Doménech, 2007). También se introdujeron en la
base de datos las respuestas relativas a las variables sociodemogréficas, asi como la
adscripcion de cada caso a un cluster en los andlisis realizados en cada uno de los tres

primeros estudios de este trabajo.

Una vez preparada la base de datos se procedid a formular las hipotesis a contrastar en
las diferentes pruebas que se iban a realizar: andlisis de correlacion entre variables
cuantitativas, prueba Chi-cuadrado de asociacion entre clusteres, prueba de Kruskal-Wallis

y regresion lineal multiple.

A continuacion, se procedio a realizar cada uno de los analisis. Para los analisis
correlacionales se optd por calcular el coeficiente de correlacion de Spearman (Rho),
apropiado cuando la distribucién de los datos no es normal, y contrastar una a una las

hipotesis formuladas.

Seguidamente se llevoé a cabo la prueba Chi-cuadrado para comprobar si existia
asociacion entre cada par de variables estudiadas: pertenencia a cluster de motivaciones,
pertenencia a cluster de creencias y pertenencia a cluster de disposicion a utilizar técnicas
de dindmica de grupos. Se realizaron un total de tres pruebas, emparejando las variables del
siguiente modo: (1) cluster de disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos-cluster
de motivaciones; (2) cluster de disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos- claster

de creencias; (3) cluster de motivaciones-cluster de creencias.

En aquellos casos en los que no se pudo realizar la prueba Chi-cuadrado, por no reunir
los datos las condiciones necesarias, ¢sta fue sustituida por la prueba exacta de Fisher. La
prueba exacta se llevé a cabo también a nivel local, lo que permiti6 identificar, de manera

concreta, entre que clusteres se producia una asociacion significativa. Las tablas y gréaficos
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de porcentajes sirvieron para localizar de un modo visual las asociaciones significativas. Con
el fin de determinar el tamafo de los efectos encontrados se utilizo el coeficiente de V' de

Kramer. Por tltimo, se crearon figuras y tablas para apoyar la exposicion de resultados.

A continuacion, se procedio a seleccionar las variables a introducir en el analisis de
regresion lineal multiple. Para ello, se obtuvo la matriz de correlaciones entre las variables
cuantitativas estudiadas, eligiendo aquellas que mostraban una correlacion significativa con
la disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos. Por otra parte, y con el fin de
seleccionar las variables categoricas a introducir en el modelo, se realizaron cinco pruebas
Kruskal-Wallis. Los resultados obtenidos se utilizaron para determinar si el comportamiento
de la variable dependiente, disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos, era
diferente para cada uno de los dos niveles de las cinco variables independientes analizadas:
sexo, edad, otros estudios de master, experiencia previa como docente y experiencia previa
dirigiendo técnicas de dinamica de grupos. Se identificaron las diferencias estadisticamente

significativas, asi como el sentido y magnitud de dichas diferencias.

Una vez seleccionadas las variables a introducir, con base en los analisis anteriores, se
procedio a realizar un andlisis de regresion lineal multiple jerarquico por pasos, con
estimacion de la recta de regresion por el método de los minimos cuadrados ordinarios
(MCO). El objetivo del andlisis fue cuantificar la capacidad de las variables independientes

para predecir el comportamiento de la variable dependiente.

Se comenzd verificando el cumplimiento de los supuestos del modelo:

homocedasticidad, linealidad, no colinealidad, independencia de los errores y normalidad.

La verificacion del supuesto de homocedasticidad se llevd a cabo mediante la
elaboracion e inspeccion visual de una grafica de dispersion en la que se incluyeron los
valores de los residuos tipificados pronosticados y los residuos tipificados obtenidos. La
verificacion del supuesto de linealidad se realiz6 mediante la elaboracion de tres graficos de
dispersion parcial que permitieron examinar visualmente la relacion entre la variable
dependiente y cada una de las tres variables independientes cuantitativas. El supuesto de no
colinealidad se contrastd6 mediante la obtencioén de los valores estadisticos de tolerancia y
factor de inflacion de la varianza (FIV), mientras que para contrastar el supuesto de

independencia de los errores se utilizo el estadistico de Durbin-Watson. Para contrastar el
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supuesto de normalidad en la distribucion de los errores se utilizé la inspeccion visual del
histograma y el estadistico de Kolmogorov-Smirnov. Por tltimo, se procedié a comprobar
la presencia de casos atipicos mediante el analisis de los residuos estudentizados y se

calcularon las distancias de Cook para identificar la posible existencia de casos influyentes.

Para la realizacion del andlisis de regresion lineal multiple con datos transformados se
utilizo exactamente el mismo procedimiento, con la inica de diferencia de que, previamente,
se sometid a los datos de cada variable cuantitativa a una transformacion Box-Cox para

aproximarlos a una distribucion normal.

Por lo que se refiere al analisis de los resultados de la regresion, se procedi6 a comparar
los modelos obtenidos. Para cada uno de ellos, se reportaron los coeficientes [
estandarizados a fin estimar el peso de cada variable independiente sobre el modelo, asi
como el coeficiente de determinacion (R?) para estimar el porcentaje de varianza de la
variable dependiente explicado por el conjunto de variables independientes. El valor f* se
utiliz6 para cuantificar la magnitud del efecto de cada uno de los cuatro modelos. También
se calculo la potencia estadistica de los mismos a fin de minimizar el riesgo de cometer un
error de tipo II. Para la seleccion del modelo mas adecuado se opto por aquel que resultaba
mas parsimonioso. En cada modelo se descartaron las variables independientes que no
aportaban valores [ estandarizados significativos para explicar la variabilidad en la

disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos.

Por ultimo, para la realizacion del analisis de regresion robusto, se utilizo el estimador
MM para calcular la recta de regresion, el cual minimiza el efecto de la falta de normalidad
en la distribucion. Se calculd un tnico modelo y se obtuvieron los valores 3 para estimar el
peso de cada variable independiente sobre el modelo. También se calcularon el coeficiente

de determinacion (R?), la magnitud del efecto () y la potencia estadistica.

Por tltimo, se procedi6 a comparar los valores R? obtenidos con el método MCO y los
obtenidos con el estimador robusto MM, seleccionando de forma justificada el que se

reportaria como Optimo en las conclusiones de la presente investigacion.

El tratamiento y andlisis de datos se llevd a cabo con diferentes herramientas
informaticas. La preparacion de los datos se realizo en Microsoft Excel. Para el calculo de

Rho se utilizé SPSS y para la realizacion de las pruebas Chi-cuadrado y exacta de Fisher se
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utilizaron XLSTAT y SPSS. La prueba de Kruskal-Wallis se realizd en Jamovi y las
regresiones lineales multiples con estimador MCO se llevaron a cabo en SPSS. La
transformacion Box-Cox se realizo en XLSTAT. Por tultimo, la regresiéon con estimador
robusto MM se practico con ayuda del software de libre distribucion R, utilizando para ello

el paquete robustbase.
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4. Resultados
4.1. Analisis de correlacion entre variables cuantitativas

4.1.1. Correlacion entre disposicion a utilizar técnicas grupales, motivaciones y

creencias psicopedagogicas

Como paso previo al calculo de correlaciones se formularon las hipdtesis a contrastar
(ver tabla 72). A tal fin, se tomd como variable dependiente la puntuacion obtenida en la
escala DTDG y como variables independientes las puntuaciones obtenidas para cada uno de
los factores del instrumento valores laborales-motivaciones para la profesion docente
(Cortés et al., 2015) y de la version reducida del instrumento creencias psicopedagogicas
del profesorado de secundaria (Doménech, 2007). Las variables independientes fueron, por
tanto, motivacion intrinseca (M), falta de alternativas percibida (FAP), motivacion
extrinseca (ME), creencias psicopedagdgicas profesor centrado en el alumno y en el proceso
(PCA) y creencias psicopedagogicas profesor centrado en el profesor y en el producto

(PCP).

Tabla 72. Relacion entre DTDG y otras variables evaluadas. Hipoétesis a contrastar.

VD: DTDG HO= No existe relacion significativa entre DTDG y MI
VI: MI H1= Si existe relacion significativa entre DTDG y MI
VD: DTDG HO= No existe relacion significativa entre DTDG y FAP
VI: FAP H1= Si existe relacion significativa entre DTDG y FAP
VD: DTDG HO= No existe relacion significativa entre DTDG y ME
VI: ME H1= Si existe relacion significativa entre DTDG y ME
VD: DTDG HO= No existe relacion significativa entre DTDG y PCA
VI: PCA H1= Si existe relacion significativa entre DTDG y PCA
VD: DTDG HO= No existe relacion significativa entre DTDG y PCP
VI: PCP H1= Si existe relacion significativa entre DTDG y PCP

DTDG= disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos; ME= motivacion extrinseca; MI=motivacion intrinseca; FAP=falta de alternativas
percibida; PCA= profesor centrado en el alumno y en el proceso; PCP=profesor centrado en el profesor y en el producto.
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En la tabla 73 se presentan las correlaciones entre las variables estudiadas. Teniendo
en cuenta que, como se ha visto en los capitulos anteriores, las variables no siguen una

distribucion normal, se llevo a cabo el calculo del coeficiente Rho de Spearman.

Tabla 73. Coeficiente de correlaciéon de Spearman entre DTDG y las variables motivaciones y creencias psicopedagégicas.

DTDG MI ME FAP PCP PCA
DTDG 1 274%** .021 126%* -.353%*x 403 ***

*p<.05, #*p<.01, ***p<.001

DTDG= disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos; ME= motivacion extrinseca; MI=motivacion intrinseca; FAP=falta de alternativas
percibida; PCP=profesor centrado en el profesor y en el producto; PCA= profesor centrado en el alumno y en el proceso.

Se encontrd una correlacion significativa entre la variable disposicion a utilizar
técnicas de dinamica de grupos y la variable motivacion intrinseca, lo que permiti6 rechazar
la hipdtesis nula y aceptar la hipotesis alternativa de relacion entre dichas variables
(Rho=.274; p=.001). Se constat6, por tanto, la existencia de una relacion positiva entre la
motivacion intrinseca y la disposicion a utilizar técnicas grupales entre los estudiantes del
MFPS. Como recuerdan Rendén et al. (2021), el tamaino del efecto de las correlaciones se
suele interpretar de acuerdo a los criterios facilitados por Cohen (1988), quien estimé que
los efectos pequefios adoptaban valores entre .1 y .29, los efectos medianos entre 0.3 y .49,
los efectos grandes entre .5 y .69 y, por ultimo, los efectos muy grandes eran iguales o

superiores a .7. En este caso, por tanto, el tamafio del efecto es pequefio.

La falta de alternativas percibida también mostré una correlacion significativa y
positiva, aunque débil, con la puntuacion obtenida en el instrumento DTDG, por lo que se
acepto la hipotesis alternativa de relacion entre ambas variables (Rho=.126; p=.008), con un
tamafio del efecto pequefio. Estos datos sugieren la conveniencia de estudiar mas en

profundidad qué factores podrian estar influyendo en esta relacion para poder explicarla.

Al poner a prueba la relacion entre las variables disposicion a utilizar técnicas de
dinamica de grupos y motivacion extrinseca, no se encontré una relacion estadisticamente
significativa entre ellas, por lo que se aceptd la hipdtesis nula. La falta de relacion podria
indicar que la motivacion extrinseca, tomada como una variable aislada, no resulta relevante
a la hora de entender las razones por las que los estudiantes del MFPS tienen mayor o menor
disposicion a utilizar técnicas grupales. No obstante, estd interpretaciéon resulta poco
congruente con los hallazgos del estudio acerca de las motivaciones iniciales para el ejercicio

de la docencia presentados en el capitulo VI y probablemente requiera un analisis mas
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profundo a través del estudio de las relaciones entre clisteres motivacionales y clusteres

disposicionales.

Tras poner a prueba la hipotesis de relacion entre la puntuacion obtenida en la escala
profesor centrado en el alumno y la obtenida en la escala DTDG, se encontré un Rho=.403
(p=.001), lo que indica que dicho tipo de creencias guarda una relacion significativa y
positiva con la disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos. El tamano de este
efecto es mediano, siendo la variable que guarda una relacion mas fuerte con la disposicion

a utilizar técnicas grupales.

Por ultimo, se encontrd una asociacion significativa pero negativa entre la puntuacion
obtenida en la escala profesor centrado en el profesor y la obtenida en el instrumento DTDG,
de tal manera que cuanto mayor es la puntuacion de los estudiantes del MFPS en la variable
de creencias profesor centrado en el profesor, menor es su disposicion a utilizar técnicas
grupales. En consecuencia, se acepto la hipodtesis alternativa de relacion entre las variables

(Rho=-.353; p=.001), siendo el tamafio de este efecto mediano.

4.1.2. Correlacion entre motivaciones y creencias psicopedagogicas

En primer lugar, se formularon las hipotesis a contrastar (ver tabla 74). A tal fin, se
tomaron como variables dependientes las dos puntuaciones obtenidas con la version reducida
del cuestionario creencias psicopedagogicas del profesorado de secundaria (Doménech,
2007) y como variables independientes las obtenidas con el instrumento valores laborales-
motivaciones para la profesion docente (Cortés et al., 2015): motivacion intrinseca (MI),

falta de alternativas percibida (FAP) y motivacion extrinseca (ME).

Tabla 74. Relacién entre creencias psicopedagogicas y motivaciones. Hipétesis a contrastar.

VD: PCA HO= No existe relacion significativa entre PCA y MI
VI: MI H1= Si existe relacion significativa entre PCA y MI
VD: PCA HO= No existe relacion significativa entre PCA y FAP
VI: FAP H1= Si existe relacion significativa entre PCA y FAP
VD: PCA HO= No existe relacion significativa entre PCA y ME
VI: ME H1= Si existe relacion significativa entre PCA y ME
VD: PCP HO= No existe relacion significativa entre PCP y MI
VI: MI H1= Si existe relacion significativa entre PCP y MI
VD: PCP HO= No existe relacion significativa entre PCP y FAP
VI: FAP H1= Si existe relacion significativa entre PCP y FAP
VD: PCP HO= No existe relacion significativa entre PCP y FAP
VI: ME H1= Si existe relacion significativa entre PCP y ME

PCP=profesor centrado en el profesor y en el producto; PCA= profesor centrado en el alumno y en el proceso.; ME= motivacion extrinseca;
MI=motivacion intrinseca; FAP=falta de alternativas percibida.
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Seguidamente, se procedid a analizar las correlaciones entre las variables estudiadas
mediante el calculo del coeficiente Rho de Spearman, encontrando que tres de ellas fueron

significativas (ver tabla 75).

Tabla 75. Coeficiente de correlacion de Spearman entre creencias psicopedagégicas y motivaciones.

MI FAP ME
PCA 203 %** 339k -.057
PCP -.051 264%%* -.026

*p<.05, ¥*p<.01, ***p<.001

DTDG= disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos; ME= motivacion extrinseca; MI=motivacion intrinseca; FAP=falta de alternativas
percibida; PCP=profesor centrado en el profesor y en el producto; PCA= profesor centrado en el alumno y en el proceso.

De esta manera, las creencias de tipo profesor centrado en el alumno correlacionaron
positivamente con la motivacion intrinseca (Rho=.203; p=.001), lo que permiti6 descartar la
hipotesis nula y aceptar la hipotesis alternativa de relacion entre ambas variables, siendo el
tamafio de este efecto pequefio. Por el contrario, las creencias de tipo profesor centrado en
el profesor correlacionaron de forma negativa, aunque no significativa, con la motivacion

intrinseca.

Ambos tipos de creencias psicopedagbgicas, profesor centrado en el profesor y
profesor centrado en el alumno, correlacionaron negativamente con la motivacion
extrinseca, aunque de forma no significativa, por lo que en ambos casos se acepto la hipotesis

nula de inexistencia de relacion entre ellas.

Por ultimo, en relacion con la falta de alternativas percibida, se hall6 que
correlacionaba de forma significativa con ambos tipos de creencias psicopedagdgicas, siendo
algo mas intensa la correlacion con las creencias de tipo profesor centrado en el alumno
(Rho=.339; p=.001). Estos resultados parecen apoyar la hipodtesis de que la falta de
alternativas percibida representa de manera correcta la percepcion sobre el futuro laboral de

una parte importante de los estudiantes del MFPS.
4.2. Analisis de asociaciones entre conglomerados: prueba Chi-cuadrado

El andlisis de asociaciones entre conglomerados tuvo como objetivo explorar si
existian relaciones entre la pertenencia a los distintos tipos de clusteres identificados en los
andlisis de conglomerados realizados previamente para cada una de las tres variables
principales investigadas (motivaciones, creencias psicopedagdgicas y disposicion a utilizar

técnicas grupales). Por tanto, se buscaron asociaciones entre las variables creadas a partir de
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los anélisis cluster realizados sobre los datos originales y expuestos en anteriores capitulos.
Con este fin, se practicaron las pruebas Chi-cuadrado y exacta de Fisher. Como paso previo,
y para cada par de variables, se formularon las correspondientes hipdtesis nula y alternativa

(ver tabla 76).

Tabla 76. Relacién entre conglomerados encontrados en el analisis clister jerarquico para cada variable principal. Hipétesis a contrastar.

Primera hipotesis HO= Los clisteres de motivaciones son independientes de los clusteres de creencias psicopedagogicas
H1= Los clusteres de motivaciones estan relacionados con los clisteres de creencias psicopedagogicas

Segunda hipétesis HO= Los clusteres de motivaciones son independientes de los clusteres de disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos
H1= Los clusteres de motivaciones estan relacionados con los clusteres de disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos

Tercera hipotesis HO= Los clusteres de creencias psicopedagogicas son independientes de los clusteres de disposicion a utilizar técnicas de
dinamica de grupos
H1= Los clusteres de creencias psicopedagogicas estan relacionados con los clusteres de disposicion a utilizar técnicas de
dindmica de grupos

En las pruebas Chi-cuadrado y exacta de Fisher se hallaron relaciones significativas
globales entre la pertenencia a los distintos tipos de cluster en dos de las tres pruebas
realizadas. De esta manera, se descartd la hipotesis nula de independencia y se acepto la
hipotesis alternativa de relacion entre los clusteres en el caso de los cruces entre disposicion
a utilizar técnicas de dindmica de grupos y motivaciones, por un lado, y entre disposicion a
utilizar técnicas de dinamica de grupos y creencias psicopedagodgicas, por otro lado. No se
encontr6 una relacion significativa de cardcter global entre pertenencia a cluster de
motivaciones y pertenencia a cluster de creencias psicopedagogicas, por lo que, en este caso,

se acepto la hipotesis nula de independencia entre variables (ver tabla 77).

Tabla 77. Prueba Chi-cuadrado de relacion entre clisteres: estadisticos de significatividad y magnitud del efecto.

Prueba exacta

Variables cruzadas X’ (Fisher) gl P vV p
Clister motivaciones / Chister creencias 8.304 - 6 236 - -
Cluster disposicion a utilizar técnicas grupales / Cluster 21.660 6 001 157 002
motivaciones ' ! ' .
Cluster disposicion a utilizar técnicas grupales / Cluster 41.099 ) 4 001 216 001

creencias

Se aplico la prueba exacta de Fisher para los contrastes de hipotesis que no cumplieron las condiciones requeridas por el estadistico x2.

No se aporta el valor del coeficiente V de Kramer para aquellas relaciones que no resultaron significativas.

x2=valor Chi-cuadrado; P= estadistico de contraste Chi-cuadrado; GL=grados de libertad; V= coeficiente V" de Kramer; p= estadistico de contraste
V de Kramer

Por lo que se refiere a la relacion entre disposicion a utilizar técnicas de dinamica de
grupos y creencias psicopedagogicas, los resultados obtenidos identificaron una asociacion
significativa entre ambas variables (¥2=41.099; p=.001; gl=4), siendo el tamafo de este

efecto mediano (/=.216). En el analisis de las asociaciones locales a través de la prueba
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exacta de Fisher por celdas se encontraron relaciones significativas entre la pertenencia a los
clusteres de creencias innovador y transmisivo, por un lado, y la pertenencia a los clusteres
con disposicidn alta y baja a utilizar técnicas grupales, por otro lado. De esta manera, en el
cluster innovador se encontrd una mayor proporcion de estudiantes de la esperada con alta
disposicion a utilizar técnicas grupales (p=.001) y una menor proporcion de la esperada con
baja disposicion (p=.001). Por el contrario, en el cluster transmisivo, se concentraron menos
estudiantes de los esperados con alta disposicion a utilizar dicha metodologia grupal
(p=.001) y més de los esperados con baja disposicion (p=.001). Por tanto, el cruce de las
variables mostr6 una adecuada capacidad explicativa de la relaciéon entre creencias
psicopedagodgicas y disposicion a utilizar técnicas grupales. En la figura 26 se observa que
aquellos estudiantes que muestran creencias psicopedagdgicas innovadoras tienen una
mayor disposicion a utilizar técnicas grupales. Por el contrario, aquellos estudiantes con
creencias psicopedagogicas transmisivas muestran una baja disposicion a utilizar técnicas
grupales. Por ultimo, cabe resaltar que la distribucion de los docentes con creencias en
transicion entre los distintos niveles de disposicion a utilizar técnicas grupales es bastante
homogénea, aunque observandose una mayor presencia de estudiantes con disposicion

moderada, siendo esta relacion no significativa desde un punto de vista estadistico.
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Figura 26. Porcentaje de estudiantes: clisteres de creencias x clisteres de disposicion a utilizar técnicas grupales.
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En cuanto a la relacion entre disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos y
motivaciones para cursar el MFPS, los resultados obtenidos identificaron una asociacién
significativa entre ambas variables, con un valor en la prueba exacta de Fisher de 21.660
(p=.001), siendo el tamafio de este efecto mediano (V=.157; p=.002). En la figura 27 se
observa que, independientemente de los clusteres de motivaciones, la mayor parte de
estudiantes se concentraron en el cluster de disposicion moderada a utilizar técnicas
grupales, mientras que el de disposicion baja es el claster que menos estudiantes aglutina.
Analizando de manera detallada, en el cluster de disposicion alta a utilizar técnicas grupales
se observa una menor presencia de estudiantes del cluster desmotivado, mientras que en el
cluster de disposicion baja se observa la tendencia contraria, dado que los estudiantes con
mayor representacion son los del cluster desmotivado. En el cluster de disposicion baja a
utilizar técnicas grupales, ademas, la presencia de estudiantes de los clusteres equilibrado
con alternativas y altas motivaciones sin alternativas es muy pequefia. Sin embargo,
también es relevante mencionar que en el claster de disposicion moderada los estudiantes

con mayor representacion también son los del cluster desmotivado.
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Figura 27. Porcentaje de estudiantes clisteres de disposicion a utilizar técnicas grupales x cliisteres de motivaciones.

En el andlisis de las asociaciones locales a través de la prueba exacta de Fisher por
celdas se pudo verificar que algunas de las relaciones observadas anteriormente eran
estadisticamente significativas. De esta manera, se encontré una proporcion de estudiantes

con perfil desmotivado inferior a la esperada el cluster de alfa disposicion a utilizar técnicas
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grupales (p=.001) y una proporcion superior a la esperada en el cluster de disposicion baja
(p=.004). Estos resultados permiten, por tanto, constatar la existencia de una relacién
significativa entre dichas variables, al menos en los extremos de la variable disposicion a

usar técnicas de dinamicas de grupos.

Por ultimo, aunque no se hallaron relaciones significativas globales entre los clusteres
de creencias psicopedagogicas y los de motivaciones, cabe reseiar que si se identifico una
relacion local significativa a través de la prueba exacta de Fisher por celdas. Dicha
asociacion se produjo entre la pertenencia al cluster de creencias transmisivo y la pertenencia
al cluster desmotivado (p=.012), encontrandose una proporcion de estudiantes desmotivados

mayor de la esperada en el cluster de creencias transmisivo (ver figura 28).
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Figura 28. Porcentaje de estudiantes: clusteres de creencias psicopedagogicas x clusteres de motivaciones.

327



4.3. Analisis de regresion

4.3.1.Seleccion de las variables

Con caracter previo a la realizacion de la regresion lineal multiple, se procedid a
seleccionar las variables a introducir en el andlisis. Para ello, en primer lugar, se obtuvo la

matriz de correlaciones de Spearman de las variables cuantitativas estudiadas (ver tabla 78).

Tabla 78. Matriz de correlaciones de Spearman entre las variables cuantitativas.

DTDG MI ME FAP PCP PCA
DTDG 1
MI 274 1
ME 021 .081 1
FAP J126%* 339Kk 26435 1
PCP -353%** 051 -.026 -.077 1
PCA 403 %% 203 %** -.057 .100* -373%k ]

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
DTDG-= disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos; ME= motivacion extrinseca; MI=motivacion intrinseca; FAP=falta de alternativas percibida;
PCP=profesor centrado en el profesor y en el producto; PCA= profesor centrado en el alumno y el estudiante.

Los resultados obtenidos permitieron seleccionar las variables que mostraron
correlacion significativa con la disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos. Dichas
variables fueron motivacion intrinseca (Rho=.274; p=.001), falta de alternativas percibida
(Rho=.126; p=.008), profesor centrado en el profesor (Rho=-.353; p=.001) y profesor
centrado en el alumno (Rho=.403; p=.001). Unicamente se descarté introducir en el modelo
la variable motivacion extrinseca (Rho=.021; p=.660), puesto que mostréo una muy débil

correlacion, no significativa, con la disposicion a utilizar técnicas grupales.

En segundo lugar, se explord la relacion entre la puntuacion obtenida en la escala
DTDG y las variables sociodemogréaficas estudiadas a través de la prueba de Kruskal-Wallis,
con la finalidad de indagar cuales de ellas se podrian introducir en la regresion lineal multiple
como variables dummie. Se descartd analizar aquellas variables sociodemograficas que
tenian mas de dos categorias, como la especialidad o los estudios previos, dado que no iban

a poder ser introducidas en la regresion lineal (ver tabla 79).

Tabla 79. Relacion entre DTDG y variables sociodemogrificas: pruebas de Kruskal-Wallis.

H gl P g
Sexo 16.3 1 .001 .0371
Edad 3.26 4 516 .0017
Otro Master 124 1 725 2.82e-4
Experiencia docente 1.96 1 162 .0004
Experiencia dirigiendo técnicas grupales 31.5 1 .001 .0715

H=valor Kruskal-Wallis; gl=grados de libertad; p=valor de significacion; e>=valor eta cuadrado
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En las pruebas de Kruskal-Wallis se hallaron diferencias significativas entre los grupos
comparados para dos de las cinco variables analizadas, con tamafios del efecto pequenos. Se
encontrd que las mujeres mostraron una mayor disposicion a utilizar técnicas grupales que
los hombres (p=.001; €2=.037) y que el alumnado con experiencia previa dirigiendo técnicas
grupales mostré mayor disposicion a utilizarlas en su futuro profesional docente (p=.001;
€?=.071). Por el contrario, para las variables edad, haber cursado previamente otro Master y
experiencia docente, no se observaron diferencias significativas entre grupos, por lo que se

decidi6 no introducirlas en el analisis de regresion.

En conclusion, los resultados obtenidos en las pruebas de Kruskal-Wallis permitieron
seleccionar las variables sexo y experiencia dirigiendo técnicas grupales para ser
introducidas en la regresion lineal multiple, tal y como se describe en el siguiente

subapartado.

4.3.2. Regresion lineal multiple

Con el fin de analizar si era posible predecir la disposicion de los futuros docentes a
utilizar técnicas de dinamica de grupos a partir de ciertas variables, se realizo una regresion

lineal multiple jerarquica por pasos.

Considerando la puntuacion en el instrumento D7DG como variable dependiente, se
procedié a introducir como variables independientes las indicadas en el apartado anterior:
profesor centrado en el alumno y en el proceso, profesor centrado en el profesor y en el
producto, motivacion intrinseca, falta de alternativas percibida, sexo y experiencia

dirigiendo técnicas de dinamica de grupos.

La hipdtesis a contrastar fue la siguiente: La disposicion a utilizar técnicas de dindmica
de grupos puede ser predicha significativamente por las variables creencias
psicopedagogicas (profesor centrado en el profesor y en el producto), creencias
psicopedagogicas (profesor centrado en el alumno y en el proceso), motivacion intrinseca,

falta de alternativas percibida, sexo y experiencia dirigiendo técnicas grupales.

Una vez efectuado el analisis de regresion, se procedié a comprobar el cumplimiento
de los supuestos del modelo, comenzando por el de homocedasticidad. Dicho supuesto
permite comprobar que la distribucion de los residuos sigue una pauta uniforme o, dicho de

otra manera, que no existen patrones de asociacion entre los mismos. Se puede verificar
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mediante la elaboracion de una grafica de dispersion en la que se visualice la relacion entre
los residuos pronosticos tipificados y los residuos tipificados obtenidos (Vila et al., 2018).
En la figura 29 se observa que la varianza de los residuos se mantiene aproximadamente
constante, no apreciandose un patrén de crecimiento de la amplitud de los mismos, por lo

que se constato el cumplimiento del supuesto de homocedasticidad.

Residuos estandarizados
observados

Residos estandarizados predichos

Figura 29. Comprobacién del supuesto de homcedasticidad: grafico de dispersién de los residuos.

Para la comprobacion del supuesto de linealidad se examin la linealidad de la relacion
entre la variable dependiente y cada una de las tres variables independientes cuantitativas,

con resultado satisfactorio en los tres casos, como se observa en las figuras 30, 31 y 32.

15

dindmcia grupo

Disposicion a utilizar técnicas de

-40
Profesor centrado en el alumno

Figura 30. Grafico de dispersion parcial (profesor centrado en el alumno y en el proceso).
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Figura 31. Grafico de dispersion parcial (profesor centrado en el profesor y en el producto).

8

Disposicion a utilizar técnicas de
dindmcia grupo

Motivacion intrinseca

Figura 32. Grafico de dispersion parcial (motivacion intrinseca).

El supuesto de no colienalidad parte de la hipdtesis de que las variables no estan
correlacionadas entre si. En este sentido, los valores Rho encontrados no fueron
excesivamente grandes, por lo que no se esper6d encontrar problemas de colinealidad. Para
un diagnoéstico preciso de multicolinealidad se tuvo en cuenta el estadistico de tolerancia,
cuyos valores deben ser mayores que .20 para descartar problemas de colinealidad.
Igualmente, se tuvo en consideracion el factor de inflacion de la varianza (FIV), el cual opera
en sentido inverso, dado que son los valores altos los que indican colinealidad. Se estima
que el FIV debe tener un valor menor que 10 para descartar colinealidad (Vila et al., 2018).
Como se observa en la tabla 81, todas las variables del modelo obtuvieron valores de
tolerancia superiores a .20 y, por lo que se refiere al FIV, todas las variables tuvieron valores
muy inferiores a 10, por lo que se verifico la inexistencia de problemas de multicolinealidad

(ver tabla 80).
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Tabla 80. Estadisticos de multicolinealidad.

MI PCP PCA EDTDG
Tolerancia .846 .840 .806 968
Factor de inflacion de la varianza (FIV) 1.183 1.190 1.240 1.033

MI=motivacion intrinseca; PCP=profesor centrado en el profesor y en el producto; PCA= profesor centrado en el alumno y en el proceso; EDTDG=
experiencia dirigiendo técnicas de dindmica de grupos;

Para el diagnostico de la independencia de los errores (no autocorrelacion)
habitualmente se recurre al estadistico de Durbin-Watson (DW). Se estima que el valor DW
ha de encontrarse entre 1,5 y 2,5 (Vila et al., 2018). Para el modelo 4 se obtuvo un valor

DW=1.909, lo que permiti6 corroborar el cumplimiento de este supuesto.

Para la verificacion del supuesto de normalidad se inspecciond el histograma (ver
figura 33). Aunque la distribucion observada en los residuos estandarizados se aproxima
bastante a la normal, se detecta una ligera desviacion, por la presencia de asimetria en la cola
izquierda, lo que podria indicar la presencia de casos atipicos y la falta de cumplimiento del

supuesto.
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Figura 33. Verificaciéon del supuesto de normalidad: histograma de los residuos estandarizados observados.

Seguidamente se realizd la prueba de Kolmogorof-Smirnov sobre los residuos
estandarizados. Los resultados permitieron constatar la falta de cumplimiento del supuesto

de normalidad en la distribucion de los residuos (Ks=.77; p=.001).

El andlisis de los residuos estudentizados permitid identificar 4 casos atipicos (ver

figura 34), uno de los cuales alcanz6 un valor de -.4307, muy alejado del limite (3).
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Figura 34. Residuos studentizados eliminados: deteccion de casos atipicos.

Igualmente, se calculd la distancia de Cook para identificar la presencia de casos

influyentes, que son aquellos con un valor superior a .01. Se detectaron 27 casos influyentes,

algunos de los cuales alcanzaron valores muy elevados (ver figura 35).
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Figura 35. Distancia de Cook: deteccion de casos influyentes.
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La presencia de casos atipicos e influyentes podria explicar el incumplimiento del
supuesto de normalidad en la distribucion de los residuos. A su vez, el incumplimiento dicho
supuesto podria poner en cuestion la validez del modelo de regresion. En estas
circunstancias, se opto por no interpretar los resultados obtenidos en el analisis de regresion
y efectuar una transformacion de las puntuaciones originales para cada variable mediante el
procedimiento Box-Cox, recomendado cuando la distribucion es asimétrica, con el fin de

volver a realizar el anélisis de regresion una vez transformados los datos (Bouza, 2018).

4.3.3. Regresion lineal multiple con datos transformados

Una vez efectuada la transformacion Box-Cox de las variables, se procedi6 a realizar

de nuevo la regresion lineal multiple.

Para la wverificacion de los supuestos del modelo se comenzo por el de
homocedasticidad. En la figura 36 se observa que los residuos siguen un patron

homocedastico.

Regresion Residuo estandarizado
w

Regresién Valor predicho estandarizado

Figura 36. Comprobacion del supuesto de homocedasticidad: grafico de dispersion de los residuos.
Por lo que se refiere al supuesto de linealidad, se comprobo satisfactoriamente la
linealidad de la relacion entre la variable dependiente y cada una de las tres variables

independientes cuantitativas, como se pude observar en las figuras 37, 38 y 39.
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Figura 37. grafico de dispersién parcial (profesor centrado en alumno y en el proceso).
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Figura 38. Grafico de dispersion parcial (profesor centrado en profesor y en el producto).
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Figura 39. Grafico de dispersion parcial (motivacién intrinseca).
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Igualmente, se procedid a comprobar el supuesto de independencia de errores
(DW=1.898) asi como la no existencia de multicolinealidad (ver tabla 81). En ambos casos

se pudo verificar el cumplimiento de los supuestos.

Tabla 81. Estadisticos de multicolinealidad.

MI PCP PCA EDTDG
Tolerancia 950 .843 815 970
Factor de inflacion de la varianza (FIV) 1.052 1.186 1.227 1.031

MI=motivacion intrinseca; PCP=profesor centrado en el profesor y en el producto; PCA= profesor centrado en el alumno y en el proceso; EDTDG=
experiencia dirigiendo técnicas de dindmica de grupos.

Por ultimo, se procedido a comprobar el cumplimiento del supuesto de normalidad
examinando el histograma. En la figura 40 se observa que los residuos siguen una
distribucion muy similar a la normal. Tanto la inspeccion visual del histograma como el
resultado de la prueba de Kolmogorov-Smirnov (KS=.041; p=.070) permitieron verificar el

adecuado cumplimiento del supuesto de normalidad en la distribucién de los residuos.
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Figura 40. Verificacion del supuesto de normalidad: histograma de los residuos estandarizados observados.

Seguidamente, se procediod a detectar los casos atipicos a través del examen de los
residuos estudentizados, encontrando un Unico caso (ver figura 41), el mismo que en el

analisis anterior, aunque con un valor notablemente inferior (-3.187).
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Figura 41. Residuos studentizados eliminados: deteccién de casos atipicos.

De la misma manera, se calculd la distancia de Cook, encontrando (ver figura 42) 28

casos influyentes, aunque en comparacion con el analisis previo a la transformacion de las

variables, las distancias se redujeron notablemente. Asi, la mayor distancia de Cook en el

anterior andlisis tuvo un valor .79 y se hallaron seis casos con puntuaciones por encima de

.02. Una vez transformadas las variables, sin embargo, la mayor distancia de Cook

encontrada fue de .023 y tnicamente hubo cuatro casos con una distancia superior a .02.
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Figura 42. Distancia de Cook: deteccién de casos influyentes.
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En conclusidn, tras examinar los residuos obtenidos a partir de la regresion realizada
con los datos transformados, se encontré6 una menor influencia de los casos atipicos e

influyentes que en la regresion realizada con las variables originales.

Se obtuvieron cuatro modelos, resumiéndose los resultados en la tabla 82. De los
cuatro modelos comparados, el cuarto de ellos fue el que tuvo mejor capacidad predictiva
(R2=.292; p=.001), incluyendo cuatro variables (p=.001): profesor centrado en el alumno y
en el proceso, experiencia dirigiendo técnicas de dinamica de grupo, profesor centrado en

el profesor y en el producto y motivacion intrinseca.

Tabla 82. Regresion lineal multiple con variables transformadas. Método MCO.

F Gll. R’ AR’ B Errorest.  f est. t P 1-B F
GI2
Modelo 1 92.517 1.439 174 172 44784.11 5994.21 7.534 .001 1 210
PCA 42.187 4.386 417 9.619 .001
Modelo 2 62.352 1.438 222 218 42357.14 5796.16 7.308 .001 1 285
PCA 39.542 4.293 391 9.210 .001
EDTDG 15942.79 3082.02 220 .001
Modelo 3 50.947 1.437 259 . 254 90827.59 1175.54 7.725 .001 1 349
PCA 31.477 4.530 311 6.948 .001
EDTDG 14757.887 3020.81 203 4.885 .001
PCP -6662.32 1416.41 =211 -4.704 .001
Modelo 4 44.948 1.436 292 285 80169.01 11748.64 6.824 .001 1 412
PCA 27.640 4.515 273 6.122 .001
EDTDG 13439.47 2970.97 185 4.524 .001
PCP -6859.91 1386.944 =217 -4.966 .001
MI 419.51 93.277 -186 4.497 .001

PCA= Profesor centrado en el alumno y en el proceso; EDTDG= Experiencia previa dirigiendo técnicas de dindmica de grupos; PCP= Profesor centrado en el profesor y en el producto;
MI= Motivacién intrinseca; F= valor F (Anova); Gl1=grados de libertad de la regresion; GlI2= grados de libertad del residuo; R?= coeficiente de determinacion; AR2= coeficiente de

determinacién corregido; B= valor Beta; Error est.= error estandar; 8 est.= valor beta estandarizada; p= valor significacién; 1-B= potencia estadistica; 2= tamafio del efecto del modelo.

Haciendo un andlisis mas minucioso de los resultados, se observa que la variable
creencias de tipo profesor centrado en el alumno y en el proceso (P est.=.273; t=6.122;
p=.001) es la que cuenta con mayor poder predictor de la disposicion a utilizar técnicas de
dinamica de grupos. La variable de creencias psicopedagdgicas profesor centrado en el
profesor y en el producto operaria en un sentido inverso, de tal manera que, a mayor
puntuacién obtenida, menor es la disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos (
est.=-.217; t=-4.966; p=.001). Por su parte, la variable experiencia dirigiendo técnicas de
dinamica de grupos muestra una influencia algo inferior a la anterior, aunque en sentido
positivo (B est.=.185; t=4.524; p=.001), de manera que disponer de experiencia previa
dirigiendo técnicas grupales predice la disposicion a continuar utilizdndolas en un futuro.
Por ultimo, la variable motivacion intrinseca hacia la profesion docente tiene un poder

predictivo similar al de la variable anterior (B est.=.186; t=4.497; p=.001), de tal manera que,
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a mayor motivacion intrinseca, mejor es la disposicion a utilizar este tipo de técnicas por
parte de los docentes en fase de formacion inicial. Las variables sexo (p=.052; t=1.248;
p=213) y falta de alternativas percibida (p=.032; t=.457; p =.648) fueron excluidas del

modelo por no resultar significativas.

Los valores F obtenidos permitieron contrastar la existencia de una relacion lineal
significativa entre la variable dependiente y las independientes (p=.001). El coeficiente de
determinacion (R?=.292), informa de que las cuatro variables independientes que formaron
parte del modelo mostraron capacidad para explicar el 29.2% de la variabilidad de la variable
dependiente. De esta manera, se valido la hipotesis de que la disposicion a utilizar técnicas
de dinamica de grupos depende de las creencias de tipo profesor centrado en el alumno, de
las creencias de tipo profesor centrado en el profesor, de la motivacion intrinseca y de la

experiencia previa dirigiendo técnicas de dinamica de grupos.

El tamafo del efecto del modelo () permite cuantificar la magnitud de la relacion
encontrada entre las variables, y es necesario reportarlo por motivos tanto técnicos como
éticos (Cohen, 1988). Para un analisis de regresion se considera que los valores /* >.02
indican un efecto pequefio, >.15 indican un tamafio del efecto mediano y >.35 grande
(Cardenas y Arancibia, 2014). El valor obtenido en el presente estudio corresponde con una
magnitud del efecto grande (#=.412), lo que permite aceptar la hipotesis del investigador,
una vez retiradas las variables que no resultaban significativas, y demostrar que la
posibilidad de cometer un error de tipo II resulta muy baja. Los resultados indican, en

definitiva, una adecuada bondad de ajuste del modelo.

Por ultimo, la potencia estadistica nos indica la capacidad del modelo para predecir
una relacion donde realmente existe dicha relacion. Una adecuada potencia estadistica
informa, igualmente, sobre la capacidad de generalizar los datos desde la muestra a la

poblacion. El valor obtenido para el modelo seleccionado resulto ser optimo (1-p=1).

4.3.4. Regresion lineal multiple con estimador robusto

Teniendo en cuenta la presencia de otuliers y, sobre todo, de casos influyentes, se
estimd necesario complementar los anteriores analisis con un estimador robusto frente a la

influencia de aquellas observaciones que estdn sesgadas o que muestran una elevada
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distancia de Cook en los residuos, lo que las convierte en altamente influyentes. En estos

casos, se corre el riesgo de que el uso del método MCO de lugar a estimaciones erroneas.

Los métodos de estimacion robusta son resistentes a la violacion del supuesto de
normalidad (Garcia y Servi, 2007). Permiten mantener las observaciones atipicas e
influyentes en el analisis y, simultdineamente, ponderar su peso para evitar que distorsionen

los resultados.

Se utilizo el método MM porque se le considera el mas equilibrado, mostrando una
alta eficiencia, lo que permite implementarlo en la mayor parte de los escenarios. El
procedimiento MM evita disminuir los pesos de las observaciones que se encuentran mas
centradas y, al mismo tiempo, no infrapesa los casos atipicos e influyentes al realizar la
ponderacion (Carrascal y Mendoza, 2018). Los resultados obtenidos se resumen en la tabla

83.

Tabla 83. Regresién lineal miiltiple con estimador robusto MM.

x: Gl Pr(>x?) R2 AR? B Error t  Pr(>t) 1B £
est.
Modelo 311 .30.51 40.993 3.589 11.421 .001 1 451
Motivacién intrinseca 20.682 1 .001 .070 155 .4.548 .001
Profesor centrado en profesor 19.949 1 .001 -.343 .076 -4-466 .001
Profesor centrado en alumno 26.180 1 .001 436 .085 5.117 .001
Experiencia direccidn técnicas 19.739 1 .001 2.388 537 4.443 .001

grupo

x? =Valor Chi-cuadrado; Gl=grados de libertad; Pr(>x?)= valor de significacién; R2= coeficiente de determinacion; AR?= coeficiente de determinacion corregido; p= valor Beta; Error

est.= error estandar; t= valor; Pr(>#)= valor de significacién t;; 1-B= potencia estadistica; f2= tamafio del efecto del modelo.

Los valores Y2 y t corroboraron la relacion lineal entre la variable dependiente y las
independientes (p=.001). El coeficiente de determinacion (R?>=.311) fue ligeramente superior
al de la regresion realizada mediante el método MCO. En conjunto, las cuatro variables
independientes que forman parte del modelo mostraron capacidad para explicar el 31.1% de
la variabilidad de la variable dependiente. Nuevamente se pudo validar la hipdtesis de que
la disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos depende de las creencias de tipo
profesor centrado en el alumno y en el proceso, de las creencias de tipo profesor centrado
en el profesor y en el producto, de la motivacion intrinseca y de la experiencia previa
dirigiendo técnicas de dinamica de grupos. El tamano del efecto encontrado fue grande

(/=.451) y la potencia estadistica también resulté adecuada (1-p=1).
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4.3.5. Comparacion de analisis y seleccion de los valores a reportar

Haciendo una revision de los analisis de regresion realizados en el presente capitulo,
se observa que se hallaron valores R? similares, con tamafios del efecto grandes. Con los
datos transofrmados y el método MCO se obtuvo un R?=.292 y con el método MM de
estimacion robusta se encontré un R?>=.311. La mejora del porcentaje de varianza de la
disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos explicada por las variables
independientes con el método de estimacion robusta MM fue de un .019%, mejorando
ademas el tamafio del efecto (#=.451). Teniendo en cuenta que en la regresion con MCO
con los datos sin transformar no se cumplid el supuesto de distribucion normal de los
residuos y que la transformacién de las variables originales es un procedimiento que
modifica los datos para ajustarlos a una distribucion normal, se considerd que la regresion
robusta con estimador MM fue la que tuvo capacidad para producir estimadores de los

parametros del modelo con mejores propiedades estadisticas.

En conclusion, tras llevar a cabo la regresion lineal multiple mediante los tres
procedimientos explicados se optd por reportar los resultados obtenidos con el método
robusto, dado que permitié conservar los datos originales sin que los resultados se viesen
distorsionados por la presencia de los casos atipicos e influyentes identificados al revisar los
supuestos del modelo y, ademas, ofrecid una mejora en el porcentaje de varianza de la

variable dependiente explicada por las variables independientes.
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5. Conclusiones y discusion

Como conclusion y sintesis de este capitulo, si en los tres estudios anteriores se
pudieron aportar evidencias sobre los distintos perfiles de estudiantes del MFPS en relacion
con cada una de las variables analizadas, en el presente estudio se aportaron nuevas
evidencias que permitieron constatar algunas de las relaciones que se establecieron entre

ellas.

A lo largo del capitulo se han podido alcanzar de manera satisfactoria los distintos
objetivos planteados, poniendo en relacion las principales variables analizadas, asi como los
resultados obtenidos en los tres estudios parciales. Igualmente, a través del andlisis de
regresion lineal multiple, se ha podido cuantificar el porcentaje de variabilidad de la
disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos que se puede predecir en funcion de las

variables incluidas en el modelo.

El capitulo comenzd identificando las correlaciones significativas entre las variables
cuantitativas relacionadas con la motivacion y con las creencias psicopedagogicas, por un
lado, y la disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos, por otro lado. Se hallé que
¢ésta ultima correlacionaba de manera positiva y significativa con la motivacion intrinseca,
asi como con las creencias psicopedagogicas profesor centrado en el alumno y en el proceso
y profesor centrado en el profesor y en el producto, siendo la correlacion negativa en este

ultimo caso.

También se encontraron correlaciones significativas entre la falta de alternativas
percibida y las otras dos variables motivacionales evaluadas: motivacion intrinseca y
motivacion extrinseca. Esta correlacion vino a confirmar lo hallado en el estudio sobre la
estructura factorial del instrumento valores laborales-motivaciones para la profesion
docente (Cortés et al., 2015), sugiriendo que, aunque la falta de alternativas guarde relacion
con ambas variables, también muestra cierta independencia. En este sentido, cuando se
ponen en relacion los resultados obtenidos en el andlisis correlacional con los encontrados
en el andlisis cluster expuesto en el capitulo IX, estos sugieren que la falta de alternativas
podria constituir un incentivo para los estudiantes que cuentan con una elevada motivacioén

intrinseca, mientras que podria guardar relacion con la desmotivacion en aquellos

342



estudiantes que combinan una baja motivacion intrinseca y una motivacion extrinseca

inferior a la media.

Por lo que se refiere al estudio de correlaciones entre motivaciones y creencias
psicopedagogicas, se encontrd una correlacion significativa entre motivacion intrinseca y
creencias del tipo profesor centrado en el alumno y en el proceso. Igualmente, se encontraron
correlaciones significativas entre la falta de alternativas percibida y las variables de
creencias profesor centrado en el profesor y en el producto y profesor centrado en el alumno
y en el proceso. Estos resultados indican que la falta de alternativas laborales no guarda una
relacion de exclusividad con un unico tipo de creencias psicopedagdgicas, por lo que podria
no ser una variable relevante a seguir estudiando para explicar el perfil de creencias de los

estudiantes del MFPS (aunque si lo sea para estudiar sus perfiles motivacionales).

La prueba Chi-cuadrado permitié profundizar en la comprension de las asociaciones
existentes entre las tres variables principales. Con este fin, se analizaron las relaciones entre
los distintos clusteres encontrados en los tres primeros estudios de esta Tesis Doctoral. En
primer lugar, se encontr6 una relacion significativa de caracter global entre los clusteres de
disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos y los de creencias psicopedagdgicas.
La relacion encontrada indica que en el clister de creencias innovador hay una mayor
proporcion de la esperada de estudiantes con disposicion alta a utilizar técnicas grupales.
Los estudiantes con baja disposicion, en cambio, tienden a concentrarse en mayor

proporcion de la esperada el cluster de creencias transmisivo.

Los hallazgos en las pruebas de correlacion y Chi-cuadrado, permitieron aportar
evidencias empiricas sobre la naturaleza y magnitud de la relacion existente entre las
creencias psicopedagogicas de los estudiantes del MFPS y su disposicion a utilizar técnicas
de dindmica de grupos. Tomando en conjunto las relaciones encontradas en ambas pruebas,
¢éstas nos indican que las creencias de tipo profesor centrado en el alumno y en el proceso
favorecen una disposicion alta a utilizar técnicas de dindmica de grupos, mientras que las
creencias de tipo profesor centrado en el profesor y en el producto influyen justo en sentido
inverso, favoreciendo una disposicion baja. Los tamanos de estos efectos son medianos, lo
que nos indica su relevancia. Los resultados obtenidos podrian proporcionar sustento
empirico, por un lado, a los planteamientos tedricos que consideran que la FIPS deberia

estimular procesos reflexivos que permitan reestructurar las creencias iniciales de los
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estudiantes del MFPS acerca de lo que significa ser docente en educacion secundaria (Pérez,
2010; Pozo et al. 2006). Por otro lado, también podrian proporcionar sustento empirico a las
propuestas de aquellos expertos que plantean la necesidad de establecer procesos de
seleccion para el acceso al MFPS que tengan en cuenta aspectos como las actitudes y
motivaciones de los aspirantes (Cordoba y Ortega, 2009; Egido, 2011; Escudero, 2019;
Muioz et al., 2019).

En segundo lugar, se encontr6 una relacion significativa global entre la pertenencia a
cluster de motivaciones y la pertenencia a claster de disposicion a utilizar técnicas de
dindmica de grupos. De esta manera, se encontr6 que los estudiantes del cluster desmotivado
tendian a concentrarse en mayor proporcion de la esperada en el cluster de disposicion baja
a utilizar técnicas de dinamica de grupos y, por el contrario, en una proporcién menor de la

esperada en el cluster de disposicion alta.

Estos hallazgos permiten aportar evidencias empiricas sobre la naturaleza y magnitud
de la relacion existente entre el tipo de motivacion de los estudiantes del MFPS y su
disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos. En esencia, la motivacion intrinseca
correlaciona con una disposicion alta a utilizar técnicas grupales, mientras que la
desmotivacion hacia la profesion docente ha mostrado relacionarse con un interés bajo por
este tipo de metodologias didécticas. Estos resultados permiten aumentar las evidencias
empiricas disponibles sobre la necesidad de tener en cuenta el tipo de motivacioén de los
estudiantes del MFPS, tanto para su seleccion y orientacion, como para favorecer un
adecuado conocimiento y desarrollo de su motivacion docente intrinseca (Cortés et al., 2015;

Esteve, 2009; Muioz et al., 2019; Tiana, 2013).

En tercer lugar, y por lo que se refiere a la relacion entre clisteres de creencias
psicopedagogicas y de motivaciones, se hallo una relacion local significativa entre
pertenencia al cluster transmisivo y pertenencia al clister desmotivado (p=.012), lo que
permitié evidenciar una asociacion a este nivel entre ambas variables. Cabe recordar que el
cluster desmotivado, en su conjunto, se caracterizo por mostrar una motivacion extrinseca
inferior a la media, una elevada percepcion de falta de alternativas laborales y una baja
motivacion intrinseca. Sin lugar a dudas, esta informacion podria tener gran relevancia para,
en un futuro, poder articular procesos de orientacion y/o seleccion dirigidos a los aspirantes

a cursar el MFPS, asi como para personalizar el proceso formativo de los estudiantes
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matriculados. Por otra parte, estos hallazgos van en una linea similar a los de Poyato (2016),
quien estudié una muestra de estudiantes del MFPS de la especialidad de Ciencia y
Tecnologia. El citado autor encontrd, por un lado, una relacion significativa entre el modelo
transmisivo y la motivacion circunstancial y, por otro lado, entre el modelo didactico

innovador y la motivacion intrinseca.

Por ultimo, en relacion con el objetivo de predecir la disposicion a utilizar técnicas de
dinamica de grupos, en el analisis de regresion lineal multiple se halldé que era posible
predecir un 31.1% de la variabilidad de dicha disposicion a través de las variables
independientes motivacion intrinseca, creencias psicopedagdgicas profesor centrado en el
alumno y en el proceso, creencias psicopedagogicas profesor centrado en el profesor y en el
producto y experiencia previa dirigiendo técnicas de dinamica de grupos. La magnitud de

este efecto fue grande, lo que indica la relevancia de este hallazgo de investigacion.

En el modelo de regresion planteado quedd un 69.9% de la variabilidad de la
disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos por explicar. Por ello, en futuras
investigaciones se deberia indagar acerca de otras variables que podrian contribuir a
aumentar la capacidad predictiva del modelo. Entre ellas, se podrian considerar algunas
variables sociodemograficas como las experiencias previas de socializacion escolar, la nota
de acceso a los estudios o la situacion laboral, cuestion esta ultima ya considerada en estudios
como los de Cortés et al. (2015) o Martinez et al. (2021). También se podrian tener en cuenta
variables como la personalidad, la cual, segin algunos autores, podria influir profundamente
sobre las actitudes y el comportamiento docente (Contreras, 2010; Contreras et al., 2019).
Evidentemente, a la luz de los datos recabados, parece claro que se deberian explorar de un
modo especifico las expectativas profesionales de los estudiantes del MFPS, conociendo qué
lugar concreto ocupa la docencia entre ellas. Otra cuestion especialmente relevante podria
ser el conocimiento de las expectativas iniciales que tienen los estudiantes acerca del MFPS,
asi como la percepcion que tienen acerca de su utilidad. Esta cuestion ha sido investigada
por diversos autores, siendo los hallazgos de investigacion disponibles hasta el momento un
tanto contradictorios (Martinez et al., 2021). Por ultimo, se considera que en el futuro seria
relevante llevar a cabo estudios que analicen efectos indirectos (mediacion y moderacion)

que permitirian indagar relaciones mas complejas entre las variables.
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Sea como fuere, los resultados obtenidos a partir de la regresion lineal multiple tienen
suficiente relevancia por si mismos, por cuanto confirman que es posible predecir
parcialmente la disposicion de los aspirantes a cursar el MFPS a utilizar técnicas activas
como la dindmica de grupos. Dado que, tanto a lo largo de dicho Master como en el futuro
desempefio de la profesion docente, se exige la planificacion y direccion de este tipo de
técnicas, o de otras similares, como el aprendizaje cooperativo, la informacion obtenida a
través los instrumentos utilizados ha demostrado resultar de utilidad para predecir el encaje
de los docentes en fase de formacion inicial con una de las metodologias que se requieren
para el ejercicio de la docencia en la sociedad actual (Mas et al., 2012). No obstante, en el
estado actual de la investigacion, los resultados se han interpretar de un modo prudente,
siendo recomendable recoger datos de muestras mas amplias pertenecientes a distintas

universidades espaiiolas.

En un futuro, la informacidon proporcionada por el modelo de regresion analizado
podria ser utilizada con finalidades orientativas. A través del instrumento valores laborales-
motivaciones para la profesion docente (Cortés et al., 2015) y de la version reducida del
instrumento creencias del profesorado de secundaria acerca de la enserianza y el
aprendizaje (Doménech, 2007), validada en la presente investigacion, se podria hacer una
evaluacion previa de la adecuacion de los aspirantes a cursar el MFPS. Hipotéticamente
hablando, los resultados obtenidos con estos instrumentos y otras pruebas complementarias
podrian servir para informar a los aspirantes, con carcter previo a la matricula, de su grado
de adecuacion inicial al perfil metodologico docente en la sociedad actual, orientandoles

acerca de los estudios de Master que mejor encajan con sus expectativas en cada caso.

Se estima, en definitiva, que los resultados de este ultimo estudio aportan informacion
relevante para abrir nuevas vias de mejora de los programas de formacion inicial del
profesorado, tanto en lo referido a su desarrollo, indicando puntos clave sobre los que es
necesario estimular procesos de reestructuracion de creencias y actitudes, como en lo que se
refiere al proceso de orientacion y seleccion de los estudiantes que cursardn la titulacion en

un futuro.
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Capitulo X.CONCLUSIONES
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El presente trabajo de investigacion ha tratado de profundizar en el conocimiento de
un conjunto de problematicas especificas de la FIPS que se relacionan tanto con la calidad

de la docencia en educacion secundaria como con el estatus social de dicha profesion.

La trayectoria historica seguida por la FIPS en el contexto espafiol pone de relieve que
las cuestiones psicopedagogicas y didacticas se han considerado generalmente poco
importantes, entendiéndose hasta fechas muy recientes que para ser un buen docente en
educacidn secundaria bastaba con un buen conocimiento de la materia que se iba a impartir
(Imbernon, 2019; Urkidi et al., 2020). Si a ello se une que la docencia en educacion
secundaria ha sido un recurso pragmatico para algunos egresados universitarios, ante la falta
de alternativas laborales (Imbernon, 2019), asi como la historica masificacion de los estudios
conducentes a la certificacion profesional (Esteve, 2006; Fernandez, 2019), se pueden
entender algunas de las principales razones por las que la profesion docente en educacion

secundaria no cuenta con un elevado estatus social (Tiana, 2013).

Como recuerdan la OECD (2108a) y algunos expertos en formacion del profesorado
(Escudero, 2019; Egido, 2021), uno de los factores que mas influye sobre la calidad de los
sistemas educativos es la adecuada atraccion, formacion, seleccion y retencion de los
mejores docentes. En este sentido, numerosos autores abogan por la necesidad de hacer una
seleccion previa de los aspirantes a cursar el MFPS, vinculando la oferta de plazas no a la
demanda, como se ha venido haciendo hasta la fecha, sino a las futuras necesidades del
sistema educativo (Tiana, 2013). Ello supondria optar por formar a los mejores candidatos
en lugar de formar al mayor niimero posible de ellos, lo que, a la larga, revertiria en una
mejora del sistema educativo. En el momento de concluir la presente Tesis Doctoral, el
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (2022) ha presentado un documento para
el debate que incluye veinticuatro propuestas de reforma de la profesion docente, entre las
cuales se encuentra la posibilidad de crear un proceso selectivo mas sofisticado que el actual
para acceder al MFPS, y reconociendo explicitamente que seria conveniente adecuar la
oferta de plazas a las necesidades reales del sistema educativo. Para Manso y Valle (2013)
en dicha seleccion se habrian de tener en cuenta variables como la motivacion y las actitudes

de los aspirantes, tal y como se viene haciendo en algunos paises de nuestro entorno.

En este contexto, el presente proyecto de Tesis Doctoral ha tratado de aportar

evidencias que sirvan para mejorar el conocimiento de la situacion de los estudiantes del
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MEFPS en cuanto a algunas variables consideradas clave (motivaciones iniciales, creencias
psicopedagogicas acerca de la ensenanza y disposicion a utilizar técnicas grupales), tratando
de conocer si los perfiles de acceso a la citada titulacion se corresponden con las actuales
expectativas acerca del rol docente en educacion secundaria. Todo ello con el fin de facilitar
que las futuras decisiones en relacion con la mejora de las condiciones de acceso y desarrollo
del MFPS dispongan de un aval empirico cada vez mayor. Aunque la poblacion investigada
pertenece al contexto de la Comunidad Auténoma de Aragon y la muestra se ha extraido de
la Universidad de Zaragoza, se espera que las conclusiones sean de interés en otros ambitos
territoriales y permitan establecer comparaciones con los resultados obtenidos en otras

investigaciones.

La investigacion se articuld en torno a cuatro objetivos generales que dieron lugar a
cada uno de los cuatro estudios de los que se compone: indagar en las motivaciones para el
ejercicio de la docencia de los estudiantes del MFPS, en sus creencias psicopedagdgicas, en
su disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos en su futura practica profesional y,
por ultimo, identificar las relaciones existentes entre las tres variables anteriores con

finalidades explicativas y predictivas.

A continuacidn, se presentard una sintesis de las principales conclusiones halladas en
relacion con cada uno de estos objetivos para, posteriormente, detallar las posibles
aplicaciones e implicaciones de los hallazgos de investigacion realizados, proponer futuras

lineas de investigacion y hacer explicitas las limitaciones encontradas.

En cuanto al primer objetivo general, que fue indagar acerca de las motivaciones para
el ejercicio de la docencia de los estudiantes del MFPS, se remarcan las siguientes
conclusiones a raiz de los datos obtenidos, las cuales se describen detalladamente en el

capitulo VI

- Se ha logrado seleccionar un instrumento apropiado para evaluar las motivaciones
iniciales de los estudiantes del MFPS (objetivo especifico 1), el autoinforme
valores laborales-motivos hacia la profesion docente (Cortés et al., 2015). Las
puntuaciones obtenidas por los participantes permitieron constatar que el
instrumento, tras eliminar dos items que no estaban aportando valor, muestra una

adecuada fiabilidad, similar a la reportada por los autores originales del mismo en
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investigaciones previas. Se han obtenido nuevas evidencias sobre su validez de
constructo, encontrandose una adecuada bondad de ajuste de una solucion
compuesta por tres factores (en lugar de los dos hallados por los autores del
instrumento): motivacion extrinseca, motivacion intrinseca y falta de alternativas
percibida. Los resultados obtenidos avalan el uso del instrumento en futuras
investigaciones.

Se encontraron cuatro perfiles motivacionales entre los estudiantes del MFPS
(objetivo especifico 2): (1) El perfil equilibrado con alternativas, aglutind a
estudiantes con puntuacidon superior a la media en motivacion intrinseca y en
motivacion extrinseca, junto con baja percepcion de no disponer de alternativas
laborales diferentes a la docencia. Ello indicaria un elevado grado de
autodeterminacion en la decision de matricularse en el MFPS, asi como un
equilibrio entre los valores de conservacion y apertura al cambio. (2) El perfil
altas motivaciones sin alternativas, aglutin6 a estudiantes con puntuaciones muy
elevadas, tanto en motivacion intrinseca como en motivacion extrinseca, junto con
una elevada percepcion de no disponer de alternativas laborales a la docencia. Los
resultados parecen indicar, por tanto, que la falta de alternativas no ha socavado la
autodeterminacion de los estudiantes agrupados en este cluster, por disponer de un
interés genuinamente intrinseco en la profesion docente, observandose
nuevamente un equilibrio entre los valores de conservacion y apertura al cambio.
(3) El perfil desmotivado, agrup6 a estudiantes con motivacion extrinseca inferior
a la media, baja motivacion intrinseca y muy elevada percepcion de falta de
alternativas laborales. Los resultados parecen indicar que los estudiantes con este
perfil perciben que estan abocados, por las circunstancias del mercado laboral, a
desempefiar una profesion hacia la que no tienen un interés intrinseco genuino, lo
que indica la preponderancia del valor conservacion, y en particular de la meta
motivacional seguridad, a la hora de tomar la decision de matricularse en el MFPS
(Ros et al., 1999) aunque, en cualquier caso, la motivacion extrinseca tampoco
alcance el nivel de la media. (4) Por tltimo, el perfil idealista obtuvo puntuaciones
muy bajas en motivacion extrinseca y en falta de alternativas laborales, junto con
puntuaciones superiores a la media en motivacion intrinseca, lo que parece indicar

una regulacién plenamente intrinseca de la conducta y wuna eleccion
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autodeterminada de los estudios (Deci y Ryan, 2000). Junto a ello, se observa la
prevalencia de valores de apertura al cambio, con predominio de las metas
motivacionales de estimulacion y auto-direccion (Arieli et al., 2020), por lo que
resulta un perfil tedéricamente muy apropiado para el ejercicio de la profesion
docente.

En conjunto, se estima que tres cuartas partes de la muestra dispone de un perfil
vocacional adecuado, con una importante motivacion intrinseca (clisteres uno, dos
y cuatro) y suficiente grado de autodeterminacion. Sin embargo, en torno a una
cuarta parte de los estudiantes se agruparon en el cluster desmotivado, cuyas
caracteristicas evidencian poca compatibilidad percibida entre la propia
personalidad y la profesion docente, asi como una pobre vocacion y una elevada
percepcion de no disponer de otra alternativa laboral que el ejercicio de la
docencia, aun cuando no se tenga un interés intrinseco en ella. Teniendo en cuenta
todo lo anterior, los resultados indican que los estudiantes con perfil desmotivado
muestran un perfil motivacional poco apropiado para el ejercicio de la docencia lo
que, a largo plazo, podria repercutir negativamente sobre la calidad de la docencia
y del propio sistema educativo (Bolivar, 2013a; Day, 2006; Tiana, 2013). Ello se
debe a que estarian construyendo su identidad docente sobre unas bases
inadecuadas, como serian los factores de higiene postulados en la teoria del factor
dual de Herzberg (2003), junto a una baja presencia de factores motivacionales
intrinsecos, el predomino del valor conservacion (Schwartz, 1992) y un locus de
causalidad externo (Deci y Ryan, 1985). Los resultados encontrados son
sustancialmente congruentes con los de estudios realizados recientemente en otras

universidades espafiolas (Martinez et al., 2021; Muiioz et al., 2019).

En cuanto a las relaciones entre la pertenencia a cada uno de los cuatro clusteres
de motivaciones y ciertas variables sociodemograficas (objetivo especifico 3),

destacan los siguientes resultados:

o Las mujeres tienden a agruparse en el cluster equilibrado con alternativas
en mayor proporcion y en el cluster desmotivado en menor proporcion,
mientras que los hombres lo hacen justo en sentido inverso, lo que indica

mayor grado de autoderminacion a la hora de elegir la profesion docente

351



entre ellas. Esta relacion entre feminidad y motivacion intrinseca no fue
hallada en los estudios previos consultados, pero podria relacionarse con
los estereotipos de género y con el proceso de feminizacion de la profesion

docente (Verastegui, 2019).

Los estudiantes que provienen de estudios de Grado del area de Ciencias
tienden a agruparse en mayor proporcion de la esperada en el cluster
equilibrado con alternativas y en una proporcion menor en el clister
desmotivado. Los estudiantes procedentes de estudios de Grado del area de
Artes y Humanidades, por el contrario, muestran la tendencia inversa. Ello
indica, en lineas generales, un mayor perfil vocacional entre los estudiantes
de Ciencias y una menor percepcion de falta de alternativas laborales. Por
el contrario, entre los estudiantes de Artes y Humanidades se encontré un
menor perfil vocacional y una mayor percepcion de falta de alternativas,

hallazgos que resultan congruentes con los de Ariza et al. (2011).

Los estudiantes de la especialidad de Geografia e Historia, la que mas
estudiantes tiene matriculados en la Universidad de Zaragoza, muestran
una relacion estadisticamente significativa con la pertenencia al cluster

desmotivado.

La falta de experiencia docente y la falta de experiencia dirigiendo técnicas
grupales guardan relacion significativa con la pertenencia al cluster

desmotivado.

Por lo que se refiere al segundo objetivo general de la investigacion, orientado a

identificar las creencias psicopedagdgicas de los estudiantes del MFPS, se remarcan a

continuacion las principales conclusiones, las cuales aparecen detalladas en el capitulo VII:

Se ha logrado seleccionar un instrumento apropiado para indagar en las creencias
del profesorado acerca de la ensefanza, el cuestionario de creencias
psicopedagogicas del profesorado de secundaria (Doménech, 2007), asi como
elaborar y validar una version reducida del mismo (objetivo especifico 4). Dicha
version estd compuesta por doce items, lo que permite una aplicacion agil,

mostrando el instrumento una adecuada fiabilidad (0=.749), superior a la reportada
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por los autores de la version original de 52 items. Igualmente, se han obtenido
evidencias de validez, basadas en la estructura interna del instrumento, de una
solucion de dos factores: profesor centrado en el profesor y en el producto y
profesor centrado en el alumno y en el proceso. A nivel teorico, la solucion de dos
factores es congruente con los hallazgos previos del autor del cuestionario original
(Doménech y Gémez, 2003; Doménech et al., 2006) y con la propuesta teodrica
integradora de Kember (1997). Los resultados obtenidos avalan el uso del

instrumento, tanto en futuras investigaciones como en procesos de orientacion.

En cuanto a la evaluacion de las creencias psicopedagogicas de los estudiantes del
MFPS (objetivo especifico 5), las puntuaciones medias obtenidas muestran niveles
elevados en el factor profesor centrado en el alumno y en el proceso y bajos en el
factor profesor centrado en el profesor y en el producto, lo cual indica que el perfil
medio de creencias psicopedagogicas de la muestra se aproxima a las expectativas
sociales acerca del rol docente, tal y como lo han definido autores como Imbernon
(2019) o Pérez (2010). Los resultados son sustantivamente congruentes con los
obtenidos en algunas investigaciones previas de caracter reciente (Cid et al., 2012;
Monroy, 2013). Con todo, es recomendable tomarlos con cautela, dado que podrian
estar sesgados por un constructivismo idealizado (Pontes et al., 2015; Ros y

Chisvert, 2018).

Al estudiar con mas detalle las puntuaciones obtenidas se encontraron tres perfiles
de creencias psicopedagdgicas (objetivo especifico 5). (1) El perfil innovador
(creencias centradas en el alumno y en el proceso) agrup6 aproximadamente a la
mitad de los participantes, y se caracterizo por puntuar muy por encima de la media
en la dimension profesor centrado en el alumno y en el proceso y por debajo de
ella en la dimension profesor centrado en el profesor y en el producto. (2) El perfil
en transicion mostr6 creencias de tipo mixto, con puntuaciones muy elevadas en
la dimensioén profesor/producto y ligeramente por encima de la media en la
dimension alumno/proceso, aglutinando una quinta parte de la muestra. Por ultimo,
(3) el perfil transmisivo se caracterizd por puntuar por encima de la media en la
dimension profesor/producto y por debajo de ella en la dimensién alumno/proceso,

aglutinando aproximadamente una cuarta parte de la muestra.
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- La caracterizacion detallada de los perfiles de creencias (objetivo especifico 6)

mostro los siguientes resultados:

o Las mujeres muestran una mayor tendencia a agruparse en el cluster
innovador, mientras que los hombres, como grupo, muestran mayor
afinidad con el claster transmisivo. Estos hallazgos podrian guardar
relacion con los estereotipos de género, los cuales, desde una perspectiva
binaria, asocian la feminidad con valores como el cuidado, el dialogo, la
empatia o la sensibilidad, mientras que consideran que la masculinidad se
asocia a valores como el poder, la racionalidad o la autoafirmacion (Diaz

de Grefiu y Anguita, 2017).

o Los estudiantes de Artes y Humanidades se concentraron en una
proporcion mayor de la esperada en el cluster innovador, siendo dichos
resultados sustantivamente similares a los obtenidos por Gil (2014) en un

estudio previo.

o Las especialidades de Dibujo, Imagen y Artes Plasticas, Lengua y
Literatura, Lengua extranjera: francés y Musica y Danza, fueron las que se
asociaron significativamente con la pertenencia al cluster innovador. Estos
hallazgos son congruentes con los obtenidos por Romero y Trigo (2018)

con estudiantes de la especialidad de Lengua y Literatura.

o La especialidad de Tecnologia e informdtica mostré una relacién
significativa con la pertenencia al cluster transmisivo, mientras que la de
Procesos Industriales y de Construccion se relaciond con la pertenencia al
cluster en transicion. Estos resultados son parcialmente congruentes con
los obtenidos en estudios previos realizados con docentes de formacion
profesional en activo (Ros y Chisvert, 2018), en los que se encontré un
predominio de la teoria expresiva, la cual da un importante lugar a la
actividad del alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje, aunque sin

una intencionalidad constructivista (Marrero, 1993).
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Por lo que se refiere al tercer objetivo general, indagar acerca de la disposicion de los

docentes en fase de formacion inicial a utilizar técnicas de dindmica de grupos en su futura

practica profesional, se resaltan las siguientes conclusiones extraidas del capitulo VIII.

Se ha logrado disefiar y validar un instrumento especifico, denominado DTDG y
compuesto por 15 items, con capacidad para medir la disposicion de los estudiantes
del MFPS a utilizar técnicas de dindmica de grupos en su futuro profesional como
docentes (objetivo especifico 7). El constructo medido no disponia, hasta la fecha,
de un instrumento especifico que permitiese evaluarlo. El nuevo instrumento
mostrd una 6ptima validez de contenido en la técnica del juicio de expertos
realizada como parte del proceso de elaboracion del mismo. A nivel empirico se
obtuvieron valores 6ptimos de fiabilidad y en el AFC se hall6 una adecuada bondad
de ajuste de la solucion factorial previamente teorizada. Los resultados obtenidos
avalan el uso del instrumento, tanto en futuras investigaciones como en procesos

de orientacion.

Los participantes en la investigacion obtuvieron puntuaciones medias elevadas, lo
que indica una disposicion global favorable hacia el uso de técnicas de dinamica
de grupos entre los estudiantes del MFPS. Estos resultados son congruentes con

los obtenidos por Serrano y Pontes (2016).

Se identificaron tres perfiles disposicionales que indican, respectivamente, una
disposicion hacia el uso de técnicas grupales alta, moderada y baja. El perfil con
disposicion alta puntuo por encima de la media en las tres dimensiones evaluadas
por el instrumento DTDG y agrupé a una cuarta parte de la muestra. El perfil con
disposicion moderada, presente en aproximadamente la mitad de la muestra, se
caracterizd por puntuar ligeramente por debajo de la media en las dimensiones
utilidad percibida y compromiso conductual, siendo mas baja la puntuacion
obtenida en la dimension experiencia emocional. Por tultimo, el perfil con
disposicion baja se caracterizd por puntuar por debajo de la media en las tres
dimensiones, aunque de manera menos acusada en el caso de la dimension
experiencia emocional. Aunque el porcentaje de estudiantes reticente hacia la
dinamica de grupos fue bajo, se interpretd que mostraban un perfil metodolédgico

poco congruente con las expectativas asociadas al rol docente en la actualidad.
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- Por lo que se refiere a la caracterizacion detallada de los perfiles disposicionales
en funcion de las variables sociodemograficas estudiadas (objetivo especifico 9),

se encontraron las relaciones significativas que se detallan a continuacion.

o Las mujeres, como grupo, muestran una disposicion mas favorable que los
hombres hacia el uso de técnicas grupales en su futuro profesional como
docentes, lo que, nuevamente, podria explicarse por los estereotipos de

género (Parga, 2008; Diaz y Anguita, 2017).

o La variable experiencia previa dirigiendo técnicas de dinamica de grupos
se relaciona positivamente con una disposicion favorable hacia el uso de

técnicas grupales.

o La pertenencia al claster con baja disposicion a utilizar técnicas grupales
se relaciond con haber cursado estudios de Grado en el area de Artes y
Humanidades. En cuanto a las especialidades, se encontr6 una relacion
significativa entre baja disposicion a utilizar técnicas grupales y la

pertenencia a la especialidad de Geografia e Historia.

En su conjunto, los resultados obtenidos de forma independiente en los tres primeros
estudios mostraron algunos puntos en comun, lo que sugiere la existencia de relaciones entre
las variables analizadas. En concreto, destaco la existencia de relaciones significativas entre
el sexo femenino y el perfil motivacional equilibrado con alternativas, el perfil de creencias
psicopedagodgicas innovador y una alta disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos.
Mientras que se encontrd una relacion significativa entre sexo masculino y pertenencia a
perfil motivacional desmotivado, perfil de creencias transmisivo y disposicion a utilizar

técnicas grupales baja.

Igualmente, destacan las diferencias entre los estudiantes procedentes de Grados de
Ciencias y los procedentes de Grados de Artes y Humanidades. Asi, los primeros se
relacionaron de manera significativa con un perfil motivacional equilibrado con
alternativas, mientras que los segundos lo hicieron con un perfil desmotivado. Al llevar a
cabo este analisis por especialidades, fueron los estudiantes de la especialidad de Geografia

e Historia los que mostraron una relacion significativa con la pertenencia al perfil
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motivacional desmotivado, mientras que los de la especialidad de Matematicas se

relacionaron con el perfil motivacional idealista.

Igualmente, se encontr6 que los estudiantes procedentes de Grados del area de Artes y
Humanidades se relacionaron con la pertenencia al perfil de baja disposicion a utilizar
técnicas de dindmica de grupos, siendo significativa la relacion, a nivel de especialidades,

con la pertenencia a la especialidad de Geografia e Historia.

Un ultimo punto de coincidencia fue la deteccion de una relacion significativa entre la
experiencia dirigiendo técnicas grupales y la disposicion favorable a utilizarlas en un futuro,
asi como de una relacion significativa entre la falta de dicha experiencia y el perfil

motivacional desmotivado.

El cuarto objetivo general de esta investigacion se orientd, precisamente, a estudiar
con mayor profundidad las relaciones existentes entre las variables motivaciones iniciales,
creencias psicopedagogicas y disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos, tal y

como se ha detallado en el capitulo IX.

- En primer lugar, se hallaron algunas correlaciones significativas entre las

principales variables (objetivo especifico 10):

o La disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos correlacioné de
manera positiva con la motivacion intrinseca y con las creencias
psicopedagogicas de tipo profesor centrado en el alumno y en el proceso.
Por el contrario, correlaciond de manera negativa con las creencias de tipo

profesor centrado en el profesor y en el producto.

o La falta de alternativas percibida correlacioné de manera positiva tanto

con motivacion intrinseca como con motivacion extrinsecd.

o Lamotivacion intrinseca correlaciond de manera positiva con las creencias

del tipo profesor centrado en el alumno y en el proceso.

- En segundo lugar, y por lo que se refiere a las relaciones entre los clusteres de
motivaciones, creencias psicopedagogicas y disposicion a utilizar técnicas
grupales (objetivo especifico 10), los resultados encontrados constatan que las tres

variables estudiadas y los perfiles obtenidos guardan una estrecha relacion:
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o Seencontrd una relacion significativa entre el perfil de creencias innovador
y el perfil de disposicion alta a utilizar técnicas de dindmica de grupos. De
la misma manera, se constata una relacion significativa entre el perfil de

creencias transmisivo y la disposicion baja a utilizar técnicas grupales.
o Se encontrd una relacion significativa entre el perfil desmotivado y una
baja disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos.

o Se encontrdé una relacion significativa entre la pertenencia al perfil de
creencias transmisivo y la pertenencia al perfil motivacional denominado

desmotivado.

Por ultimo, en relacion con el andlisis de regresion multiple realizado con el objetivo

de comprobar un posible modelo predictivo de la variable disposicion a utilizar técnicas de

dinamica de grupos a partir de las otras variables estudiadas (objetivo especifico 11), los

resultados indicaron que:

Es posible predecir la variabilidad de la disposicion a utilizar técnicas de dinamica
de grupos a través de las variables motivacion intrinseca, creencias
psicopedagogicas profesor centrado en el alumno, creencias psicopedagogicas
profesor centrado en el profesor y experiencia previa dirigiendo técnicas de
dinamica de grupos. El porcentaje de variabilidad que puede explicar el modelo es
de un 31%, siendo la magnitud de este efecto grande. En un futuro, seria
conveniente incluir en el modelo otras variables potencialmente relevantes con el

fin de incrementar su capacidad predictiva.

Por lo que se refiere a las posibles aplicaciones practicas que podrian tener los

hallazgos de la presente investigacion, se han definido cinco areas de aplicacion y un

conjunto de propuestas para cada una de ellas (ver tabla 84).
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Tabla 84. Propuestas de aplicacién a partir de los resultados obtenidos.

1. Mejora de la FIPS

2. Orientacién previa a la admisién al

MFPS

3. Mejora de la situacion de los
estudiantes sin alternativas

percibidas

4. Diseiio de procesos de seleccién

previos a la admision

5. Ampliacién de la investigacién

- Inclusion de actividades especificas dirigidas al desarrollo de la vocacion docente en el MFPS.

- Reestructuracion de creencias psicopedagogicas de los estudiantes a partir de la reflexion acerca de la
propia accion en situaciones realistas.

- Aumento de los créditos dirigidos a trabajar con metodologias activas como la dinamica de grupos,
adoptando un enfoque vivencial y reflexivo a partir de la practica.

- Sustitucion del modelo de formacion inicial sucesivo por uno concurrente.

- Inclusion de informacion sobre el perfil vocacional de la profesion docente y sobre las actuales
expectativas sociales acerca del rol docente en la pagina web del titulo.

- Aportar evidencias empiricas a las autoridades académicas que avalen la conveniencia de disefiar un
sistema de orientacion previo a la admision al MFPS.

- Aportar evidencias empiricas a las autoridades académicas que avalen la necesidad de crear alternativas
de postgrado con salidas laborales diferentes a la docencia para las titulaciones en las que predomina la

falta de alternativas percibida.

- Aportar evidencias empiricas que apoyen la necesidad de disefiar un sistema de seleccion que incluya la

evaluacion de las variables actitudinales, motivacionales y de experiencia previa.

- Realizacion de estudios para profundizar en el conocimiento de la situacion de los estudiantes con menor
perfil vocacional y menor disposicion a utilizar técnicas de dinamica de grupos.

- Colaboracion con otras universidades con el fin de obtener muestras mas amplias y variadas, mejorando
la capacidad de generalizacion de los resultados.

- Evaluacion del impacto del MFPS en relacion con las variables estudiadas.

En relacion con la primera area de aplicacion, la mejora de la FIPS, los hallazgos

realizados pueden resultar de utilidad desde un punto de vista practico, al permitir al

profesorado del MFPS modular y personalizar mejor el proceso formativo de los futuros

docentes de educacion secundaria. Aunque probablemente muchas de las propuestas que se

presentan a continuacién estén previstas en los planes de estudios, los resultados de

investigacion sugieren que seria necesario incidir mas profundamente en ellas y/o revisar si

se estan pudiendo implementar de un modo efectivo. En este sentido, se recalcan a

continuacion tres propuestas especificas:

- En primer lugar, teniendo en cuenta que casi una cuarta parte de la muestra mostré

un perfil desmotivado, los datos aportan aval empirico a la propuesta de integrar

explicitamente el desarrollo de la vocacion docente en el marco del MFPS,

mediante el desarrollo de actividades orientadas a conocer las propias

motivaciones y valorar el grado en que la docencia satisface las expectativas

profesionales de los estudiantes matriculados (Cortés et al., 2015; Esteve, 2009;

Muinoz et al., 2019; Tiana, 2013).
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En segundo lugar, los resultados obtenidos proporcionan sustento empirico a los
planteamientos tedricos que consideran que la FIPS deberia estimular procesos
reflexivos que permitan reestructurar las creencias iniciales de los estudiantes del
MEFPS acerca de lo que significa ser docente en educacion secundaria (Pérez, 2010;
Pozo et al. 2006). De manera especifica, se sugiere articular con detalle los
procesos de cambio conceptual en cuanto a creencias psicopedagogicas de los
futuros docentes con perfiles de creencias en transicion y transmisivo. En una
primera fase, se podrian hacer explicitos los distintos perfiles de creencias de
partida en cada grupo de especialidad, lo que se podria hacer en el horario lectivo
del MFPS, utilizando la version reducida del instrumento creencias
psicopedagogicas del profesorado de secundaria validada en la presente
investigacion u otros instrumentos. En una segunda fase, de acuerdo con los
expertos, se sugiere adoptar una perspectiva constructivista que fomente la
reflexion a partir de la practica en situaciones formativas que sean tan realistas
como sea posible (Korthagen, 2010), de manera que el alumnado pueda examinar
y reinterpretar sus propias creencias a través de la interaccion (Martin y Cervi,

2006).

Los hallazgos sugieren, igualmente, la conveniencia de ampliar el tiempo dedicado
a comprender e interiorizar la utilidad de las técnicas de dindmica de grupos y otras
metodologias activas afines a través de la experiencia vivenciada y la reflexion,
con el fin de llegar a los estudiantes con perfil disposicional moderado y bajo. Se
sugiere presentar este tipo de técnicas de manera gradual, en funcion del
compromiso emocional y la dificultad que conllevan (Mas et al., 2012).
Igualmente, se sugiere explicar con detenimiento su finalidad y conectarlas con los
contenidos propios de cada disciplina, discutiendo con el alumnado las posibles
dudas que puedan surgir a proposito de su aplicabilidad en educacion secundaria,
todo ello con el fin de favorecer la reestructuracion de creencias (Martin y Cervi,
2006). Esta propuesta podria implicar, teniendo en cuenta el limitado tiempo del
que disponen las técnicas grupales en el plan de estudios de la Universidad de
Zaragoza, una ampliacion de los créditos totales de la FIPS. La sugerencia

realizada a partir de los resultados obtenidos en la presente investigacion resulta
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congruente con la cuarta propuesta formulada recientemente por el Ministerio de
Educaciéon y Formacion Profesional (2022) para debatir en el proceso de reforma
de la profesion docente, la cual plantea la conveniencia de pasar de un modelo de
formacion del profesorado consecutivo, como el actual, a uno concurrente. De esta
manera, la formacion en didécticas especificas se comenzaria a cursar durante la
titulacion de Grado, reservando mas créditos en el MFPS para el aprendizaje de

metodologias innovadoras con mayor capacidad motivadora que las tradicionales.

En cuanto a la segunda y tercera areas de aplicacion, la orientacion previa a la admision

al MFPS y la mejora de la situacion de los estudiantes con falta de alternativas percibida, se

formulan las propuestas de aplicacion siguientes:

La primera propuesta consistiria en ampliar la informacion sobre las finalidades
del titulo. Esta propuesta se podria implantar, por un lado, a través de la propia
pagina web del MFPS de la Universidad de Zaragoza, incluyendo, ademas de los
requisitos para el acceso, el perfil vocacional y metodolégico de la profesion
docente. Por otro lado, se podria articular a través de seminarios informativos a

realizar en las principales Facultades que canalizan egresados hacia el MFPS.

Los resultados obtenidos, y en particular el considerable porcentaje de estudiantes
agrupados en los clusteres con perfil motivacional desmotivado y con perfil de
creencias de tipo transmisivo, avalan la conveniencia de disefiar un sistema de
orientacion previo a la admision al MFPS. Dicho sistema podria estar basado en
los instrumentos valores laborales-motivaciones para la profesion docente (Cortés
et al., 2015) y la version del instrumento de Doménech (2007) creencias del
profesorado de secundaria acerca de la ensefianza y el aprendizaje validada en la
presente investigacion, dado que ambos han demostrado informar adecuadamente
sobre las variables que evaltan y aportar informacion relevante para predecir la
disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos. La informacion obtenida a
través de ambos instrumentos podria ser complementada con entrevistas
personalizadas de orientacion con aquellos aspirantes que mostrasen perfil de tipo

desmotivado y creencias psicopedagogicas de tipo transmisivo.
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Si bien la utilizacién de estos instrumentos podria ser util, también podria ser
necesario ampliar la investigacion orientada a mejorar y/o desarrollar otros nuevos
especificamente disefiados para orientar los procesos de seleccion, profundizando
en algunas de las variables estudiadas en este trabajo. Entre ellas, destacarian las
motivaciones intrinsecas y extrinsecas, tomando como referencia la teoria de la
integracion orgénica de Deci y Ryan (2000). Igualmente, seria interesante
contemplar los valores trascendencia y superacion personal recogidos en la teoria
de los valores personales de Schwartz (1999); pero también otras variables
contempladas en la presente investigacion como la falta de alternativas percibidas,
las creencias psicopedagogicas, la experiencia previa como docente o la

experiencia previa en dinamizacion de grupos.

Para implantar un sistema de orientacién de estas caracteristicas, se requeriria
incluir en el Plan de Orientacién Universitaria (POU) de las Facultades en las que
se imparte el MFPS medidas de orientacion previas a la matricula, dirigidas
especificamente a los estudiantes del MFPS. Dichas medidas tendrian que ir mas
alla de la realizacion de la sesion de acogida, la informacion general sobre la
titulacion y la resolucion de dudas. Igualmente, seria conveniente incluir medidas
de orientacion en el POU de las principales Facultades de origen de los estudiantes
del MFPS, especialmente en el caso de aquellas que imparten titulaciones de Grado
de las areas de conocimiento en las que mas predominaron los clusteres de tipo

desmotivado y transmisivo

En cualquier caso, se considera necesario trasladar los resultados de la presente
investigacion a la coordinacion del MFPS, al responsable del Plan de Orientacion
Académica y Profesional de la Universidad de Zaragoza (POUZ), a los
responsables del POU de cada uno de las Facultades que canalizan egresados hacia
el MFPS, al Servicio de Orientacién y Empleo de la Universidad de Zaragoza
(UNIVERSA) y al Vicerrector de Estudiantes de la citada Universidad, con el fin
de que puedan tenerlos en cuenta. En este sentido, los datos obtenidos en la
presente investigacion podrian ser considerados en futuras actualizaciones del
POUZ (Allueva, 2020), en la planificacion de actuaciones a través del Servicio de

Orientacion y Empleo y en la planificacion de la oferta de postgrado en la
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Universidad de Zaragoza, especialmente en el caso de las titulaciones del area de
conocimiento en la que se encontré6 mayor numero de estudiantes con perfiles
desmotivado y transmisivo. Como es evidente, se sugiere ofrecer a los egresados
con perfiles vocacionales no adecuados para la docencia titulaciones alternativas
en su area de conocimiento que les abran oportunidades de acceso al mercado

laboral.

Por lo que se refiere a la cuarta area de aplicacion, las evidencias empiricas obtenidas

apoyan la necesidad de disenar procesos de seleccion de los aspirantes a cursar el MFPS.

Dicha necesidad ha sido sugerida por diversos expertos en formacion del profesorado

durante los ultimos afios (Egido, 2021; Imbernon, 2019; Manso y Valle, 2013) y forma parte

del debate abierto recientemente a partir de la propuesta del Ministerio de Educacion y

Formacién Profesional (2022) para la reforma de la profesion docente. En este sentido, se

concretan las siguientes propuestas:

Como ya se ha mencionado, los instrumentos utilizados en la presente
investigacion podrian incluirse en un futuro, junto a otros instrumentos y pruebas,

en los procesos de seleccion de los estudiantes del MFPS.

En caso de crear nuevos criterios de seleccion de los estudiantes del MFPS seria
conveniente tener en cuenta variables como la experiencia docente y la experiencia

previa dirigiendo técnicas de dinamica de grupos.

Por lo que se refiere a la quinta area de aplicacion, la realizacion de nuevos estudios

de investigacion a partir de los resultados obtenidos, se propone lo siguiente:

Replicar la investigacion con muestras mas amplias y pertenecientes a diversas
universidades espafiolas, lo que otorgaria una mayor capacidad de generalizacion

de los resultados obtenidos.

Indagar con mayor profundidad en el perfil desmotivado para el conjunto de

especialidades a través de un estudio de corte fenomenoldgico.

Indagar con mayor profundidad en la situacion y perspectivas profesionales de los
estudiantes del area de Artes y Humanidades en el MFPS vy, en particular, de los

de la especialidad de Geografia e Historia. Se estima que la metodologia cualitativa

363



de investigacion seria la mas apropiada, al proporcionar una informacién mas rica
y detallada que permitiria valorar con precision su perfil motivacional, sus
expectativas profesionales y las alternativas formativas de las que disponen.
Igualmente, seria conveniente indagar mas en profundidad sobre las causas de la
menor disposicion a utilizar técnicas de dindmica de grupos entre los estudiantes

de la citada especialidad.

- Los instrumentos utilizados abren la posibilidad de medir los efectos del propio
MFPS en relacion con las motivaciones para el ejercicio de la docencia, las
creencias psicopedagdgicas y la disposicion a utilizar técnicas de dinamica de
grupos, mediante disefios cuasi-experimentales con medidas pre-post. Ello
permitiria evaluar si se producen cambios intrasujeto e intragrupo en las
puntuaciones obtenidas en dichas variables como fruto de la participacion en el
MFPS, lo que ofreceria informacién acerca de la eficacia de la titulacion a la hora
de mejorar el perfil motivacional de los futuros docentes, contribuyendo a
reestructurar sus creencias psicopedagogicas y mejorando su disposicion a utilizar
técnicas grupales. Por otra parte, los instrumentos utilizados ofrecen también la

oportunidad de realizar estudios longitudinales.

Para finalizar, se sefialan las principales limitaciones que presenta la investigacion
llevada a cabo. La primera de ellas, ya sefalada anteriormente, se refiere a la dificultad para
generalizar los resultados obtenidos mas alla del contexto de la CCAA de Aragon y, mas en
particular, de la Universidad de Zaragoza. Si bien, aunque la generalizacion y comparacion
de los resultados en otros contextos debe hacerse con cautela, los resultados ofrecen una
fotografia fidedigna del MFPS en la Universidad de Zaragoza y son sustancialmente
congruentes con los obtenidos en estudios similares llevados a cabo en otras universidades

espanolas.

La segunda limitacion se relaciona con el método no aleatorio de seleccion de la
muestra. El uso de un muestreo de conveniencia e incidental, realizando la recogida de datos
durante el horario lectivo y de manera completamente voluntaria, podria haber dado lugar a
la no participaciéon de estudiantes con menor nivel de compromiso y/o motivacion con su

formacion inicial como docentes, al ausentarse del aula en ese momento o, simplemente, al
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optar por no responder, a pesar de ser precisamente este tipo de alumnado el que mas

interesaba identificar.

La tercera limitaciéon guarda relacion con los problemas tipicos que presentan los
cuestionarios de autoinforme, dado que las respuestas ofrecidas por los participantes podrian
estar influidas por diversos sesgos e imprecisiones. Muy relacionada con la anterior
limitacion estaria la posible discontinuidad entre las creencias psicopedagdgicas declaradas
por los estudiantes del MFPS y su praxis, por lo que, en futuras investigaciones, seria
conveniente introducir procedimientos de evaluacion complementarios que permitan
minimizar el posible efecto de un constructivismo idealizado (Pontes et al., 2015; Ros y
Chisvert, 2018) como, por ejemplo, solicitar a los estudiantes que elijan una determinada
disposicion espacial de aula o planteen una prueba de evaluacion (Doménech y Gomez,

2003).

La cuarta y tltima limitacion guardaria relacion con el hecho de haber estudiado un
numero limitado de variables, tanto en los estudios parciales como en el estudio final
orientado a identificar variables predictoras de la disposicion a utilizar técnicas de dinamica
de grupos, por lo que, en el futuro, seria aconsejable explorar otros factores que podrian ser
de interés en la FIPS. Algunas de las variables adicionales a tener en cuenta podrian ser la
nota de acceso al MFPS, la personalidad, la situacion laboral, las expectativas acerca del
MEFPS y la percepcion de utilidad que tienen los estudiantes acerca del mismo. Pero también
se podrian considerar otras variables ajenas a los estudiantes que podrian guardar relacion
con su disposicion a utilizar técnicas grupales, como las metodologias formativas utilizadas

por el propio profesorado del MFPS, su cualificacion psicopedagdgica o su situacion laboral.

A pesar de todas estas limitaciones, y como ya se ha apuntado, los resultados obtenidos
tienen numerosas implicaciones que resultan relevantes para la mejora de la FIPS, tanto en
lo referido a los procesos de admision y orientacion de los futuros aspirantes a cursar el
MFPS en la Universidad de Zaragoza, como en lo que tiene que ver con la mejora de su
proceso formativo a lo largo del mismo. Ademas, los hallazgos realizados abren nuevas
lineas de investigacion que pueden contribuir a mejorar no solo el desarrollo de la titulacion
estudiada, sino también el acceso al mercado laboral de los egresados universitarios con

potencial interés en cursarla.
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