RMIE, 2017, VOL. 22, NUM. 73, PP. 367-398 (ISSN: 14056666)

Investigacion

EVOLUCION DE LOS MODELOS DOCENTES
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DE FUTUROS PROFESORES DE ORIENTACION
EDUCATIVA DE SECUNDARIA
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Resumen:

Este estudio analiza, a través de un cuestionario de preguntas abiertas, la evolucién
de las metdforas personales de una muestra de 24 profesores en formacién de la
especialidad de Orientacién educativa del mdster Universitario en Formacién del
Profesorado en Educacién Secundaria, durante el curso 2012-2013. Para el andlisis
se aplicaron cuatro categorias: conductistas-transmisivas, cognitivas-constructivistas,
situadas y autorreferenciadas. Los resultados indican que la mayoria de los parti-
cipantes fueron capaces de conceptualizar sus roles en términos de metdforas. Al
compararlas, antes y después de las prdcticas en los centros de secundaria, la mayoria
no cambid sus metdforas ni sus modelos asociados, que estaban ya muy asentados
al comienzo del mdster; solo en cinco participantes se produjo un cambio progre-
sivo en sus metdforas y en dos uno regresivo; finalmente, un participante presentd
contradicciones y no pudo clasificarse en un modelo determinado.

Abstract:

By means of a questionnaire of open-ended questions, this study analyzes the evo-
lution of the personal metaphors of a sample of twenty-four prospective teachers
specializing in educational counseling in a master’s program in secondary school edu-
cation, during the 2012-2013 school year. Four categories were used for the analysis:
transmissive/behavioral, cognitive/constructivist, situated, and self-referenced. The
results indicate that most of the participants were able to conceptualize their roles
in terms of metaphors. A comparison of the metaphors before and after the teachers’
practicum at secondary schools showed that most of the teachers did not change
the metaphors or associated models that were established at the beginning of their
master’s program. Only five revealed a progressive change in their metaphors, and
two showed a regressive change; one participant demonstrated contradictions and
could not be classified within a defined model.
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Introduccién

on la implantacién en Espana del Mdster Universitario en Formacién

del Profesorado en Educacién Secundaria (MFPES) se ha dado un
importante paso en la formacién y la identidad profesional de este profe-
sorado. Sin embargo, cuando los futuros docentes se incorporan al méster,
lo hacen no solo con un bagaje de conocimientos, sino con valores, con-
cepciones, roles y actitudes sobre la ensefianza y el aprendizaje y con un rol
del profesor fruto de los anos de su propia escolaridad. Estas concepciones
did4cticas personales, adquiridas de forma natural y sin reflexién de sus
propias experiencias como estudiantes, estdn profundamente arraigadas
y son dificiles de cambiar. Por tanto, un primer paso en su formacién es
que reflexionen y analicen sus propias concepciones y modelos did4cti-
cos, sean conscientes de los mismos y de las posibles alternativas y tengan
herramientas para controlar y autorregular los cambios que le suceden.

En este articulo presentamos una investigacién longitudinal en la

que analizamos, a través de las metdforas personales, la evolucién de las
concepciones sobre el rol docente de un grupo de futuros profesores de
Orientacién educativa del MFPES de la Universidad de Extremadura
(Espana), antes y después de las précticas en los institutos de secundaria.
El trabajo forma parte de una investigacién mds amplia, realizada por un
equipo interdisciplinar e interuniversitario con profesorado de distintos
niveles y especializacién (Mellado, Bermejo y Mellado, 2012; Mellado ez
al. 2014, 2015b, 2016).

Las metaforas personales del profesorado

Cada profesor elabora un pensamiento préctico profesional idiosincrdsico a
partir de su experiencia personal y de la interaccién social con su entorno.
A este tipo de pensamiento es dificil acceder y dotar de significados, ya que
tiene unas percepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje que resultan
dificiles de articular y expresar de una forma estructurada. El lenguaje que
utiliza el docente para hablar de sus concepciones, roles y de su actividad
profesional no suele ser literal y estructurado, sino mds bien simbélico y
de cardcter metaférico (Lakoff y Johnson, 1986).

Una metéfora es la sustitucién o transposicién de una idea o concepto
por otro que tenga con él una cierta relacién de semejanza objetiva o subje-
tiva para el emisor (Marcos, 1993). Es un mecanismo cognitivo bdsico que
consiste en la proyeccién de un dominio de conocimiento conocido a otro
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menos conocido. Para Lakoff y Johnson (1986), lo esencial de este recurso
es comprender y experimentar una cosa en términos de otra. Las metdforas
se han utilizado como una forma expresiva en la literatura, la oratoria,
la musica y en numerosas manifestaciones artisticas y de comunicacién.
Desde la psicolingiiistica se estudia la correlacién entre comportamiento
lingiiistico y procesos psicolégicos subyacentes, por lo que la metéfora
serfa un mecanismo heuristico que se manifiesta lingiiisticamente. Para De
Bustos (2000), las metdforas lingiiisticas serian solo la punta del iceberg
de procesos cognitivos mds bdsicos.

Las metdforas, por tanto, no son solo un recurso expresivo, sino que tienen
un significado mds profundo, ya que constituyen un mecanismo esencial
de la mente que estructura gran parte del sistema conceptual por medio de
relaciones metaféricas y son un principio fundamental del pensamiento y la
accién (Lakoff y Johnson, 1986). Son como lentes, pantallas o filtros de lo
que somos y de cémo nos vemos en determinada situacién (Saban, 2010).
Para Dufté (2004), actGan como un cédigo de valores compartidos por otros
miembros de la comunidad cultural y lingiiistica y constituyen un medio de
comprender el mundo. La metdfora es esencial a la comprensién humana y un
mecanismo para crear nuevo significado y nuevas realidades en nuestras vidas.
A través de ellas, cada individuo es capaz de construir conceptos abstractos
a partir de imdgenes esquemdticas y de conceptos directamente ligados a la
experiencia (Lakoff y Johnson, 1986). Desde la psicologia, Weiner (1991)
senala la relacién entre la metdfora y la motivacién humana.

Para el profesorado, las metdforas son un medio para articular el pensa-
miento y establecer puentes entre las concepciones y la narrativa que describe
la vida del aula (Buaraphan, 2011; Hamilton, 2016; Zhao, Coombs y Zhou,
2010), ya que permiten averiguar los referentes implicitos que sustentan
las concepciones, dan una visién holistica de la vida del aula e influyen en la
conducta docente de los profesores (BouJaoude, 2000; Gurney, 1995).
Un importante aspecto para la educacién, senalado por Lakoff y Johnson
(19806), es que las metdforas pueden crear realidades sociales y convertirse
en guia para las acciones futuras que se ajustardn a la metdfora, “pueden
ser profecias que se cumplen” (p. 198). En este sentido, numerosos trabajos
han mostrado que los profesores realizan cambios en sus concepciones y
en su prictica en el aula cuando son capaces de construir nuevas metdforas
compatibles con tales cambios (Martinez, Sauleda y Huber, 2001; Thomas
y Beauchamp, 2011; Tobin, Tippins y Gallard, 1994).

Revista Mexicana de Investigaciéon Educativa 369



‘ Mellado, De la Montafa, Luengo y Bermejo

Las metdforas permiten desentrafar los mecanismos que subyacen en los
fenémenos de liderazgo en los centros educativos y en el rol del director
del centro (Lorenzo, 1994; Nicastro, 1998; Vizquez, 2007): el pulpo, el
mago, el equilibrista, el aceite que lubrica, el director de orquesta, la mano
izquierda, el cabeza de turco, el enemigo a vencer, el que tira del carro, el
paragolpes, el pano de ldgrimas, el capataz, el policia, el diplomdtico, el
lacayo de la administracién, el patrén de la nave, la correa de transmisién,
el interruptor, etcétera.

El estudio de las metdforas ha sido defendido como una potente he-
rramienta que estimula y potencia la reflexién de los profesores (Paavola
y Hakkarainen, 2005). El pensamiento metaférico los ayuda a repasar sus
concepciones, sus roles y su prictica —que estdn en gran parte determinados
por sus largos afios de escolaridad como alumnos— y a reconceptualizarlos
en un proceso de autorregulacién metacognitiva (Aubusson, Harrison y
Ritchie, 2006). Las metdforas permiten visualizar la imagen que el docente
tiene de si mismo y de su papel en el aprendizaje del alumnado (Erickson
y Pinnegar, 2016; Martinez y Villardén, 2015); ademds, tienen un fuerte
componente afectivo y pueden ayudar a los profesores a tomar conciencia
de sus sentimientos y emociones (Mellado ez /., 2014 y 2015b; Rebollo
et al., 2008 y 2013).

Desde la década de los noventa contamos con importantes estudios sobre
las metdforas de los profesores (Bullough, 1991; Tobin, Tippins y Gallard,
1994). Sin embargo, coincidimos con Shaw, Barry y Mahlios (2008) en
que éstas deben seguir siendo objeto de investigacién en aspectos menos
tratados, como su incidencia en el cambio de los modelos diddcticos.
Mahlios, Massengill-Shaw y Barry (2010) reconocen que se han hecho
muchos menos estudios longitudinales sobre cémo cambian las metéforas
del profesorado a lo largo del tiempo. De hecho existen discrepancias
entre los que sefalan una progresién en las metdforas durante los afnos de
formacién, de modelos centrados en el profesor a aquellos enfocados en los
estudiantes (Mellado ez a/., 2016), y los que inciden mds en la estabilidad
de las metdforas (Shaw y Mahlios, 2011). La complejidad de los cambios
también estd influida por la etapa profesional en la que se encuentran
los profesores; asi, Thomas y Beauchamp (2011) destacan que durante
el primer ano de docencia son numerosas las metdforas relacionadas con
la supervivencia, aunque durante ese lapso los docentes también tienen
muchas otras que expresan sus dilemas y contradicciones (Volkmann y
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Anderson, 1998). Los profesores con experiencia también realizan cambios
en sus metdforas, pero estdn fuertemente condicionados por el contexto
educativo en el que se encuentran (Ben-Peretz, Mendelson y Kron, 2003)
y especialmente por sus propios estudiantes (Alger, 2009).

Saban (2000) realiza una revisién de investigaciones sobre metdforas del
profesorado y sugiere que los formadores de docentes podrian utilizarlas
como un medio para ayudar a los estudiantes a que reflexionen sobre sus
valores y creencias personales sobre la ensenanza y el aprendizaje, y sobre
cémo las metdforas evolucionan durante las précticas de ensefanza. En este
sentido nos parece fundamental que los profesores en formacién analicen
sus metdforas personales, antes y después de las pricticas, pues las usadas
durante las pricticas son un catalizador para la reflexién y pueden ayudarlos
tanto a comprender y a autorregular sus roles como a ser conscientes de las
dificultades para cambiar sus metdforas (Gosselin y Meixner, 2015; Leavy,
McSorley y Boté, 2007; Lépez-Luengo, Torrigo-Egido y Vallés-Rapp, 2015;
Seung, Park y Narayan, 2011; Tannechill y MacPhail, 2014).

Objetivos de la investigacion
Los objetivos de este estudio son:

1) Averiguar las metdforas personales sobre el rol del profesor de una
muestra de futuros docentes de secundaria de la especialidad de
Orientacién educativa del Mdster Universitario en Formacién del
Profesorado en Educacién Secundaria.

2) Conocer las razones y explicaciones que aportan para identificarse con
tales metdforas.

3) Clasificar las metdforas personales de la muestra dentro de las cate-
gorias: conductista-transmisiva, cognitiva-constructivista, situadas y
auto-referenciadas.

4) Analizar la evolucién de las metdforas antes y después de las précticas
en los centros de secundaria.

Metodologia

Antes de la entrada en vigor del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), el sistema universitario espanol se componia de titulaciones de
diplomado, de primer ciclo universitario de tres anos de duracién; de
licenciaturas de segundo ciclo de dos afios, y de licenciaturas de ciclo
completo de cinco anos, seguidas de mdster y doctorado. Después de la
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reforma del EEES, los estudios universitarios en Espana se estructuran en
grados de cuatro anos de duracién, en mdster de posgrado de uno o dos
anos y en doctorado; asimismo, la formacién del profesorado de Infantil
y de Primaria se realiza en estudios de grado, orientados a estos niveles
educativos durante los cuatro afios de la carrera universitaria, con précticas
de ensefnanza secuenciadas en varios cursos. La formacién del profesorado de
secundaria consta de la realizacién de un grado universitario de cuatro
afios, mds el MFPES de un afio de duracién. Con la excepcién de la es-
pecialidad de Orientacién educativa —que compone nuestra muestra— los
futuros profesores de secundaria de las demds especialidades del MFPES
(Fisica y quimica, Biologia y geologia, Matemadticas, Geografia e historia,
Lengua y literatura, Tecnologfa, etc.) han cursado antes grados centrados
exclusivamente en el conocimiento del contenido de una materia especifica
(fisica, quimica, matemdticas, historia, filologia hispdnica, ingenieria, etc.)
y en el MFPES es donde por primera vez cursan psicologia, pedagogia y
diddctica de la materia especifica y donde realizan pricticas de ensefianza
en centros de educacién secundaria.

La muestra la componen los futuros profesores de secundaria que rea-
lizaron el MFPES en la Universidad de Extremadura, Badajoz (Espafa),
en la especialidad de Orientacién educativa, durante el curso 2012-2013.
Fue elegida por conveniencia sin pretender ser representativa en términos
estadisticos, sino relevante para el estudio realizado. La especialidad del
MFPES de Orientacién educativa estd dirigida al ejercicio profesional de
la orientacién psicopedagdgica, educativa, académica y profesional que se
desarrolla fundamentalmente en los departamentos de Orientacién de los
centros de secundaria. Este mdster abarca contenidos especializados que
favorezcan los procesos de ensenanza-aprendizaje, la orientacién tanto
profesional como personal, la atencién a la diversidad y la investigacién e
innovacién en orientacién educativa. En el segundo semestre del mdster
se realizan prdcticas presenciales de tres meses de duracién en un centro
educativo de secundaria de Extremadura.

Como la investigacidén se realizé durante la etapa de transicién al EEES,
los participantes en el mdster tenian la titulacién de diplomado o licenciado,
ya que todavia no existian egresados de los titulos de grado previstos en
el EEES. Durante el desarrollo del méster se les informé de los objetivos
del estudio y de la voluntariedad de participar en el mismo. El pretest
se realizé antes de las pricticas en los centros de secundaria y el postest
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después de llevarlas a cabo. El pretest lo realizaron 30 sujetos y el postest
35. Identificamos por el cédigo anénimo personal a los 24 participantes
que realizaron tanto el pre como el postest, los cuales constituyeron la
muestra de este estudio.

Como puede observarse en la tabla 1, la muestra se conformé por 19
mujeres y 5 hombres. Como en otras carreras de sociales hay predominio
de mujeres, lo que refleja la feminizacién de la profesién y quizds también
la relacién entre la eleccién de la carrera y los estereotipos de género aso-
ciados a ella (Gutiérrez y Luengo, 2003). En cuanto a las titulaciones con
las que accedieron al mdster, 21 eran maestros de Infantil o Primaria (una
diplomatura universitaria de primer ciclo de 3 afios), de los cuales 11 tenian
ademds la titulacién de Psicopedagogia (una licenciatura universitaria de
segundo ciclo de 2 afos, a la que se accede después de realizar una titula-
cién universitaria de primer ciclo, como la de maestro), dos de Pedagogia
y uno la de Psicologia (ambas licenciaturas universitarias de 5 anos). Dos
participantes ademds hab{an realizado otras titulaciones no relacionadas con
la educacién. En cuanto a la edad, 70.8% se encuentraban al momento de
estudio entre los 21 y 25 anos, 20.8% entre los 26 y los 30 y 8.3% mids de
30 anos. En cuanto a sus estudios de bachillerato, 75% cursé la especiali-
dad de Humanidades y sociales y 25% la de Ciencias de la naturaleza y de
la salud. Solo 7 participantes (29.1%) indicaron tener experiencia como
profesores, aunque la mayoria de la muestra (87.5%) tenia la titulacién de
maestro, por la que antes de cursar el MFPES ya habian realizado précticas
de ensefanza durante estos estudios, al menos por dos meses, en colegios de
educacién infantil o primaria, pero no de secundaria.

El procedimiento de recogida de datos ha sido un cuestionario anénimo
en el que ademds del sexo, la edad y los antecedentes académicos se hicieron
preguntas abiertas sobre sus propias metdforas como profesores asi como
las razones para identificarse con ellas. También incluyé preguntas sobre las
metdforas con las que vinculaban el aprendizaje del alumnado y acerca de
las emociones relacionadas con las distintas metdforas, aunque estos aspec-
tos no los analizaremos en este articulo. Para elaborarlo se tomaron como
referencia las investigaciones de Leavy, McSorley y Boté (2007) y Martinez,
Sauleda y Huber (2001) y nuestros propios estudios en los que fue validado
el cuestionario abierto (Mellado, Bermejo y Mellado, 2012; Mellado ez al.,
2015b). El cuestionario incluyé también la realizacién de dibujos sobre las
metdforas, instrumento validado en anteriores estudios con profesorado en
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formacién (Buaraphan, 2011; Mellado ez al., 2014). Para Markic y Eilks
(2012), los dibujos de los maestros son como espejos de su identidad pro-
fesional y son muy dutiles para determinar si una clase estd centrada en el
docente y el contenido o en los alumnos y el aprendizaje.

TABLA 1
Caracteristicas de la muestra participante en el estudio

Participantes Sexo Edad Tiulacion universitaria Experiencia Bachillerato
previa docente
01 M 21-25  Maestro y Turismo No Humanidades y sociales
02 M 21-25  Maestro + Piscopedagogia No Humanidades y sociales
03 M 26-30  Pedagogia No Humanidades y sociales
04 M 26-30  Maestro + Piscopedagogia Si Humanidades y sociales
05 M 21-25  Pedagogia No Ciencias de la naturaleza y la salud
06 M 21-25  Maestro + Piscopedagogia No Humanidades y sociales
o7 M 21-25  Maestro Si Humanidades y sociales
08 M 21-25  Maestro Si Humanidades y sociales
09 H 21-25  Maestro + Piscopedagogia No Humanidades y sociales
010 M 21-25  Maestro + Piscopedagogia Si Ciencias de la naturaleza y la salud
on M +35 Maestro Si Ciencias de la naturaleza y la salud
012 M 21-25  Maestro No Humanidades y sociales
013 M 21-25  Maestro + Piscopedagogia No Humanidades y sociales
014 M 21-25  Maestro No Ciencias de la naturaleza y la salud
015 H 21-25  Maestro + Piscopedagogia No Humanidades y sociales
016 M 26-30  Piscologia No Humanidades y sociales
017 M 21-25  Maestro No Humanidades y sociales
018 M 21-25  Maestro + Piscopedagogia No Humanidades y sociales
019 M 21-25  Maestro + Piscopedagogia No Humanidades y sociales
020 H 26-30  Maestro + Piscopedagogia Si Humanidades y sociales
021 M 21-25  Maestro No Humanidades y Sociales
022 H 21-25  Maestro No Humanidades y sociales
023 H 26-30  Maestro No Ciencias de la naturaleza y la salud
024 M +35 Maestro + Piscopedagogia Si Ciencias de la naturaleza y la salud

+ Matematicas
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Antes de pasar el cuestionario se les informé sobre el significado y la
importancia de las metéforas en educacién pero, para no condicionar sus
respuestas, no se les dio ningin ejemplo de las de tipo personal. Las pre-
guntas del cuestionario que analizaremos en este articulo fueron:

1) Cuando impartes docencia en un aula, ;con que metifora o metdforas te
identificas como profesor o profesora?

2) Explica las razones por las que te identificas con esas metdforas.

3) Por favor, intenta hacer un dibujo que represente tus metdforas como
profesor/ay la relacién con el proceso de aprendizaje de tus alumnos.

Para las metdforas se han utilizado distintas categorias para la ensenanza,
el aprendizaje y el rol del profesor (Buaraphan, 2011; Martinez, Sauleda
y Huber, 2001; Mellado, 2001; Saban, 2010). En nuestro caso emplea-
mos las cuatro de Levy ez a/. (2007), ya que en las pruebas de validacién
realizadas fueron las que mejor se adaptaron a nuestros objetivos, pues
pueden reflejar si la orientacién diddctica estd centrada en el profesor o
en el alumnado, asi como relacionar las metdforas del docente y las del
aprendizaje. Estas cuatro categorias son:

1) la conductista-transmisiva: el alumno es un aprendiz pasivo, el profesor
un transmisor de informacién y la motivacién depende de refuerzos
externos y tiene, ademds, la caracteristica de ser una clase centrada en
el profesor y en el contenido;

2) la cognitiva-constructivista: al alumno se le considera un agente activo
en el proceso de construccién de su propio conocimiento y al profesor
como un facilitador y mediador del proceso;

3) la situada o de aprendizaje social: el aprendizaje estd centrado en el
contexto social y la motivacién surge del compromiso con la comu-
nidad educativa; se parece a la cognitiva-constructivista porque estd
centrada en el alumno y el aprendizaje, pero se diferencia en que es un
aprendizaje mds socializado y colaborativo donde se destaca el trabajo
en conjunto; y

4) la autorreferenciada: son metdforas de dificil clasificacién y tienen un
componente egocéntrico, cuyo significado es necesario analizar en cada
caso. Las metédforas de animales son muchas de ellas autorreferenciadas
y suelen tener una carga emocional.
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Hemos incluido también algunos proverbios, sintagmas convencionales o
modismos expresados por los profesores. Estos tltimos son frases cortas
y fijas con sentido privativo, cuyo significado conjunto estd asumido por
el colectivo cultural y lingiiistico, pero que no se deduce literalmente de
las palabras que lo forman. Para Gibbs, 1992 (citado por Duffé, 2004), los
modismos son como “metdforas cristalizadas” que encierran significados
muy arraigados en una comunidad.

Se realizé un andlisis descriptivo de frecuencias en cada grupo y categoria
y se discutieron las razones por las que los participantes se identificaron
con las metidforas, contrastando los resultados con anteriores estudios, as{
como entre las metdforas escritas y los dibujos que las representaban. Fina-
lizado el andlisis del pretest, y antes de las pricticas, se realiz6 una sesién
con el grupo en el que se les expusieron en Power Point las metdforas y los
dibujos que las representaban y se discutieron sus significados. Para Tobin
y Fraser (1989), introducir durante la formacidn inicial una variedad de metd-
foras permite a los futuros profesores comprender su potencial, reflexionar
repecto de las propias y elaborar nuevas, consistentes con los modelos de
ensefianza que quieren implementar (Pinnegar ez 2/, 2011). El postest lo
realizaron después de las prdcticas, aunque ya no habia sesiones regladas
de las asignaturas del mdster, y la recogida de datos se llevé a cabo en una
de las sesiones de tutoria sobre las pricticas.

Para el andlisis de la evolucién de los modelos didacticos de los parti-
cipantes se tomé como referencia la hipétesis de progresién de Porldn y
Rivero (1998), que establece una progresiéon desde los modelos diddcticos
transmisivos-conductistas —mds centrados en el profesor y la ensefanza—
hasta los constructivistas, mds orientados al alumnado y el aprendizaje.
También nos basamos en la hipédtesis de la complejidad de Vdzquez er
al. (2000), que establece una progresién de los modelos diddcticos del
profesor de los técnicos a los pricticos y a los criticos. La evolucién de
los modelos transmisivos-conductistas a los constructivistas-cognitivos
y de éstos a los situados-sociales se ha considerado una progresién, y lo
contrario una regresién ya que, como indica el National Research Council
(NRC, 1996) de Estados Unidos, las orientaciones centradas en los estu-
diantes son un indicador de la implementacién de las estrategias diddcti-
cas de indagacién e innovacién en el aula, que el propio NRC preconiza.
Buchanan (2015) también toma como referencia para la categorizacidn los
modelos centrados ya sea en el profesor o en los estudiantes. Con nuestra
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investigacién pretendiamos determinar si, como indica Saban (2000),
la reflexién sobre las propias metdforas y las de los compaferos de clase
habrian servido para que los participantes comprendieran sus roles como
profesores y para evolucionar hacia modelos diddcticos mds centrados en
el estudiante y el aprendizaje.

Discusion de los resultados

Al ser una muestra no representativa estadisticamente, los resultados no pre-
tenden ser generalizables sino, mds bien, desde una perspectiva interpretativa,
buscar los significados de las metdforas individuales. Los 24 participantes
expresaron para el profesor 41 metdforas en el pretest y 31 en el postest. En
la figura 1 se comparan los porcentajes, en las cuatro categorias de estudio,
antes (pretest) y después de las prédcticas de ensefanza (postest).

FIGURA 1
Comparacion del porcentaje de metdforas para el profesor,
en las cuatro categorias de estudio, pre y postest
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En ambos cuestionarios el mayor porcentaje de metaforas para el profesorado
son las cognitivas-constructivistas, seguidas de las transmisivas-conductistas
y de las situadas y, en menor medida, de las autorreferenciadas. En el postest
se observa un aumento del porcentaje de las cognitivas-constructivistas y
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de las situadas, y una disminucién de las transmisivas-conductistas y las
autorreferenciadas. El mayor nimero de metdforas cognitivas-constructi-
vistas en nuestra muestra es coincidente con otros estudios realizados con
futuros profesores de carreras universitarias relacionadas con la educacién
(Mellado ez al., 2014). Este resultado contrasta con el mayor nimero de
metdforas transmisivas-conductistas en investigaciones con futuros pro-
fesores de secundaria de otras especialidades, como ciencias, economia o
tecnologia, cuyas titulaciones universitarias de licenciatura o grado, antes
de realizar el mdster, se centran exclusivamente en el conocimiento del
contenido y no tienen orientacién hacia la docencia (Mellado, Bermejo y
Mellado, 2012; Mellado et al., 2015a).

A continuacién analizaremos las metdforas mds significativas de los 24
participantes, y que identificaremos como O1, O2... 024, indicando para
algunos de ellos los dibujos mds representativos.

Los que denominamos O1, O2 y O1 tienen las mismas metdforas conduc-
tistas-transmisivas para el profesor, antes y después de la realizacién de las
précticas. Los tres centran en si mismos el proceso de ensefianza-aprendizaje
y los alumnos son receptores pasivos de lo que reciben del docente.

El participante O1 se considera una noria, porque asi son sus clases:
“subes y bajas y tienes dias buenos y malos”. Metaféricamente hablando en
la noria se trabaja dando vueltas, a veces sin conseguir nada. En la figura
2 se ve el mismo dibujo en el pretest que en el postest, con el profesor en
el centro, en el eje (Martinez y Villardén, 2015), y los alumnos girando
a su alrededor.

FIGURA 2
Dibujo de la metdfora de la noria para el profesor O1,
antes y después de las prdcticas
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Tampoco evoluciona O2 en sus metdforas conductistas-transmisivas. Consi-
dera al profesor la base de la educacién, que plantea en términos de lucha,
y a los alumnos como esponjas que absorben todo rdpidamente.

El participante O3 tampoco realiza cambios en sus metdforas conduc-
tistas-transmisivas. Se identifica con un libro abierto (figura 3) y explica
que cuando los profesores lo terminan, se cierra y se puede abrir desde la
primera pdgina y observar las experiencias que cada alumno ha aportado
por la vida de ese libro. Tal metdfora ha sido sehalada por varios autores
(Alarcén er al., 2014; Thomas y Beauchamp, 2011) y tiene el significado
del profesor depositario del conocimiento, que hay que transmitir a los
alumnos. Este tipo de metdforas para el docente se corresponde a menudo
con las del alumno receptor pasivo del conocimiento.

FIGURA 3
Dibujo de 03 para el profesor como el libro abierto (pretest y postest)
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El participante O4 mantiene metdforas conductistas-transmisivas para
el profesor, aunque diferentes en el pre y el postest. En la prueba previa
considera que la educacién es como un navio en plena tempestad y el pro-
fesor es el inico que intenta manejar el timén y debe estar siempre alerta.
Después de las pricticas, la metdfora refleja adn mds la clase centrada en el
profesor, pues considera que éste es el eje de la esfera y la referencia sobre
la que gira cualquier actividad el aula.

El participante O5 da un significado conductista-transmisivo para el
profesor a la metdfora del capitdn del barco; se trata de un buen ejemplo
de lo que Roth (1993) denomina la estructura fina de las metdforas, que
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pueden representar cosas muy distintas segin el significado que se les dé. El
capitdn de barco puede indicar tener el control de la clase y de las activida-
des (Tobin, Tippins y Gallard, 1994) con una concepcidén de la ensehanza
centrada en el profesor, y en su forma mds extrema puede representar una
metéfora fuertemente conductista y autoritaria, pues el capitdn tiene todo el
poder y la tripulacién obedece de forma sumisa (Saban, 2010). Sin embargo,
como veremos en el participante 012, también puede tener el significado
de metdfora situada al trabajar en colaboracién con los marineros y guiar
el barco a través de la tormenta para alcanzar metas comunes (Kabadayi,
2008; Martinez y Villardén, 2015; Thomas y Beauchamp, 2011).

Los participantes que denominamos 06, O7, 08, 09 y O10 mantienen
sus metdforas cognitivas-constructivistas, antes y después de las précticas
en los centros de secundaria.

Para O6 la profesora es como una madre que da de comer a sus hijos
(figura 4), les alimenta, les cuida y les ayuda, todo ello con carifio y afecto.
Los alumnos serfan los hijos ante las comidas: unos comen mds y otros
menos segun sus necesidades, pues cada nino es diferente. La metdfora de
la madre, con distintas variantes, ha sido referenciada en trabajos anteriores
como cognitiva (Seung, Park y Narayan, 2011). El segundo dibujo estd
mds evolucionado pues al ser dos hijos, estd mds compartido y les concede
una mayor autonomia.

FIGURA 4
Dibujos de la madye (profesora) alimentando a sus hijos (alumnos),
antes y después de las prdcticas

También O7 se identifica con la metdfora cognitiva de la madre que quiere,
cuida, educa y guia a sus hijos (figura 5). A los alumnos los identifica con
una variedad de animales cada uno con sus caracteristicas y necesidades: osos
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(perezosos), hormigas (trabajadoras), perros (vagos) y culebras (inquietas).
Son metdforas llamadas antropomérficas pues identifican al alumnado con
animales que representan cualidades humanas (Serrano, 2012).

FIGURA 5
Dibujos de la profesora como madre y de los alumnos como distintos animales

(pre y postest)

También se mantienen como metdforas cognitivas las sefaladas por la
participante 08, que se identifica como con una madre de familia y con
una gallina (figura 6). La metdfora de la gallina con sus polluelos ha sido
referenciada por Tobin, Tippins y Gallard (1994) y es mds propia del
profesorado de infantil y primeros cursos de primaria que de secundaria
por su cardcter protector.

FIGURA 6
Dibujos de la gallina y los huevos para el profesor y los alumnos (pre y postest)
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El participante O9 mantiene sus metdforas cognitivas tanto en el pre
como en el postest. En ambos considera que el profesor es la regadera
que aporta agua y todo lo que necesitan las plantas para su desarrollo
(figura 7). Se corresponde, para el alumnado, con la metdfora del drbol
que crece, referenciada en numerosos trabajos como organismo en desa-
rrollo (Buaraphan, 2011; Gurney, 1995; Hamilton, 2016; Saban, 2010;
Sillmam y Dana, 2001). En el sentido mds amplio, el drbol representa la
vida en continua evolucién. Ademds en el pretest se considera la gasolina
de la motivacién.

FIGURA 7
Dibujos de la regadera para el profesor
y del drbol en crecimiento para el alumnado (pre y postest)

También hemos incluido en la categoria cognitiva-constructivista, en el
pretest y el postest, al participante O10. Se refiere al proceso de ensefanza-
aprendizaje como la construccién de un edificio a partir de los cimientos,
que serian los conocimientos previos de los alumnos. Esta metdfora la
ejemplifica Bruner (1987) explicando que los estudiantes necesitan ayudas
para construir conocimientos sobre una base sélida, al igual que los edi-
ficios requieren unos pilares sélidos donde asentarse y donde poco apoco
se van quitando los soportes que los sustentan (figura 8).
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FIGURA 8
Dibujos de la construccidn de un edificio para el proceso de ensefianza-aprendizaje

(pre y postest)

El participante O11 mantiene metdforas situadas para el profesor en el pre
y en el postest. Su metdfora del docente es la de guia turistico, clasificada
como situada-social en varios estudios (Buaraphan, 2011; Martinez, Sauleda
y Huber, 2001; Patchen y Crawford, 2011; Sillmam y Dana, 2001), pues
el guia (profesor) no impone la ruta, sino que la negocia con los turistas
(alumnado). En el dibujo del pretest (figura 9) el profesor-guia estd fuera
del autobts y en el postest entra dentro, conduciéndolo él mismo, metifora

referenciada por Seferoglu, Korkmazgil y Olc¢ii (2009).

FIGURA 9
Dibujos del profesor como guia turistico
y de los estudiantes como los turistas (pre y postest)
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El participante O12 mantiene metdforas situadas para el docente, en
el pre y el postest, sefialando que su papel seria el de guiar a sus alumnos
como capitdn del barco (figura 10). En el pretest se identifica ademds con
el profesor de la pelicula E/ club de los poetas muertos, de Peter Weir, el
maestro ejemplar al que los estudiantes llaman “;Oh capitdn, mi capitdn!”,
recordando un poema de Walt Whitman. En el postest refuerza la figura
del guia, al sefialar que quiere ser capitdn de un barco que oriente y forme
a los marineros, pero que sin ellos no puede haber capitin (“todos estamos
en el mismo barco”), ya que si dejan de remar, la barca se para, metdfora
identificada por Kabadayi (2008) como lider cooperativo.

FIGURA 10
Dibujos de las metdfora del capitdn del barco para el profesor
y de los marineros para los estudiantes (pre y postest)
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El participante O13 considera en el pretest que el profesor es la mano que guia
a los estudiantes (situada-social), pero también un capitdn como modelo (cog-
nitiva-constructivista) y un puzle (cognitiva-constructivista), porque facilitaria
piezas para que los alumnos construyan su aprendizaje. En el postest mantiene
las metdforas de la mano que guia el aprendizaje (figura 11) y ayuda a a los
estudiantes a crecer como personas, y la de aportar piezas del rompecabezas,
que ellos unirdn para construir su aprendizaje, en el sentido de ayudarles a
seleccionar sus propios recursos. Para Seung, Park y Narayan (2011), la metd-
fora de construir juntos un puzle estd asociada al modelo constructivista, pues
parte de las ideas de los alumnos; asimismo, Cassel y Vincent (2011) sefalan
que, segn incida mds en el proceso o en el producto, puede considerase mds
préxima a la categoria cognitiva-constructivista o a la conductista-transmisiva.

El participante O14 también mantiene sus metdforas situadas para el pro-
fesor. En el pretest considera la educacién como una partida de dominé en la
que todos estdn implicados: padres, alumnos, profesores, y si uno falla todo
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se desmorona. En el postest anade que el profesor es una ficha de dominé y
que si una cae, caen todas las demds, porque considera que es como una pifa
en la que todo depende de todos. La hemos incluido en la situada-social por
incidir en la colaboracién social de todos para llevar adelante la educacién.

FIGURA 11
Dibujos de la metdfora de la mano que guia para el profesor (pre postest)

El participante O15 mantiene sus metdforas del profesor entre cognitivas-
constructivista y situadas. En el pretest se considera un conductor de autobus
escolar (figura 12) que guia a los alumnos, les inspira seguridad y les aporta
los medios para su desarrollo integral, y no les ordena lo que deben hacer
cuando lleguen a sus destinos. En el postest su metdfora del profesor es la
de un secretario de atencidn al cliente, respondiendo educativamente a las
necesidades y demandas de sus clientes-alumnos. También es un canalizador
de las corrientes de aire de los estudiantes para que lleguen a buen puerto.

FIGURA 12
Dibujos de la metdforas antes y después de las prdcticas
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El participante O16 muestra gran variedad de metdforas, pero puede
decirse que se mantiene entre las categorias cognitiva-constructivista y
situada. En el pretest se considera un guia para sus estudiantes (situada),
a los que ofrece recursos del cofre del tesoro (cognitiva-constructivista),
asi como tesoros por descubrir (situada-social), metdfora referenciada por
Seung, Park y Narayan (2011), y llave para encontrar respuestas (situa-
da). Las metdforas asociadas al descubrimiento, exploracién, busqueda,
etcétera, se consideran dentro de las categorias cognitiva-constructivista o
social, segtin su significado mds individual o mds social. Son metdforas que
inciden mds en el proceso que en el producto (Cassel y Vincent, 2011).
En el postest se identifica con la metdfora situada de la luz que ilumina
el camino (Hamilton, 2016; Seferoglu, Korkmazgil y Olgii, 2009) y la de
la lluvia que riega (cognitiva-constructivista), como pueden verse en los

dibujos de la figura 13.

FIGURA 13
Dibujos de las metdforas para el profesor
de la biisqueda del tesoro (pretest) y de la luz que ilumina el camino (postest)

El participante O17 presenta contradiccién en el pretest entre sus metd-
foras escritas para el profesor y sus dibujos. En las primeras se considera
un guia para ayudarles y orientarles (Martinez y Villardén, 2015), tanto
en sus problemas de aprendizaje como de la vida diaria (situada-social).
En cambio, en el dibujo del pretest (figura 14) muestra una clase tradi-
cional con el profesor explicando en la pizarra. En el postest considera
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al profesor como el pastor que guia al rebano, para ayudar a los alumnos
en todos los problemas que tengan (situada), y también como un modelo
a seguir, que con este significado hemos clasificado como cognitiva-
constructivista (Akar y Yildirim, 2009).

FIGURA 14
Dibujos de las metdforas antes y después de las practicas
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El participante O18 también manifiesta en sus metdforas del profesor una
evolucién desde la categoria conductista-transmisiva hacia la situada. En el
dibujo del pretest los alumnos estdn colocados en una clase tradicional reci-
biendo la explicacién del docente junto a la pizarra (figura 15). En el postest
su metdfora situada-social del profesor es la de la estrella que guia, similar a la
de la Estrella Polar referenciada por Buaraphan (2011) y Levy ez al. (2007).
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FIGURA 15
Dibujos de las metdfora del profesor antes y después de las Pricticas (pre y postest)
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El participante O19 muestra una evolucién de una prueba a otra. En el
pretest la metdfora “me siento como en casa”, la hemos clasificado como
conductista-transmisiva, al estar centrada en si mismo y no hacer referencia
a los estudiantes. En cambio, en el postest, hace referencia al aprendizaje
mutuo (cognitiva-constructivista) que, como puede verse en el dibujo de
la figura 16, representa al profesor y a los alumnos.

FIGURA 16
Dibujos de las metdforas del profesor antes y después de las pricticas (pre y postest)
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El participante 020 muestra progresién en sus metiforas escritas, pero no
en sus dibujos. En el pretest el profesor es el pastor (Seferoglu, Korkmaz-
gil y Olgii, 2009) que gufa un rebafio de ovejas (los alumnos) que, segtin
explica, actdan sin pensar y tienen un pensamiento atrofiado y no critico,
todas son metdforas de fuerte cardcter conductista-transmisivo (figura 17).
En el postest sus ideas escritas cambian hacia las cognitivas-constructivistas:
el profesor es el buen samaritano que guia, escucha y ayuda a su alumnado,
pero los alumnos siguen siendo ovejas que siguen al pastor, aunque mds
activas y dindmicas.

El participante O21 evoluciona en sus metdforas desde las cognitivas-
constructivistas a las situadas-sociales. En el pretest considera al profesor
como un capataz que dirige la obra y ensefia y guia a sus peones, que al
aprender llegarian a ser capataces (figura 18), metdfora clasificada como
cognitivo-constructivista por Martinez, Sauleda y Huber (2001). En el
postest la metdfora del profesor es la del capitdn de barco (figura 18), que
dirige la navegacién, con el apoyo de otras personas, y que guia y ayuda
a los alumnos a que construyan su propio aprendizaje (situada-social).
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FIGURA 17

Dibujos de las metdforas del pastor con el rebasio de ovejas (pre y postest)
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FIGURA 18
Dibujos de las metdforas del capataz y los peones (pretest)
y del capitdn del barco (postest)
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El participante 022 en el pretest identifica al profesor con la paciencia

“como el mar extenso” lo que significa saber esperar, postergar el logro, y su

dibujo es el de una barca con él solo como tripulante, sin hacer referencia

a los estudiantes (figura 19), que hemos considerado auto-referenciada.

En el postest se produce una contradiccién. Por una parte, se considera

un defensor de las causas perdidas, porque nunca da nada por perdido y

le gusta involucrarse con los alumnos menos favorecidos, metifora con

significado cognitivo-constructivista. Sin embargo en el postest identifica

a los alumnos con un buzén de correos (figura 19), que se va llenando con

las ensefianzas del profesor, metdfora conductista transmisiva.
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FIGURA 19
Dibujos de la metdfora del mar extenso para el profesor (pretest)
y del buzon de correos para el alumnado (postest).

El participante O23 tiene en el pretest la metéfora cognitiva-constructivista
de los fluidos para el profesor; se considera como el agua o el aire en
movimiento para llegar a todos, pues cada alumno es diferente y hay que
sacar de cada uno lo mejor (figura 20). En cambio, en el postest, sufre una
regresion, ya que se identifica con de manera conductista-transmisiva con
el diccionario o la enciclopedia como depositario del conocimiento que
tiene que transmitir a los estudiantes, metdfora identificada por Thomas
y Beauchamp (2011). Esta tltima es coherente con la que utiliza para el
alumnado como recipientes vacios que se van llenando de conocimientos

(Saban, 2010).

FIGURA 20
Dibujos del profesor como agua (pretest) y como una enciclopedia (postest)
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Finalmente en el participante 024 se produce una regresién en sus me-
taforas. En el pretest considera, entre otras, que el profesor representa los
0jos que necesita un ciego para ver, las manos de un manco para escribir
y las piernas de un cojo para andar. En su dibujo se representa como el
agricultor que siembra, abona y riega el terreno y recorta las malas hierbas
(cognitiva-constructivista). En cambio en el postest, en el que no realiza
dibujo, mantiene la metdfora del abono, pero incide mds en la del policia que
vigila las normas de convivencia, metéfora referenciada como conductista
(Seferoglu, Korkmazgil y Ol¢ii, 2009; Tobin, Tippins y Gallard, 1994).

En la tabla 2 se resumen los cambios realizados antes y después de las
prédcticas en los centros de secundaria para los 24 participantes: dieciséis
no cambiaron sus metiforas (el 66.6%); cinco cambiaron sus metdforas (el
20.8%), realizando una progresién de modelos centrados en el profesor a
otros mds centrados en el alumnado; uno presenta contradicciones; y dos
sufrieron una regresién en sus metdforas (el 8.3%), de modelos centrados
en el alumnado a otros mds centrados en el profesor.

TABLA 2

Cambios en las metdforas del profesor antes y después de las pricticas

(T= transmisiva-conductista; C= cognitiva-constructivista; S= situada-social;
A= auto-referenciada)

Participantes Evolucién de las Cambios en las
metaforas del profesor metaforas del profesor
del pre al postest

o1 T-T No cambian
02 T-T No cambian
03 T-T No cambian
04 T-T No cambian
05 T-T No cambian
06 c-C No cambian
o7 c-C No cambian
08 c-C No cambian
09 c-C No cambian
010 c-C No cambian
o11 S-S No cambian

CONTINUA
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TABLA 2 / CONTINUACION

Participantes Evolucion de las Cambios en las
metaforas del profesor metaforas del profesor
del pre al postest

012 S-S No cambian
013 SC-sC No cambian
014 S-S No cambian
015 CS-Cs No cambian
016 CS-CsS No cambian
017 TCS-CS Progresion
018 T-5S Progresion
019 T-C Progresion
020 T-C Progresion
021 Cc-CS Progresion
022 A-TC Contradiccién
023 c-T Regresion
024 cC-T Regresion

Conclusiones

En relacién con el primer objetivo, todos los participantes han sido ca-
paces de conceptualizar su roles como profesores en forma de metédforas.
Tanto el texto escrito como los dibujos se han mostrado como excelentes
instrumentos para sintetizar el significado de las metdforas. Un resultado
coincidente con anteriores estudios (Mahlios, Massengill-Shaw y Barry,
2010; Mellado, Bermejo y Mellado, 2012) es que las metdforas no estdn
asociadas a contenidos concretos, sino que son expresién de una visién
general de la ensefanza y del rol del profesor, formada de sus propias ex-
periencias como alumnos y de sus experiencias de ensefianza.

Respecto del segundo objetivo, los participantes han expresado las
razones y explicaciones para identificarse con sus metdforas personales.
En la mayor parte de los casos coinciden los significados del texto y del
dibujo, pero en aquéllos en los que hay diferencias es el dibujo el que
mejor representa el significado de las metdforas.

392 Consejo Mexicano de Investigacién Educativa



Evolucién de los modelos docentes personales, a través de la metafora, de futuros profesores de Orientacion educativa

Para el tercer objetivo hemos clasificado las metdforas personales de la
muestra dentro de las categorias conductista-transmisiva, cognitiva-cons-
tructivista, situadas y auto-referenciadas. En ambos cuestionarios el mayor
porcentaje de metdforas para el profesor son cognitivas-constructivistas
(madre, gallina madre, agricultor, regadera de plantas, capataz de obra,
etc.), seguidas de las transmisivas-conductistas (libro abierto, dicciona-
rio, enciclopedia, policia, pastor, el eje de la esfera, etc.), de las situadas
(capitdn del barco, estrella que guia, luz que guia, mano que guia, guia
turistico, etc.) y, en mucha menor medida, de las autorreferenciadas. En
otros estudios (Mellado ez al., 2016) se sefiala que los estudiantes de pro-
fesor en su primer afo universitario tienen mayoritariamente metéforas
conductistas-transmisivas, pero cuando cursan el segundo ciclo de Psico-
pedagogia, después de tres afios de formacién universitaria especializada en
educacién y de haber realizado précticas de ensenanza, sus metdforas son
mayoritariamente cognitivas-constructivistas (Mellado ez 4/, 2014). Sin
embargo los futuros profesores de secundaria que cursan el MFPES en otras
especialidades, como ciencias, economia o tecnologia, y que nunca antes
han realizado estudios relacionados con la educacidn, tienen mayoritaria-
mente metdforas conductistas-transmisivas (Mellado, Bermejo y Mellado,
2012, 2015 ay b). Los resultados de nuestro estudio son coincidentes con
los realizados con estudiantes de Psicopedagogia, pues ambas muestras han
tenido una formacién universitaria orientada a la educacién y la mayoria
ha realizado pricticas de ensefanza en centros educativos.

En cuanto a la evolucién de la metéforas del pretest al postest se observa
un aumento del porcentaje de las metdforas cognitivas-constructivistas (de
43.9 251.6%) y de las situadas (de 22 a 25.8%), y una disminucién en las
transmisivas-conductistas (de 24.4% a 22.6%) y en las autorreferenciadas (de
9.8% a 0). En relacién con la evolucién de los modelos did4cticos asociadas
a cada profesor, la mayoria de los participantes (66.6%) no cambié sus
modelos diddcticos, que estaban ya muy asentados al comienzo del méster.
Estos resultados destacan la estabilidad de las metdforas y nos indican la
dificultad de cambiarlas junto con los modelos diddcticos asociados. En
nuestro estudio hubo cinco profesores (20.8%) que cambiaron sus metéfo-
ras de modelos diddcticos centrados en el profesor a otros mds orientados
en el alumnado y el aprendizaje. Sin embargo dos participantes sufrieron
una regresién de metdforas cognitivas-constructivistas a las conductistas-
transmisivas. Akar y Yildirim (2009) analizaron los cambios que realizaron
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en sus metdforas personales un grupo de profesores en formacién, antes
y después de la realizacién de un curso con fundamento constructivista.
Inicialmente la mayoria de las metdforas reflejaban una clase tradicional
centrada en el profesor; después del curso los significados de las metdforas
evolucionaron hacia una clase mds centrada en los estudiantes, con mas
cooperacién y atencién hacia las diferencias individuales de éstos.

En cuanto a las implicaciones, en futuras investigaciones habrd que
profundizar en la intervencidén, pues los obstdculos existentes pueden im-
pedir o dificultar los cambios, asi como analizar no solo lo que el profesor
dice, sino también lo que hace en el aula, para contrastar las metdforas y
modelos declarados con los observados en la prdctica. En otros trabajos
también estamos analizando la relacién de las emociones con las metédforas
y su implicacién en el cambio (Mellado ez a/., 2014, 2015 ay b).
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