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Resumen Abstract

Las investigaciones actuales sobre las Current research on teachers’ teaching
orientaciones docentes del profesorado, approaches refers to two models: the
refieren dos modelos: el modelo centrado  teacher-centered model and the student-
en el profesor y el modelo centrado en centered model. This study analyses the
el alumno. En este estudio se analiza teaching approaches of university teachers
la orientaciéon docente hacia estos dos  towards these two models. Based on this
modelos por parte del profesorado objective, three hypotheses were proposed
universitario. En base a este objetivo se  that refer to the tendency of teaching staff
propusieron tres hipdtesis que hacen towards one model or the other depending
referencia a la tendencia del profesorado  on the variables gender, previous training,
hacia un modelo u otro dependiendo and years of work experience. This study
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de las variables sexo, formacién previa
y afios de experiencia laboral. Este
estudio fue realizado con 95 docentes de
la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Sevilla, mediante
un sistema de muestreo intencional
por accesibilidad. Para el andlisis de los
datos se ha utilizado el Alfa de Cronbach,
estadisticos descriptivos de cada una
de las variables y de la predominancia
de cada modelo, prueba de Levene y
prueba t para variables independientes.
El instrumento utilizado para la recogida
de datos ha sido una adaptacion al
formato online del “Cuestionario para
el Analisis de la Orientacién Docente del
Profesor Universitario” (Feixas, 2006). Los
resultados muestran que no existe una
tendencia significativa hacia ninguno de
los dos modelos, en base a las variables
sexo, formacidn psicopedagdgica y afios
de experiencia docente universitaria, ni
tampoco hacia un modelo de ensefianza
u otro. Se concluye que el profesorado
participante utiliza competencias docentes,
tanto de un modelo como del otro, sin
encontrarse diferencias de género, afios de
experiencia docente o formacidn previa.

Palabras clave: ensefianza superior,
investigacion social, modelo educacional,
personal académico docente, relacién
profesor-alumno, universidad.

Introduccion

was carried out with 95 teachers from
the Faculty of Education Sciences at the
University of Seville, using a purposive
accessibility sampling system. Cronbach’s
alpha, descriptive statistics for each of
the variables and the predominance of
each model, Levene’s test, and t-test
for independent variables were used to
analyze the data. The instrument used for
data collection was an online adaptation
of the “Questionnaire for the Analysis of
the Teaching Orientation of University
Teachers” (Feixas, 2006). The results
show that there is no significant tendency
towards either of the two models, based on
the variables gender, psycho-pedagogical
training, and years of university teaching
experience, nor towards one teaching
model or the other. It is concluded that
the participating teachers use teaching
competencies from both models, with no
differences in terms of gender, years of
teaching experience, or previous training.

Key words: educational models, higher
education, social research, teacher-
student relationship, universities,
university professor.

Es importante investigar sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje y sobre el tipo de
ejercicio docente que potencia la mejora de la retencidén y el compromiso estudiantil
(Cameron, 2017). Las concepciones, pensamientos e ideas del profesorado sobre la
educacion y la docencia, y las acciones que realizan en base esto, es lo que construye
los estilos o modelos de ensefianza (Laudadio, 2012). Un modelo de ensefianza es un
sistema elegido regular y conscientemente para ensefiar una asignatura. Estos modelos
se pueden describir como un elemento de ensefanza que ayuda a que el alumnado
consiga sus objetivos de aprendizaje de manera mas rapida o fiable (Okmen, 2016).
También pueden definirse como tacticas que el profesorado usa en las aulas para hacer
mas efectivo el proceso de aprendizaje (Hassan y Akbar, 2020). Los métodos y técnicas de
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ensefianza utilizados durante el proceso de ensefianza-aprendizaje estan considerados
como unos de los factores mas efectivos en el aprendizaje (Hamurcu & Canbulat, 2019).

La definicion de los estilos de ensefianza aln es ambigua, ya que se superponen
conceptos afines como modelo o método, y no hay un acuerdo sobre las variables que
intervienen en los diferentes estilos de ensefianza (Aguilera, 2012). En este estudio se hara
referencia a los términos de estilo de ensefianza/aprendizaje y modelo de ensefianza/
aprendizaje como conceptos sindnimos, basandonos en estudios como el de Diaz y
Hernandez (2010), Laudadio (2012) o Feixas (2006, 2010). De otro lado, autores como
De Ledn (2005) describen a los estilos de ensefianza como adaptaciones personales de
diversos elementos que conforman los modelos de ensefianza.

Se considera que los cinco elementos que componen un estilo o modelo de
ensefianza deben ser el educador, el grupo, el educando, el ambiente y el contenido
(Laudadio, 2012). Son las relaciones entre ellos y el grado de importancia que se le asigne
a cada elemento lo que conformaran los distintos modelos de ensefianza (Heimlich &
Norland, 2002; Laudadio, 2012). Una ensefianza efectiva implica procesos afectivos en
el aprendizaje a la vez que se relaciona con el alumnado mas alla de la presentacion del
contenido y del método de ensefianza usado (Osmanoglu & Oguzhan Dincer, 2018).

Los modelos de ensefianza y aprendizaje estdn intimamente relacionados ya
gue se deben estudiar desde la perspectiva de aquellos estilos de aprendizaje que
son promovidos por los diferentes estilos de ensefianza (Chiang et al., 2013). Aunque
se debe tener en cuenta que el estilo de aprendizaje del profesorado universitario no
determina directamente su estilo de ensenanza (Ventura, 2016). Son las creencias
epistemoldgicas acerca del aprendizaje del profesorado universitario lo que describe su
estilo de ensefanza (Espeleta & Rodriguez, 2018). También se debe tener en cuenta
que los enfoques o modelos de ensefanza/aprendizaje se consideran contextuales o
relacionales, y el enfoque adoptado por un maestro en un contexto puede no ser el
mismo que el que adoptaria el mismo maestro en un contexto diferente (Trigwell &
Prosser, 2004).

Al identificar los diferentes estilos o modelos de ensefianza se pueden potenciar
las ventajas en la accién educativa, lo cual beneficia al alumnado, por lo que el profesorado
debe conocer, identificar y reconocerse en los diversos estilos de ensefianza (Laudadio,
2012). Los métodos usados en el aula determinan el nivel de interés y motivacién del
alumnado hacia el aprendizaje y la adquisicidon de habilidades (Raja, 2018). Las decisiones
de planificacién de los estilos 0 modelos de ensefianza del profesorado estan influenciadas
por sus creencias, sus conocimientos y sus limitaciones (Davidson, 2019). Se debe tener en
cuenta que la efectividad de los métodos de ensefianza se ve influida por muchos factores
como la asignatura, los objetivos de ensefianza, el material educativo, el conocimiento y
competencia del profesorado, las condiciones del contexto de aprendizaje y la disposicién
del alumnado y sus caracteristicas (Hamurcu & Canbulat, 2019).

La definicién de los estilos de ensefianza alin es ambigua, ya que se superponen
conceptos afines como modelo o método, y no hay un acuerdo sobre las variables que
intervienen en los diferentes estilos de ensefianza (Aguilera, 2012). Basado en el modelo
de Monereo et al. (1994), Chiang et al. (2013), clasifican los estilos de ensefianza en
cuatro: estilo de ensefianza abierto, estilo de ensefianza formal, estilo de ensefianza
estructurado y estilo de ensefianza funcional. El estilo de ensefianza abierto se da en



docentes que innovan constantemente y estd indicado para alumnado del estilo de
aprendizaje activo. El estilo de ensefianza formal lo llevan a cabo docentes que siguen
una planificacion estricta y esta indicado para alumnado del estilo de aprendizaje
reflexivo. El estilo de ensefanza estructurado se da en docentes con planificacién
coherente y estructurada, con los contenidos integrados en un marco tedrico;
favorece al alumnado del estilo de aprendizaje tedrico. A su vez, los docentes con
estilo de ensefianza funcional otorgan menos valor a los contenidos tedricos que a los
procedimentales y practicos (Chiang et al., 2013). Segun las teorias psicopedagdgicas
del profesorado, existen cuatro tipos de creencias sobre la ensefianza/aprendizaje
(Doménech, 2004; Traver et al., 2005): ensefianza centrada en el profesor, que hace
referencia al enfoque tradicional; ensefianza centrada en el alumno, que sigue el
enfoque cognitivo; ensefianza centrada en el proceso, basado en el enfoque humanista
y la psicoterapia; y ensefianza centrada en el producto, que hace referencia al enfoque
conductista.

Modelos de ensehnanza

En cuanto a las percepciones del profesorado universitario sobre su propia docencia, se
pueden diferenciar dos grandes modelos. El primer modelo se ha denominado modelo
de transmision del conocimiento, modelo centrado en la ensefianza o modelo centrado
en el profesor. Y el segundo se ha denominado modelo de facilitacion del aprendizaje,
modelo centrado en el aprendizaje o modelo centrado en el alumno (Gargallo-Lépez
et al., 2011; Kember, 1997; Samuelowicz & Bain, 2001).

Segun Gargallo-Lépez (2008), el producto del aprendizaje de la orientacidn
centrada en el profesorado es la reproduccion. El conocimiento es entendido como algo
construido por otrosylaresponsabilidad del profesor es la organizacion del conocimiento,
el control de su contenido y la motivacion e interés del alumnado. A su vez, el producto
de la orientacidn centrada en el alumnado es el cambio mental, para poder interpretar
la realidad. El conocimiento es algo construido por el alumnado de modo personal, por
lo que el profesorado y el alumnado deben negociar los significados. La motivacion y
el interés son responsabilidad del alumnado (Gargallo-Lépez, 2008). Los contextos de
ensefianza centrados en el alumnado permiten al alumnado dirigir sus necesidades de
aprendizaje, este aprendizaje estd basado en una visidn constructivista del aprendizaje
(Akdemir & Ozcelik, 2019). Los métodos de ensefianza basados en el constructivismo
social, centrados en el alumnado, mejoran el desempefo del alumnado universitario y
ayuda a potenciar a los buenos estudiantes (Voskoglou, 2019). La ensefianza centrada en
el alumnado puede hacer significativamente mas interactivas las relaciones profesorado-
alumnado (Zabeli et al., 2018).

Aunque actualmente se utilizan muchos métodos de ensefanza en todas las
disciplinas, parece que aun existe una preferencia sobre las metodologias tradicionales
(Cameron, 2017). El sistema educacional se ha focalizado durante décadas en el desarrollo
del conocimiento tedrico (Zabeli et al., 2018) y la ponencia es el método mas utilizado
en las instituciones de educacién (Hassan & Akbar, 2020). Los libros de texto siguen
prevaleciendo como el principal recurso de ensefanza, y por ejemplo, la provisién de
oportunidades de involucrar al alumnado en situaciones de aprendizaje de la vida real
no se ha extendido (Zabeli et al., 2018).



Segun Aykac (2016) y Cameron (2017), usar métodos de ensefianza
tradicionales y no invertir tiempo en usar métodos de ensefianza activos, afecta
negativamente al proceso de ensefianza y aprendizaje de las aulas. La ensefianza
tradicional no contribuye a maximizar los beneficios educacionales del alumnado
(Bacharach & Heck, 2012). Al respecto, Osmanoglu y Dincer (2018) encontraron
gue tener un acercamiento con la ensefianza centrada en el alumnado durante
un curso, a la vez que experimentar la micro ensefianza en linea con la ensefianza
centrada en el alumnado, ayudo al profesorado a satisfacer muchas expectativas.
Segun Raja (2018), el método de aprendizaje experimental mejora las habilidades de
comunicacion del alumnado mas que las habilidades de comunicacidn tradicionales.
El alumnado que fue ensefiado mediante el método de ensefianza tradicional
aprendié menosy su desempefio fue mds inconsistente, comparado con el alumnado
gue fue ensefiado mediante el método experimental de ensefianza (Raja, 2018).
Los contextos multiculturales ayudan al alumnado a entender el contexto global
actual. El alumnado entiende cémo los procesos organizativos actian y aprenden en
equilibrio la teoria, la practica y la experiencia (Avolio et al., 2019). Los resultados
han afirmado la efectividad en el uso de variedad de estrategias de ensefianza
en areas como quimica, frente al uso de los métodos de ensefianza tradicionales
(Sugano & Nabua, 2020).

En cuanto a la utilizaciéon o preferencia por parte del profesorado por un
método de ensefanza u otro, se encontraron diferencias por sexo (Esmer et al., 2016;
Hamurcu & Canbulat, 2019), pais en el cual se imparte docencia (Carbonero et al.,
2017), o departamento (Esmer et al., 2016). Sin embargo, otros estudios sefialan que
no hubo diferencias en cuanto a la aplicacion de un método de ensefianza segun el
sexo (Akdemir & Ozgelik, 2019; Omar et al., 2020), tipo de institucién (Akdemir &
Ozcelik, 2019), experiencia laboral (Akdemir & Ozcelik, 2019) o incluso la tendencia
a los modelos constructivistas y su percepcion sobre ellos (Osmanoglu & Oguzhan
Dincer, 2018).

En el estudio de Omar et al. (2020) se afirma que las practicas docentes
favoritas del alumnado universitario actualmente son: flipped learning, ensefanza
semipresencial, aprendizaje simultaneo online, ensefianza online asincroénica,
enseflanza virtual, excursiones cientificas, practicas, resolucion de problemas,
pensamiento critico, conferencias, aprendizaje por proyectos y debates; lo que
resultaria en una predominancia de elementos de ensefianza propios del modelo de
ensefianza centrado en el estudiante. Aunque nos encontramos estudios en los que los
estudiantes pidieron un enfoque mas tradicional de la ensefianza y el aprendizaje, con
mas instrucciones y hechos concretos comunicados a través de lecciones tradicionales.
Este hecho se da porque los estudiantes experimentaron dificultades para asumir una
mayor responsabilidad por su propio aprendizaje, asi como para hacer reflexiones
personales (Kjellgren et al., 2009).

Por otro lado, los estudiantes de educacién afirmaron que su profesorado
raramente usaba los métodos centrados en el alumnado (Omar et al., 2020). Al
preguntar al profesorado explicaron que por la distribucidén y el tamafio de las aulas se
vieron forzados a usar métodos de ensefianza mas tradicionales (Aykac, 2016). Otras
razones por la cual el profesorado universitario que imparte clases en las carreras de
educacidn utiliza métodos de enseifanza mas tradicionales son la falta de conocimiento



de contenido pedagdgico, el no manejar la asignatura o la percepcién de que en los
niveles universitarios debe ensefarse de manera tradicional (Aykac, 2016). Se debe tener
en cuenta que tradicionalmente el alumnado de educacién comienza su experiencia
como un observador pasivo, alguna vez toma el rol de profesor cooperador vy al final es
dejado solo o sola para hacerse cargo de la clase entera. Este modelo de aprendizaje
ensefia desde el aislamiento y no es la mejor practica para preparar al nuevo profesorado
(Bacharach & Heck, 2012).

El objetivo del estudio consiste en analizar la orientacién docente del profesorado
universitario, determinando si existen diferencias de orientacion de acuerdo a la
formacion, experiencia y sexo de los docentes. De acuerdo al objetivo del estudio y al
marco tedrico planteado, se establecen las siguientes hipotesis:

H1: Existirdn diferencias de orientacion docente en cuanto a su formaciéon en
psicologia, pedagogia o psicopedagogia.

H2: No existiran diferencias de orientacion docente en cuanto a los afios de
experiencia docente universitaria del profesorado.

H3: No existiran diferencias de orientacion docente en cuanto al sexo del
profesorado.

Método

Participantes

La Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Sevilla estd formada por
371 docentes, a los cuales se les envid el cuestionario utilizado para la recogida de los
datos de esta investigacidén, al igual que las pertinentes aclaraciones. En este estudio
se ha realizado un muestreo intencional por accesibilidad, ya que el cuestionario fue
enviado a la totalidad el profesorado de la Facultad, y los participantes del estudio
estan formados por aquellos docentes que respondieron al cuestionario. La muestra
final estuvo conformada por 95 participantes por accesibilidad. La media de edad de los
participantes es de 47,84 aios. El 56,8% son mujeres y el 43,2% hombres.

La experiencia docente universitaria tiene una media de 18,18 afos, mientras
que la experiencia docente no universitaria tiene una media de 5,93 anos. De los
participantes, el 46,3% tienen 20 o mas afios de experiencia docente universitaria y el
53,7% tienen menos de 20 afos de experiencia docente universitaria.

El 12,63% del profesorado afirma no tener formacion en pedagogia, psicologia
o0 ambas. Mientras que el profesorado con formacién en pedagogia son el 42,11%, con
formacidn en psicologia 7,37%, y con formacién en psicologia y pedagogia 37,89%. De
los 95 participantes del estudio, 83 son docentes con formacidn en pedagogia, psicologia
0 ambas, y 12 son docente sin ningun tipo de formacion psicopedagdgica. En la Tabla 1
se muestra la descripcién de los participantes del estudio.



Tabla 1. Estadisticos descriptivos de los participantes.

Porcentaje Frecuencia DT.? Varianza
Sexo Mujeres 56,8% 54 0,50 0,25
Hombres 43,2% 41
Afos de 20 afios 0 mas 46,3% 44 8,83 77,99
experiencia Menos de 20 53,7% 51
docente afios
universitaria
Formacién Pedagodgica 42,11% 40 1,37 1,87
Psicoldgica 7,37% 7
Psicopedagégica 37,89% 36
Ninguna 12,63% 12
@ Desviacion Tipica.
Instrumento

El instrumento utilizado para la recogida de datos de este estudio ha sido el “Cuestionario
para el Andlisis de la Orientacion Docente del Profesor Universitario (CODPU)” de Feixas
(2006). Es un cuestionario cuyo objetivo es evaluar desde dos enfoques u orientaciones
docentes, en las que uno estd centrado en el profesor y su ensefanzay el otro esta centrado
en el aprendizaje de sus estudiantes (Feixas, 2006; Laudadio, 2012). El cuestionario utilizado
para este estudio estd dividido en dos dimensiones: modelo de ensefianza centrado en
el profesorado y modelo de ensefianza centrado en el alumno. Este instrumento estd
compuesto por 36 items, 18 items que atienden al modelo centrado en el profesor, y
otros 18 items que atienden al modelo centrado en el alumno. Las opciones de respuesta
son del tipo escala Likert con valores de: (1) totalmente de acuerdo a (5) totalmente en
desacuerdo. En este estudio, el cuestionario solo fue adaptado al formato online mediante
un formulario de Google Docs. Por lo tanto, se han mantenido todos los aspectos técnicos
y dimensiones de estudio del cuestionario original creado por Feixas (2006).

El instrumento ha sido sometido a un analisis de fiabilidad, obteniéndose los
siguientes valores de Alfa de Cronbach: 0.87 para el cuestionario global;.92 para el
factor 1 “Enfoque docente centrado en el aprendizaje de los estudiantes” y 0.81 para el
factor 2 “Enfoque docente centrado en el profesor y su ensefanza”.

Procedimiento

Una vez seleccionado el cuestionario a utilizar para la recogida de los datos, se efectué
su envio de manera masiva a la totalidad del profesorado de la Facultad de Ciencias
de la Educaciéon de la Universidad de Sevilla via correo electrénico mediante un
formulario de Google Docs. Se tuvo acceso a los correos electrénicos del profesorado
de la Facultad mediante el Directorio de la Facultad de Ciencias de la Educacién, el
cual es de acceso publico y estaba actualizado a diciembre de 2018. Los participantes
podian responder al cuestionario en cualquier momento y lugar siempre y cuando se
garantizara la accesibilidad técnica para realizarlo a través de internet. Tras tres reenvios
del cuestionario, se dio por finalizada la fase de recogida de datos con una muestra final
del estudio de 95 participantes por accesibilidad.



Analisis de datos

Para analizar los datos de esta muestra se han utilizado las siguientes pruebas estadisticas:
estadisticos descriptivos de cada una de las variables y de la predominancia de cada modelo,
prueba de Levene y prueba t para variables independientes. Estas pruebas estadisticas
se han utilizado para conocer si las variables personales del profesorado universitario
determinan su tendencia hacia un modelo de ensefianza u otro. El analisis de los datos se
centra en observar si el profesorado de determinadas caracteristicas tiene una tendencia
alta o baja hacia uno de los modelos de ensefanza, los dos, o ninguno de ellos.

En este estudio se analizé la variable formacidn considerando que el profesorado
formado en psicologia, pedagogia o ambas habian recibido esta formacién mediante
sus titulaciones académicas oficiales (grados, maestrias, licenciaturas, master, etc) o
mediante la realizacién de cursos de formacién especificos para docentes universitarios,
lo que nos ayudaria a conocer las relaciones que existen entre la formacion psicoldgicay
pedagdgica del profesorado y su tendencia hacia un modelo u otro. Segun el estudio de
Feixas (2010), el profesorado universitario de ciencias humanas y ciencias sociales tienen
mas en cuenta las ideas y concepciones del alumnado, mientras que los profesores de
ciencias experimentales y ciencias de la salud opinan que el alumnado contribuye poco
en clase debido a su falta de experiencia profesional.

Para analizar los datos, las respuestas se han agrupado en dos grupos en los que
el punto de corte se encuentra en 20 afos de experiencia docente universitaria, puesto
gue la media de los ainos de experiencia del profesorado participante era superior a los
18, y la persona con mas afios de experiencia universitaria de la muestra tiene 44 afios
de experiencia. En el primer grupo se aglutinan aquellos participantes que tienen 20
o mas afios de experiencia docente universitaria. En el segundo grupo se encuentran
aquellos participantes que tienen menos de 20 afios de experiencia universitaria. 44
tienen 20 o mas aios de experiencia docente universitariay 51 tienen menos de 20 afios
de experiencia docente universitaria.

Resultados

Como se aprecia en la Tabla 2, el modelo centrado en el alumnado tiene una media
de respuesta de 4,22, mientras que el modelo centrado en el profesorado tiene una
media de 3,38 sobre 5. Se observan altas puntuaciones en los dos modelos, aunque el
modelo centrado en el alumnado llega a alcanzar una media de casi un punto mas sobre
el modelo centrado en el profesorado.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de los modelos.

N Minimo Maximo Media D.E.
Modelo A @ 95 1,28 5,00 4,22 0,64
Modelo P * 95 1,83 4,56 3,39 0,55
N valido (por lista) 95

@ Modelo centrado en el alumnado; ®* Modelo centrado en el profesorado; ¢ Desviacién estdndar.



Si observamos las estadisticas de grupo de la Tabla 3 relativas a la H1, vemos
que el niumero de participantes con formacion previa en pedagogia, psicologia o ambas
es superior (83) a los participantes que no tienen formacién previa en ninguna de estas
disciplinas (12). También observamos que la media es casi un punto superior en el caso
de aquellos participantes con formacion previa y con tendencia al modelo centrado en
el alumnado (4,27) respecto a estos participantes y su tendencia al modelo centrado en
el profesorado (3,37).

Tabla 3. Estadistico de comparacion de medios atendiendo a la formacion.

Formacion © N Media D.E.© Error ¢
Modelo A @ Pd/Psf 83 4,27 0,58 0,06

Ninguna 12 3,86 0,93 0,27
Modelo P ® Pd/Ps f 83 3,37 0,53 0,06

Ninguna 12 3,50 0,68 0,20

@ Modelo centrado en el alumnado; ® Modelo centrado en el profesorado; < Desviacidn estdndar; ¢ Media de error estdndar; ¢ "He
recibido algun tipo de formacién en ”; f Pedagogia, psicologia o ambas.

En la Tabla 4 se observa que, en la variable formacién, se asumen varianzas
iguales en el modelo de docencia centrado en el profesorado en la prueba de Levene.
También se observa en el estadistico t que hay compatibilidad entre la hipdtesis
de igualdad de medias poblacionales y las diferencias entre las medias de grupos
representados por formacion psicopedagogica y sin formacién psicopedagégica, por
lo tanto, se rechaza la H1.

Tabla 4. Prueba de Levene y prueba t para la variable formacion.

Levene © Pruebatf
Confianza &
E Sig. t gl Sig.” | Media' | Error" | Inferior | Superior
TE.® |Sic 4,21 0,04 2,09 93 0,04 7,32 3,50 0,37 14,27
No ¢ 1,47 12,25 0,17 7,32 4,97 -3,48 18,12
TP® |Sic 0,15 0,70 -0,78 93 0,43 -2,42 3,09 -8,55 3,71
No ¢ -0,65 13,03 0,52 -2,42 3,70 -10,42 5,57

@ Total de los estudiantes; * Total del profesorado; ¢ Se asumen varianzas iguales;  No se asumen varianzas iguales; ¢ Prueba de
Levene de igualdad de varianzas; f Prueba t para la igualdad de medias; ¢ 95% de intervalo de confianza de la diferencia; " Diferencia
de error estdndar; ' Diferencia de medias; ’ Significacion bilateral. Elaboracién propia.

En relacién con la H2, en la Tabla 5 se puede observar que la media del modelo
centrado en el alumnado es superior a la media del modelo centrado en el profesorado,
tanto en los participantes con 20 afios de experiencia o mas, como en los participantes
con menos de 20 afios de experiencia.



Tabla 5. Estadistico de comparacion de medias dependiendo de los afios de experiencia docente
universitaria.

Experiencia © N Media D.E.© Error ¢
Modelo A® >=20 44 4,31 0,59 0,09

<20 51 4,14 0,67 0,09
Modelo P * >=20 44 3,39 0,55 0,08

<20 51 3,38 0,56 0,08

?Modelo centrado en el alumnado,; ® Modelo centrado en el profesorado; ¢ Desviacidn estdndar;  Media de error estdndar; ¢ Afios de
Experiencia Docente Universitaria.

En relacién ala segunda hipoétesis, en la Tabla 6 se asumen varianzas iguales, tanto
en la docencia centrada en el alumnado como en la docencia centrada en el profesorado,
en la prueba de Levene, en cuanto a la variable afios de experiencia docente universitaria.
En el estadistico t se observa que hay compatibilidad entre la hipdtesis de igualdad de
medias poblacionales y las diferencias entre las medias de grupos representados por 20
0 mas anos de experiencia y menos de 20 afios de experiencia, por lo tanto, se acepta
la H2.

Tabla 6. Prueba de Levene y prueba t para la variable experiencia.

Levene © Pruebatf
Confianza &
E Sig. t gl Sig.’ | Media' | Error" | Inferior | Superior
TE® |Sic 0,92 0,34 1,32 93 0,19 3,13 2,36 -1,56 7,82
No ¢ 1,34 92,96 0,18 3,13 2,34 -1,52 7,78
TR® |Sic 0,00 0,99 0,13 93 0,90 0,27 2,06 -3,82 4,37
No ¢ 0,13 91,05 0,90 0,27 2,06 -3,83 4,37

@ Total de los estudiantes; * Total del profesorado; ¢ Se asumen varianzas iguales;  No se asumen varianzas iguales; ¢ Prueba de
Levene de igualdad de varianzas; ' Prueba t para la igualdad de medias; 995% de intervalo de confianza de la diferencia; " Diferencia
de error estandar; ' Diferencia de medias; ’ Significacion bilateral.

Relativo a la H3, en |la Tabla 7 se observa una tendencia hacia el modelo centrado
en el alumnado, tanto por parte de las profesoras como de los profesores. Las medias
del modelo centrado en el alumnado de las profesoras (4,29) y de los profesores
(4,13) es superior a sus medias en el modelo centrado en el profesorado (3,31 y 3,48,
respectivamente).

Tabla 7. Estadistico de comparacion de medias dependiendo del sexo.

Género N Media D.E.© Error ¢
Modelo A2 Mujer 54 4,29 0,59 0,08

Hombre 41 4,13 0,69 0,11
Modelo P ® Mujer 54 3,31 0,50 0,07

Hombre 41 3,48 0,60 0,09

@ Modelo centrado en el alumnado; ® Modelo centrado en el profesorado; < Desviacidn estdndar; ¢ Media de error estdndar.




Relativo al H3 que determina si existen diferencias de percepcidn docente
dependiendo del sexo de los participantes, se asumen varianzas iguales (Tabla 8), tanto
en la docencia centrada en el alumnado como en la docencia centrada en el profesorado,
en la prueba de Levene. En el estadistico t se observa que hay compatibilidad entre
la hipdtesis de igualdad de medias poblacionales y las diferencias entre las medias de
grupos representados por sexo mujer y sexo hombre, por lo tanto, se acepta la H3.

Tabla 8. Prueba de Levene y prueba t de la variable sexo.

Levene © Pruebatf
Confianza &
F Sig. t gl Sig.) | Media' | Error" | Inferior | Superior
TE.® |Sic 0,85 0,36 1,25 93 0,22 2,97 2,38 -1,76 7,69
No ¢ 1,22 78,86 0,23 2,97 2,43 -1,87 7,80
TP.P |Sic 01,53 0,22 -1,49 93 0,14 -3,06 2,05 -7,13 1,02
No ¢ -1,45 77,19 0,15 -3,06 2,10 -7,25 1,13

“Total de los estudiantes; * Total del profesorado; < Se asumen varianzas iguales; * No se asumen varianzas iguales; ¢ Prueba de
Levene de igualdad de varianzas; f Prueba t para la igualdad de medias; ¢ 95% de intervalo de confianza de la diferencia; " Diferencia
de error estdndar; ' Diferencia de medias; ’ Significacion bilateral.

Discusion y Conclusiones

Elobjetivo de este estudio es analizar |la orientacién docente del profesorado universitario
sobre su docencia, determinando si existen diferencias de orientacion de acuerdo a su
formacion, experiencia laboral y sexo. La respuesta a este objetivo sentard las bases
para un estudio de mayor envergadura centrado en conocer las buenas practicas en el
ejercicio de la docencia universitaria con la finalidad de mejorar esta docencia.

Este estudio se basa en la investigacion realizada por Feixas (2006), y analiza
la orientacién docente universitaria en base a dos grandes modelos de ensenanza: el
modelo de ensefianza centrado en el alumnado y el modelo de ensefanza centrado
en el profesorado (Gargallo-Lépez et al., 2011; Kember, 1997; Samuelowicz & Bain,
2001). El modelo de ensefianza centrada en el profesorado, los docentes son los
responsables de organizar y controlar los conocimientos, mientras que el modelo de
ensefanza centrado en el alumnado el conocimiento es construido por los alumnos y
alumnas de modo personal (Akdemir & Ozcelik, 2019; Gargallo-Lopez, 2008). Aunque
encontramos que en el estudio realizado por Feixas (2010) también se podria dividir
el cuestionario en tres enfoques. El primero seria el enfoque docente centrado en el
estudiante y su aprendizaje. El segundo, el enfoque docente centrado en el profesor
y su ensefianza. Y un tercer enfoque docente centrado en si mismo, el cual mostraria
un perfil de profesorado novel con poco criterio, que no dominan satisfactoriamente
la asignatura, inseguros/as y con necesidad de apoyo de personas experimentadas.
Por el contrario, el analisis realizado en el estudio de Herranz et al. (2016) afirma que
el cuestionario estd formado por un solo item, lo que resultaria que solo analizase un
modelo de ensefianza.



En este estudio se ha tenido en cuenta que el area de conocimiento a la que
pertenece el profesorado universitario, sus afios de docencia y su formacién pedagodgica
son factores determinantes de sus concepciones sobre su docencia (Feixas, 2010).

Los resultados obtenidos en este estudio refieren que el modelo centrado en
el alumnado tiene una media de respuesta de 4,22 sobre 5, mientras que el modelo
centrado en el profesorado tiene una media de 3,38 sobre 5. Aunque se observan altas
puntuaciones en los dos modelos, el modelo centrado en el alumnado llega a alcanzar
una media de casi un punto mas sobre 5, lo que confirma la prevalencia del modelo
centrado en el alumnado segun la percepcidn del profesorado de educacidon sobre su
propia docencia. Sin embargo, segin algunas investigaciones, existe preferencia sobre
los estereotipos de las metodologias tradicionales y éste es el método mds utilizado
en las instituciones de educacion (Cameron, 2017; Hassan & Akbar, 2020; Zabeli et al.,
2018). En el estudio de Aykac (2016) los estudiantes de educacion afirmaron que su
profesorado raramente usaba los métodos centrados en el alumnado.

En este estudio no se encontraron diferencias significativas basadas en el sexo del
profesorado, al igual que en otros estudios (Akdemir & Ozcelik, 2019; Omar et al., 2020).
Contradiciendo otros estudios que si encontraron diferencias significativas basadas en el
sexo de los encuestados (Esmer et al., 2016; Hamurcu & Canbulat, 2019). En cuanto a las
diferencias significativas dependientes de los afios de experiencia laboral, este estudio
no encontrd diferencias, al igual que el estudio de Akdemir y Ozcelik (2019). En este
estudio no se encontraron diferencias significativas en base a la formacién previa del
profesorado, contradiciendo el estudio de Esmer et al. (2016) que si encontrd evidencias
de que existen diferencias de preferencia de métodos de ensefianza dependiendo del
departamento del profesorado, y al estudio de Kjellgren et al. (2009) que describe que
los docentes con formacién pedagodgica previa facilitan que los estudiantes cuestionen
mas su propia comprension, muestran el impacto de las experiencias anteriores en la
situacion de aprendizaje/ensefianza. A su vez, también contradice los resultados del
estudio de Feixas (2010) que afirman que el profesorado de ciencias experimentales
y tecnologias presenta una orientacién docente que tiende a estar centrada en la
ensefanza, y que existe una relacion entre la orientacién centrada en el aprendizaje
de los estudiantes y el profesorado con formacidn pedagdgica. Y el estudio de Kjellgren
et al. (2009) que muestra que los maestros con educacién pedagdgica anterior apoyaron
mas a los estudiantes en los intentos de cuestionar su propia comprension.

Por ser la facultad de educacidn, a su profesorado se le presupone una mayor
sensibilidad hacia la docencia. Es posible que esta sensibilidad sea la que aporte una
estabilidad entre los dos modelos, pudiendo adquirir asi las competencias necesarias
para el correcto ejercicio docente, y que éstas provengan de los diferentes modelos. Se
debe tener en cuenta también que En la practica se encuentra que los estilos docentes
universitarios se fusionan, creando combinaciones de estilos interactivo-reflexivos o
expositivo-interactivos (Feixas, 2010). También se debe tener en cuenta que este estudio
esta realizado en base a las percepciones del profesorado, las cuales pueden diferir de
su actividad docente real. Por ello, en lineas de investigaciones futuras seria conveniente
analizar la orientacidon docente del profesorado universitario de todas las ramas de
conocimientos y buscar diferencias entre las diferentes ramas, ademas de triangular
estas percepciones docentes con las percepciones del alumnado al cual le imparte clases,
y tener evaluadores profesionales externos que también puedan aportar su punto de



vista. También seria conveniente buscar las diferencias en los estilos de ensefianza del
profesorado universitario de diferentes paises, para observar si las diferencias culturales
afectan a los estilos de ensefianza.

Las limitaciones a las que se ha enfrentado este estudio han sido Ia
baja participacion del profesorado, y que solo se hayan analizado un grupo de
profesionales de la misma drea de conocimiento y de la misma universidad, los cuales
estdn inmersos en un contexto y cultura muy similares. Esta muestra provoca que no
se haya podido obtener una visién mas amplia de la orientacidon docente, ni poder
analizar las diferencias que podrian existir entre profesionales de distinto campo
o de distintas culturas. Otra limitacidon es que se realizd la prueba de Kolmogdrov-
Smirnov, obteniéndose una distribucién no normal de la muestra, por lo que se
deberia haber empleado pruebas no paramétricas. Sin embargo, se utilizaron pruebas
paramétricas debido a que estas pruebas se ajustaban mejor al objetivo de estudio.
Como gran limitacién de estudio también encontramos que el cuestionario tiene una
gran carga de deseabilidad social. Con eso se hace referencia a que las respuestas
aportadas por el profesorado universitario siempre versan sobre las caracteristicas o
comportamientos que socialmente se consideran tipicos de un “buen/a profesor/a”
(Herranz et al., 2016).

Se debe tener en cuenta como limitacion, que este estudio solo muestra un
avance sobre los resultados que se pretenden obtener en un estudio mds amplio que
se sigue realizando actualmente. Entre ellos, se puede observar que este estudio no se
ha complementado con otros datos de tipo cualitativo, los cuales podrian ofrecer mayor
detalle de las orientaciones y estilos docentes de los académicos y académicas de la
facultad estudiada.

A pesar de las limitaciones, es un estudio que analiza y explica las orientaciones
docentes que se estan viviendo actualmente en las aulas universitarias y con qué
métodos se estd formando a los futuros docentes y orientadores. Como linea
futura de trabajo se podria evaluar la docencia universitaria y cdmo ésta repercute
en la formacién de los futuros docentes y orientadores, para impartir siempre una
ensefianza de calidad en las aulas de nuestras universidades. En lineas futuras seria
idéneo realizar un analisis exploratorio de factores u otro tipo de pruebas para valorar
la significatividad de y entre las variables estudiadas. También seria adecuado estudiar
dentro de la variable edad al profesorado novel para conocer las diferencias existentes
entre el profesorado novel y el experimentado, o incluir un tercer modelo basado en el
estudio de Feixas (2010) basado en un tercer enfoque docente centrado en si mismo,
el cual mostraria un perfil de profesorado novel con poco criterio, que no dominan
satisfactoriamente la asignatura, inseguros/as y con necesidad de apoyo de personas
experimentadas.

También se propone como linea de investigacion futura contrastar este estudio
con los resultados de la investigacién mas amplia, que nos permitira establecer las
bases de unas buenas practicas docentes que serdn compartidas con la comunidad
universitaria, con el fin de mejorar la docencia.
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