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Resumen: A través de un cuestionario de preguntas abiertas, este estudio analiza la evolucién
de las metaforas personales de una muestra de profesores en formacién de la especialidad de
Economia del Master Universitario en Formacion del Profesorado en Educacién Secundaria, durante
el curso 2012/2013. Para el analisis se han adaptado las cuatro categorias de Leavy, McSorley y Boté
(2007): conductistas-transmisivas, cognitivas-constructivistas, situadas y autorreferenciadas.

Los resultados indican que la mayoria de los participantes fueron capaces de conceptualizar sus roles
en términos de metaforas. Al comparar las metaforas, antes y después de las practicas de ensefianza, se
produce una evolucion progresiva de las metaforas conductistas-transmisivas a cognitivas-constructivistas
y situadas. Para los profesores en formacion, la reflexién sobre sus propias metaforas, se ha mostrado como
una buena herramienta para hacerlos conscientes de sus concepciones y de sus roles docentes, y para
iniciar cambios en los mismos hacia modelos didécticos méas centrados en el alumnado.
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Abstract: Using the responses to open questions, this study analyzes the evolution of personal metaphors
of a sample of prospective secondary economics teacher during their Master’s degree course in Secondary
Teacher Education during the 2012/2013 academic year. The study applied an adaptation of the four
categories of Leavy, McSorley & Boté (2007): transmissive/ behavioral, cognitive/constructivist, situated
and self-referential.

The results indicate that most of the prospective teachers were able to conceptualize their roles in the
form of metaphors. Comparing metaphors before and after teaching practice, a progressive evolution
occurs from transmissive-constructivist metaphors to cognitive-behavioral and situated metaphors. For
preservice teachers, reflecting on their own metaphors, it has proven to be a good tool to make them
aware of their conceptions and their teaching roles, and to initiate changes in them towards more focused
teaching models in students
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1. Introduccion

Como sefialan Travé y Molina (2014)
la incorporacion de la economia a la
educacion obligatoria requiere configu-
rar una did4ctica de la economia, dentro
de la didactica de las ciencias sociales,
que fundamente la formacion inicial y
continua de estos profesores. La alfa-
betizacion econémica de los estudian-
tes es fundamental para procurar a los
futuros ciudadanos recursos esenciales
con los que participar activamente en la
construccién de sociedades modernas y
democraticas (Canas y de la Montana,
2012).

Desde la década de los noventa se
han desarrollado distintas lineas de
investigacion en didactica de la econo-
mia siendo una de ellas el estudio de
las concepciones y la practica del pro-
fesorado de secundaria de economia,
tanto en formacién como en servicio
(Travé, 1998). La comprensién de los
factores que favorecen u obstaculizan
la formacién y el desarrollo profesional
del profesorado es actualmente uno de
los temas mas relevantes de la agen-
da de la investigacion educativa y un
elemento esencial para planificar y lle-
var a cabo programas de formacién que
tengan como resultado una mejora de
la ensenanza y del aprendizaje en las
aulas (Estepa y Cuenca, 2007; Hargre-
aves, 1996; Mellado et al., 2006). Con
la implantacién de la especialidad de
Economia en el Master Universitario
en Formacién del Profesorado en Edu-
cacion Secundaria (MFPS) se ha dado
un importante paso en la formacion y

la identidad profesional de este profe-
sorado.

Sin embargo, cuando los futuros pro-
fesores de economia se incorporan al
Master, lo hacen no sé6lo con un bagaje
de conocimientos, sino con unos valores,
concepciones, roles y actitudes sobre la
ensefianza, el aprendizaje y el rol del
profesor, fruto de los muchos anos de
su propia escolaridad. Estas concepcio-
nes did4cticas personales, adquiridas
de forma natural y sin reflexién de sus
propias experiencias como estudiantes,
estan profundamente arraigadas y son
dificiles de cambiar (Gallego y Pérez,
2002). Esta impregnacién hace que
muchos profesores utilicen en la practi-
ca los métodos didacticos que ellos mis-
mos preferian como estudiantes, o sim-
plemente ensenan de la misma forma
en que fueron ensenados (Sillmam
y Dana, 2001; Tobin et al., 1994). Por
tanto un primer paso en la formacién
es que los profesores analicen sobre sus
propias concepciones y modelos didac-
ticos, sean conscientes de los mismos
y de las posibles alternativas y tengan
los conocimientos y herramientas nece-
sarias para controlar y autorregular los
cambios en los mismos.

En el presente articulo presentamos
una investigacién en la que analiza-
mos a través de las metaforas perso-
nales, la evolucion de las concepciones
sobre el rol del profesor, de un grupo
de futuros profesores de economia del
MFPS, antes y después de las practicas
de ensefianza. El trabajo forma parte
de una investigaciéon mas amplia rea-
lizada por un equipo interdisciplinar
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de distintas didacticas especificas y de
psicologia. La interdisciplinariedad en
un trabajo de esta naturaleza es una
necesidad por el objeto de estudio, pero
también una oportunidad de abrir nue-
vos horizontes por la diferente perspec-
tiva de cada area.

2. Las metdforas personales
del profesorado

Cada profesor elabora un pensa-
miento practico profesional idiosincra-
sico, a partir de su experiencia personal
y de la interaccion social con el entor-
no que le rodea. A este pensamiento es
dificil acceder y dotar de significados,
ya que éste tiene unas percepciones
sobre la ensenanza y el aprendizaje,
que les resultan dificiles de articular
y de expresar de una forma estructu-
rada. El lenguaje que utiliza el docente
para hablar de sus concepciones, roles
y de su actividad profesional no suele
ser literal y estructurado, sino mas
bien simbdlico y de caracter metaférico
(Lakoff y Johnson, 1986).

Una metafora es la sustitucién o
transposicién de una idea o concepto por
otro que tenga con él una cierta relacién
de semejanza objetiva o subjetiva para
el emisor (Marcos, 1993). Para Lakoff y
Johnson (1986) lo esencial de la meta-
fora es comprender y experimentar una
cosa en términos de otra. Las metaforas
se han utilizado como un recurso expre-
sivo en la literatura, en la oratoria, en
la musica y en numerosas expresiones
artisticas y de comunicaciéon. Desde la
psicolingiiistica se estudia la correla-

cién entre comportamiento lingiiistico
y procesos psicolégicos subyacentes por
lo que la metafora seria un mecanismo
heuristico que se manifiesta lingiis-
ticamente. Para De Bustos, (2000) las
metaforas lingiiisticas serian sélo la
punta del iceberg de procesos cogniti-
vos mas basicos. En linguistica cogni-
tiva, la metafora es definida como un
mecanismo cognitivo basico que con-
siste en la proyeccién de un dominio de
conocimiento concreto, mas conocido o
estructurado, a otro dominio general-
mente mas abstracto y menos estructu-
rado lingiisticamente (Alarcén y Diaz,
2014)

Las metaforas, por tanto, no son sélo
un recurso expresivo, sino que tienen
un significado méas profundo ya que
constituyen un mecanismo esencial de
la mente, que estructura gran parte del
sistema conceptual por medio de relacio-
nes metaféricas y son un principio fun-
damental del pensamiento y la accién
(Lakoff y Johnson, 1986). Las metafo-
ras son como lentes, pantallas o filtros
de lo que somos y de c6mo nos vemos en
determinada situacién (Saban, 2010).
Para Duffé (2004) las metaforas actiian
como un c6digo de valores comparti-
dos por otros miembros de la comuni-
dad cultural y lingiiistica y constituyen
un medio de comprender el mundo. La
metafora es esencial a la comprension
humana y un mecanismo para crear
nuevo significado y nuevas realidades
en nuestras vidas. A través de las meta-
foras cada individuo es capaz de cons-
truir conceptos abstractos a partir de
imagenes esquematicas y de conceptos
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directamente ligados a la experiencia
(Lakoff y Johnson, 1986).

Al ser un componente esencial del
razonamiento, la argumentaciéon y la
inferencia cientifica (De Bustos, 2000),
las metaforas estan presentes en el con-
texto del descubrimiento cientifico y en
el contexto de su justificacion y comu-
nicacion (Willison y Taylor, 2006). En
economia el estudio de las metaforas
es un campo aceptado de investigacion
(Herrera-Soler y White, 2012), y aun-
que no es objeto de este trabajo, senalar
que las metaforas forman parte de las
teorias econémicas (Fukuda, 2009), de
la teoria de las organizaciones (Morgan,
1980), de las finanzas y contabilidad
(Walters y Young, 2008), del mercado
(Teichert et al., 2006), de lo comercial
(Madhavaram y McDonald, 2010), de
los empresarios (Dodd, 2012) y de los
recursos humanos (McCorkle y Gayle,
2003).

Para el profesorado las metaforas son
un medio para articular el pensamiento
y para establecer puentes entre las con-
cepciones y la narrativa que describe la
vida del aula (Ben-Peretz et al., 2003;
Buaraphan, 2011; René y Stofflett,
1996; Saban et al., 2007; Volkmann y
Anderson, 1998; Zhao et al., 2011), ya
que permiten averiguar los referentes
implicitos que sustentan las concepcio-
nes, dan una visién holistica de la vida
del aula e influyen en la conducta docen-
te de los profesores (Boudaoude, 2000;
Gurney, 1995; Tobin y LaMaster, 1995).
Un importante aspecto para la educa-
cion, senialado por Lakoff y Johnson
(1986) es que las metaforas pueden

crear realidades sociales y convertirse
en guia para las acciones futuras que se
ajustaran a la metafora “las metaforas
pueden ser profecias que se cumplen”
(p.198). En este sentido numerosos tra-
bajos han mostrado que los profesores
realizan cambios en sus concepciones
y en su practica en el aula cuando son
capaces de construir nuevas metéforas
compatibles con tales cambios (Marti-
nez et al., 2001; Pinnegar et al., 2011;
Russell y Hrycenko, 2006; Thomas y
Beauchamp, 2011; Tobin et al., 1994).

El estudio de las metaforas ha sido
defendido como una potente herramien-
ta que estimula y potencia la reflexion
del profesorado (Paavola y Hakkarai-
nen, 2005). El pensamiento metafori-
co ayuda a los profesores a reflexionar
sobre sus concepciones, sus roles y su
practica, y a reconceptualizarlos en un
proceso de autorregulacién metacogni-
tiva (Aubusson et al., 2006). Ademas
las metaforas tienen un fuerte compo-
nente afectivo y pueden ayudar a los
profesores a tomar conciencia de sus
sentimientos y emociones (Mellado et
al., 2014a y 2015; Rebollo et al., 2008 y
2013, Tobin y Tippins, 1996).

Desde la década de los 90 contamos
con importantes estudios sobre las
metaforas de los profesores (Bullough,
1991; Ritchie, 1994; Tobin et al., 1994).
Sin embargo coincidimos con Shaw et
al. (2008) en que las metaforas deben
seguir siendo objeto de investigacion
en aspectos menos tratados, como su
incidencia en el cambio de los modelos
didacticos. En particular nos parece
fundamental que los profesores anali-
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cen sus metaforas personales, antes y
después de las practicas, pues las meta-
foras usadas durante las practicas son
un catalizador para la reflexion y pue-
den ayudar al profesorado a compren-
der y autorregular sus roles (Gosselin y
Meixner, 2015; Seung et al., 2011; Tan-
nehill y MacPhail, 2014), asi como los
obstaculos a cambiar sus metaforas,
que estan en gran parte determinadas
por sus largos anos de escolaridad como
alumnos (Mahlios et al., 2010).

3. Problema de investigacion

Este trabajo forma parte de una
investigacion mas amplia realizada por
un equipo interdisciplinar de distintas
didacticas especificas y de psicologia,
que analizan las metaforas personales
del profesorado en formacion de infan-
til, primaria y secundaria de distintas
especialidades sobre la ensenanza y el
aprendizaje, su relaciéon con las emocio-
nes y su evoluciéon antes y después de
las practicas de ensefianza.

Los objetivos de este estudio son:

1. Averiguar las metaforas personales
sobre el rol del profesor de una mues-
tra de futuros profesores de secunda-
ria de la especialidad de Economia
del Master Universitario en Forma-
cion del Profesorado en Educaciéon
Secundaria.

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

3. Clasificar las metaforas personales
de la muestra dentro de las catego-

rias: conductista-transmisiva, cogni-
tiva-constructivista, situadas y auto-
referenciadas.

4. Analizar la evolucién de las metafo-
ras antes y después de las practicas
de enseifianza.

4. Metodologia

La muestra la componen los futuros
profesores de secundaria que realizaron
el Master Universitario en Formaciéon
del Profesorado en Educacién Secunda-
ria en la Universidad de Extremadura,
durante el curso 2012-2013 en la espe-
cialidad de Economia. Durante el Mas-
ter se les informé de los objetivos del
estudio y de la voluntariedad de partici-
par en el mismo. El grupo de Economia
estaba formado por 26 sujetos en el pre-
test (6 hombres y 20 mujeres) y por 17
en el postest (3 hombres y 14 mujeres).
El menor ndimero de participantes en
el postest, fue por la dificultad de reu-
nirlos después de la realizacion de las
Practicas de Ensenanza. Como en otras
carreras de sociales en la muestra hay
predominio de mujeres, lo que refleja la
feminizacién de la profesién y quizas
también la relacion entre la eleccién de
la carrera y los estereotipos de género
asociados a la profesion (Gutiérrez y
Luengo, 2003). La muestra se ha elegi-
do por conveniencia y no pretende ser
representativa en términos estadisti-
cos, sino relevante para el estudio rea-
lizado.

El procedimiento de recogida de
datos ha sido un cuestionario anéni-
mo en el que ademas del sexo, la edad
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y los antecedentes académicos se le
hacen preguntas abiertas sobre sus
propias metaforas sobre la ensefianza,
asi como las razones que les llevan a
identificarse con esas metaforas. Tam-
bién se incluyeron preguntas sobre
las metaforas con las que identifican
el aprendizaje del alumnado, aunque
este aspecto no lo analizaremos en este
articulo. Para elaborar el cuestionario
se tomaron como referencia las investi-
gaciones previas de Leavy et al. (2007)
y Martinez et al. (2001) y nuestros pro-
pios estudios anteriores (Mellado et al.,
2012), en los que fue validado el cues-
tionario abierto. Los procedimientos de
recogida de datos incluyen también la
realizacién de dibujos sobre las metafo-
ras, instrumentos validados en anterio-
res estudios de con profesores en forma-
cion (Buaraphan, 2011; Mellado et al.,
2014b). Antes de pasar el cuestionario
se les informé sobre el significado y la
importancia de las metaforas en educa-
cion, pero no se les dio ningtn ejemplo
de metaforas personales para no condi-
cionar sus respuestas.

Las preguntas del cuestionario que
analizamos en este articulo fueron:

1. Cuando impartes docencia en un
aula, ;Con que metafora o metaforas
te identificas como profesor o profe-
sora?

2. Explica las razones por las que te
identificas con esas metaforas

3. Por favor, intenta hacer un dibujo
que represente tus metaforas como
profesor/a y la relacion con el proceso
de aprendizaje de tus alumnos

En nuestro estudio adaptamos
las cuatro categorias de Leavy et al.
(2007): la conductista-transmisiva: el
alumno como un aprendiz pasivo, el
profesor como un transmisor de infor-
macién y la motivaciéon dependiente de
refuerzos externos, que tiene ademas
la caracteristica de ser una clase cen-
trada en el profesor y el contenido; la
cognitiva-constructivista: el alumno
como un agente activo en el proceso de
construcciéon de su propio conocimien-
to y el profesor como un facilitador del
proceso; la situada o de aprendizaje
social: el aprendizaje es situado en el
contexto social y la motivaciéon surge
del compromiso con la comunidad edu-
cativa, estando con la cognitiva-cons-
tructivista centrada en el alumno y el
aprendizaje; la autorreferenciada, que
son metaforas de dificil clasificacion y
que tienen un componente egocéntrico,
cuyo significado es necesario analizar
en cada caso.

Hemos incluido también algunos
proverbios, sintagmas convencionales
o modismos expresados por los profe-
sores. Los modismos son frases cortas
y fijas con sentido privativo, cuyo sig-
nificado conjunto esta asumido por el
colectivo cultural y lingiiistico, pero que
no se deduce literalmente de las pala-
bras que lo forman. Para Gibbs, 1992
(citado por Duffé, 2004) los modismos
son como “metaforas cristalizadas” que
encierran significados muy arraigados
en una comunidad.

Se ha procedido a un analisis des-
criptivo de frecuencias en cada grupo
y categoria y han discutido las razones
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por las que identifican con las meta-
foras, contrastando los resultados con
anteriores estudios, asi como entre las
metaforas escritas y los dibujos que las
representaban.

Finalizado el andlisis del pretest, y
antes de las practicas de ensefianza, se
realiz6 una sesién con el grupo en el que
se les expusieron en power point las
metaforas y los dibujos que las repre-
sentaban y se discutieron sus signifi-
cados. El postest lo realizaron después
de las practicas de ensefianza, aunque
ya no habia sesiones regladas de las
asignaturas del Master y la recogida de
datos se realiz6 en una de las sesiones
de tutoria sobre las practicas.

5. Discusion de los resultados

Al ser una muestra no representa-
tiva estadisticamente, los resultados
no pretenden ser generalizables, sino
mas bien, desde una perspectiva inter-
pretativa, buscar los significados de las
metaforas individuales de los partici-
pantes. Hemos identificado a los par-
ticipantes que han realizado tanto el
pretest como el postest, por el codigo
anénimo personal que incluyeron en
el pre y postest, manteniendo en todo
caso el anonimato. Esta identificacion
nos permite seguir su evolucion, antes y
después de las Practicas de Ensefianza.
De ello se obtiene que 12 participantes
so6lo realizaron el pretest, 3 sélo reali-
zaron el postest y 14 realizaron ambos.

En el pretest hemos identificado 41
metaforas para el rol del profesor en los
26 participantes en el mismo. En el pos-

test hemos identificado 22 metaforas
para el rol del profesor en los 17 que lo
realizaron. La mayoria de metaforas del
profesor del pretest son transmisivas-
conductistas (un 60.9%), seguidas de
las cognitivas-constructivistas (19.5%),
y de las autorreferenciadas y situadas
(9.8%). En cambio en el postest hay el
mismo numero de metaforas del pro-
fesor conductistas transmisivas que
cognitivas-constructivistas (31.8%),
seguidas de las situadas (27.3%) y de
las autorreferenciadas (9.1%).

Al comparar en el grafico I las meta-
foras para el profesor, antes y después
de las Practicas de Ensenanza (pretest
y postest) se observa una gran dismi-
nucion de las metaforas conductistas-
transmisivas y un aumento de las
cognitivas-constructivistas y de las
situadas, manteniéndose un porcenta-
je similar para las autorreferenciadas.
Sin embargo hay que tener en cuenta
que el pretest lo realizaron 9 profesores
mas que el postest, por lo que el estudio
de la evolucién de las metaforas sera
mas significativo en los 14 participan-
tes que realizaron ambos cuestionarios,
como trataremos mas adelante.

Comentaremos en primer lugar
algunas de las metaforas expresadas
por los que sélo realizaron o el pretest o
el postest, para a continuacién analizar
la evolucion de las metaforas de los 14
participantes que realizaron el pre y el
postest.

Entre las transmisivas-conductistas
para el profesor se repite varias veces
la del libro abierto, con el significado de
centrar el modelo de ensefianza en la

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES Y SOCIALES. N 30.2016/1, 3-44 29



Grafico I
Comparacion del porcentaje de metaforas para el profesor del grupo de
Economia, antes y después de las Practicas de Ensefianza (pretest y postest)

explicacion del profesor, tan clara como
un libro abierto, metafora senalada por
varios autores (Alarcén et al., 2014;
Thomas y Beauchamp, 2011; Sillmam
y Dana, 2001) y también encontrada en
otra muestra de futuros profesores de
economia (Mellado et al., 2012). Otro se
ve como google, que lo sabe todo y tiene
que transferir sus conocimientos a los
alumnos, a los que ve como un depésito
vacio. La clase centrada en el profesor
se muestra también en las metaforas
del Sol (Seferoglu et al., 2009) o del lider.

Con el mismo significado de la expli-
cacion del profesor, otro participante
sefiala la metafora de clara como el
agua, también encontrada en nuestro
estudio anterior en un futuro profe-
sor de economia (Mellado et al., 2012).
Otro se ve como si se hubiera tragado
un megafono para expresar lo alto que
habla, o la del rayo de este mismo pro-
fesor para expresar la rapidez en su
explicacion.

El dibujo de la figura I de uno de los
participantes muestra perfectamente
estas caracteristicas, con una profesora
en la pizarra concentrada en su propia
explicacion (Lopez-Luengo et al., 2015),
y los alumnos distraidos hablando entre
siy sin prestar atencién a la explicacién
de la profesora.

Figural
Dibujo de la profesora explicando
a alumnos distraidos
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Un participante se identifica como
profesor con la metafora conductista
del juez que imparte justicia a todos
por igual, metafora sefialada por Ben-
Peretz et al. (2003) y Lorsbach et al.
(1992). Algunas de las metaforas con-
ductistas se identifican con el profesor
autoritario, duro como una piedra. En
los dibujos realizados por uno de los
participante se representa como un
angel: “por las buenas puede ser un sol”,
0 como un demonio: “por las malas su
peor pesadilla”. Estas metaforas expre-
san emociones negativas muy fuertes.
Las metaforas tienen un fuerte compo-
nente afectivo y pueden ayudar a los
profesores a tomar conciencia de sus
sentimientos y emociones (Mellado et
al., 2014a y 2015; Rebollo et al., 2008
y 2013).

Varias metaforas cognitivas cons-
tructivistas para el profesor (la espon-
ja, el tren, la mano y el sol, ascender la
montafia, el sembrador, la luz y el calor
y el arbol) son comunes entre el pretest
y el postest, por lo que las comentare-
mos posteriormente.

Entre las situadas para el profesor
se encuentra la del pajaro que es libre y
guia a sus alumnos y mira desde arriba
con cierta perspectiva (Thomas y Beau-
champ, 2011). Otras metaforas situa-
das para el profesor, que comentaremos
posteriormente, son la de la batuta del
director de orquesta, la del camino y la
de la luz que ilumina el camino.

Entre las autorreferenciadas para el
profesor hemos identificado varias de
animales, como la hormiga o el biho.

Los participantes del grupo de Eco-
nomia no han expresado metaforas
relacionadas con la economia ni con los
contenidos especificos de sus especiali-
dades formativas. Este resultado coin-
cide con otros anteriores (Mellado et
al., 2012), en que las metaforas no esta
asociadas a contenidos concretos, sino
que son expresion de una visién general
de la ensenanza y del rol del profesor,
formada de sus propias experiencias
como alumnos y de sus experiencias de
ensefianza.

Evolucion de las metdforas en los
participantes de Economia que
realizaron el pretest y el postest

Hubo 14 participantes que realiza-
ron tanto el pretest como el postest, por
lo que en estos futuros profesores puede
realizarse un seguimiento de la evolu-
cion de sus metaforas durante la rea-
lizacién del Master, antes y después de
las practicas de ensefianza en los cen-
tros de secundaria. A continuacién ana-
lizaremos la evolucion de las metaforas
de estos 14 participantes, que identifi-
caremos con las siglas E1, E2... E14.

Los participantes E1 y E2 mantienen
sus metaforas conductistas-transmisi-
vas, para el profesor, antes y después de
las practicas de ensefianza. E1 repre-
senta al profesor como una maquina,
tanto en el pre como en el postest (figu-
ra II), manteniendo la misma metéafo-
ra durante el Master. La metafora de
la maquina es habitual en los estudios
sobre las organizaciones empresaria-
les (Morgan, 1980), representando una
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visién tradicionalista de la empresa,
trabajando como maquinas, de forma
rutinaria, eficiente, exacta y predeci-

ble. También Weiner (1991) utiliza esta
metafora en su teoria de la motivacién
y de la atribucién de causas.

Figura II
Dibujos para la metafora de la maquina del profesor (pre y postest)

El participante que denominamos E2
mantiene sus metaforas conductistas-
transmisivas. Para el profesor se iden-
tifica con la mirada asesina (antes) y

la mirada del lobo (después), metaforas
que tienen un alto grado de agresividad
(figura III) y que expresan emociones
negativas muy fuertes.

Figura III
Dibujos para la metafora de la mirada asesina
y mirada de lobo del profesor (pre y postest)

El participante E3 cambia sus meta-
foras, pero las mantiene dentro de las
conductistas-transmisivas. En el pre-
test se identifica con el futbolista Cris-
tiano Ronaldo, que se caracteriza mas
por ser una figura centrada en el juego
individual que en repartir juego a sus
compaieros, y del lobo entre corderos.
En el dibujo del pretest se representa
como una boca que transfiere el cono-

cimiento a los alumnos-esponjas. En
el postest se representa como un libro
abierto (figura IV). Este futuro profesor
representa metaforas diferentes en las
escritas que en las dibujadas. Las meta-
foras del texto expresan cualidades y
emociones individuales del profesor,
mientras que los dibujos se refieren al
modelo transmisivo de ensefianza del
profesor y del libro a los alumnos.

32 DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES Y SOCIALES. N° 30. 2016/1, 23-44



Figura IV
Dibujos para la metaforas conductistas-transmisivas del profesor
y los alumnos (pre y postest)

E4 se mantiene dentro de la catego-
ria conductista-transmisiva, pero cam-
bia la metafora del profesor del libro
abierto por el pozo de sabiduria y la luz

de la ciencia. Los dibujos son coherentes
con este modelo: el del pretest represen-
ta un libro y el del postest al profesor
dirigiéndose a los alumnos (figura V).

Figura'V
Dibujos para la metafora del libro abierto
y del pozo de sabiduria del profesor (pre y postest)

E5 también mantiene sus metaforas
antes y después de las practicas, dentro
de la categoria cognitiva-constructivis-
ta. Tanto en el pre como en el postest
se identifica con el sembrador y a los
alumnos con las semillas que germinan
y crecen (figura VI). El sembrador tiene
que regar y cuidar a todas las plantas
segun sus necesidades. La metafora
del sembrador ha sido identificada en
varios trabajos como cognitiva cons-
tructiva (Buaraphan, 2011), comple-
mentaria de la metafora de la semilla

para el alumno (Gurney, 1995; Saban,
2010). Seung et al. (2011) ademas rela-
cionan estas metaforas con mantener
un buen clima en el aula.

La metafora del desarrollo de las
plantas para el proceso de ensefianza-
aprendizaje la mantiene el participante
E6 en el pre y postest. En ambos casos
las hemos catalogado como cognitivas-
constructivistas, ya que el profesor y
los demas componentes de la educacion
serian los rayos del sol, que aportan lo
que los seres vivos necesitan para su
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Figura VI
Dibujos para la metafora del sembrador para el profesor
y de la semilla para los alumnos (pre y postest)

desarrollo (figura VII), pero el profesor que crecen y se desarrollan (Saban,
no esta solo sino en el contexto de la 2010) incidiendo mas en el proceso del
comunidad educativa. Las metaforas aprendizaje que en el producto final
organicas se clasifican como cognitivas- Cassel y Vincent (2011).

constructivista y reflejan organismos

Figura VII
Dibujos para la metafora del desarrollo de los seres vivos (pretest y postest)

El participante E7, que basicamen- el camino o mano que guian, y en el pos-
te mantiene para el profesor metaforas test el camino a seguir, que guia a los
situadas, en el pretest se identifica con alumnos por el laberinto (figura VIII).

Figura VIII

Dibujos para las metaforas de la mano que guia (pretest)
y del camino a seguir (postest)
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E8 mantiene la metafora del direc-
tor de orquesta (figura IX), antes y des-
pués de las practicas de ensenanza. En
otros trabajos esta metafora ha sido
catalogada como cognitiva-construc-
tivista (L6opez-Luengo et al., 2015) o
como situada, porque el director dirige

a un colectivo, pero cada alumno toca
un instrumento diferente (Ben-Peretz
et al., 2003; Levy et al., 3007; Seferoglu
et al., 2009; Serrano y Pozo, 2006), que
coincide con el significado dado por este
participante, tanto en el texto como en
los dibujos.

Figura IX
Dibujos para la metafora del director de orquesta (pre y postest)

En E9 se mantienen sus metaforas
situadas sobre el profesor: luz que ilu-
mina el camino (pretest) y que los ilu-

mina y los guia en el postest, mostrando
también coherencia en lo expresado en
el texto y en los dibujos (figura X).

Figura X
Dibujos para las metaforas de luz que ilumina el camino del profesor
(pretest y postest)
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En E10 se detecta una evolucion en
sus metaforas del profesor. En el pre-
test se identifica con un tren que tiene
que llegar a una hora a las estaciones
y que avanza con vagones-alumnos o
sin ellos, lo que denota una imagen con-
ductista-transmisiva, porque el tren va
a su ritmo, independientemente de las
caracteristicas de los vagones-alumnos
y el vagén que no lo pueda seguir se des-
engancha y no llega a la meta (para esta
metéafora no ha realizado dibujo). Para
Saban (2010) 1a metafora del vagén de
tren representa la sumisién del alumno
al profesor, ya que éstos tienen un rol
pasivo supeditados a la maquina. En
el postest cambia la metafora y consi-
dera al profesor como la luz que guia el
camino (figura XI), identificada como
situada en numerosos trabajos (Gur-
ney, 1995; Sillman y Dana, 2001; Tho-
mas y Beauchamp, 2011).

E11 en el pretest se identifica con
la metafora de la hormiga, por ser muy
trabajadora, que inicialmente clasifi-
camos como autorreferenciada, pero

Figura XI
Dibujos para la metafora de luz en
el camino para el profesor (postest)

que en el dibujo (figura XII) se mues-
tra escribiendo en la pizarra sin par-
ticipacion de los alumnos, por lo que
tiene connotaciones transmisivas. En
el pretest también se identifica con la
metafora de la esponja para el profesor,
mucho mas habitual para alumnos, con
el significado de estar siempre apren-
diendo (Crawford, 2000). Sin embargo
en el postest las metaforas que senala
para el profesor son las del sembrador,
de caracteristicas cognitivas-construc-
tivistas, y del perro guia como lazarillo,
que puede clasificarse entre situada,
por ser guia, y cognitiva-constructi-

Figura XII
Dibujos para la metafora del profesor como hormiga (pretest)
y como sembrador y perro guia (postest)
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vista, por ser una ayuda para el ciego-
alumno, que para este futuro profesor
es el que toma sus propias decisiones.
Estas metaforas muestran una clara
evolucion en este participante antes y
después de las practicas.

También se detecta evolucion en las
metaforas del profesor de E12 que pasa
de la metafora conductista del lider
en el pretest, hacia otra mas situadas,
como el camino a seguir, en el postest
(figura XIII).

Figura XIII
Dibujos para las metaforas del profesor del lider (pretest)
y del camino (postest)

También hemos detectado una evo-
luciéon en E13. En el pretest se identi-
fica con la metafora del padre (conduc-
tista), que representa la autoridad y
el respeto, pero también el carinio y el
cuidado (cognitiva), metafora sefialada
en numerosos estudios previos (Alarcén
et al., 2014; Buaraphan, 2011; Sefero-
glu et al., 2009); también se identifica

con la metafora del amigo, cognitiva
por la cercania; y con la del biiho (auto-
rreferenciada), por la observacion y la
sabiduria, sefialada por Saban (2010)
(figura XIV). En el postest se identifica
con el sembrador y para el alumnado
en las plantas que crecen y se desarro-
llan, metaforas organicas de significado
cognitivo-constructivista.

Figura XIV
Dibujos para las metaforas de padre, amigo y buiho para el profesor
(pretest) y del sembrador (postest)
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Finalmente E14 muestra también una
progresion en el significado de sus meta-
foras. En el pretest se identifica con la
metafora de ascender una montafa con
trabajo y sudor (cognitiva-constructivis-
ta) (figura XV). En el postest incide en el
trabajo bien hecho y en el arte de ensenar,

pero afiade que es el guia de la escalada
(situada) y el propio dibujo representa a
varias figuras. Escalar una montana es
una metafora identificada por Cassel y
Vincent (2011) que incide en la meta final
(producto), pero también en la importan-
cia de la propia escalada (proceso).

Figura XV
Dibujos para la metafora de escalar una montaiia (pre y postest)

En la tabla I se resumen los cambios
realizados antes y después de las prac-
ticas de ensefianza para los 14 partici-
pantes que realizaron el pre y el pos-
test: 8 no cambiaron de categoria en sus

metaforas, aunque alguno cambié las
metaforas dentro de la misma catego-
ria y cinco cambiaron sus metaforas del
profesor, realizando una progresioén en
los modelos.

Tabla I
Cambios en las metaforas del profesor antes y después de las Practicas de Enseiianza
(T = Transmisiva-conductista; C = Cognitiva-Constructivista; S = Situada-social; A = Auto-referenciada)

Participantes comunes Evolucién metaforas profesor Cambios de categoria en las
al pre y postest del pre al postest metaforas del profesor
E1l T--T No cambian
E2 T--T No cambian
E3 T---T No cambian
E4 T--T No cambian
E5 C---C No cambian
E6 C--C No cambian
E7 S-S No cambian
E8 S--S No cambian
E9 S--S No cambian
E10 T---S Progresion Profesor
E11 T ---CS Progresion Profesor
E12 T--S Progresion Profesor
E13 TCA --- C Progresion Profesor
E14 C--S Progresion Profesor
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6. Conclusiones

Con relacién al primer objetivo, la
mayoria de los participantes han sido
capaces de conceptualizar su roles
como profesores en forma de metaforas.
Tanto el texto escrito como los dibujos,
se han mostrado como excelentes recur-
sos para sintetizar el significado de las
metaforas.

Con relacion al segundo objetivo, los
participantes han expresado las razo-
nes y explicaciones para identificarse
con sus metaforas personales. En la
mayor parte de los casos coinciden los
significados del texto y del dibujo, pero
en los casos en los que hay diferencias,
es el dibujo el que mejor representa el
significado de las metaforas.

Para el tercer objetivo hemos clasi-
ficado las metaforas personales de la
muestra dentro de las categorias con-
ductista-transmisiva, cognitiva-cons-
tructivista, situadas y auto-referencia-
das. Al comparar las metaforas para
el profesor de todos los participantes,
antes y después de las practicas de ense-
fianza se observa una gran disminucion
de las metaforas conductistas-transmi-
sivas y un aumento de las cognitivas-
constructivistas y de las situadas, man-
teniéndose un porcentaje similar para
las autorreferenciadas. Sin embargo,
como hemos indicado anteriormente,
hay que tener en cuenta que el ntimero
de participantes fue mayor en el pretest
que en postest.

Otro resultado significativo, coinci-
dente con anteriores estudios (Mahlios
et al., 2010; Mellado et al., 2012 y 2015),

es que las metaforas no esta asociadas
a contenidos concretos, sino que son
expresién de una vision general de la
ensenanza y del rol del profesor, forma-
da de sus propias experiencias como
alumnos y de sus experiencias de ense-
nanza.

En cuanto a la evoluciéon de los 14
participantes que realizaron el pre y el
postest, 8 no cambiaron de categoria en
sus metaforas, aunque alguno cambié
las metaforas dentro de la misma cate-
goria, lo que nos indica que para estos
profesores las metéaforas y sus mode-
los asociados estdan ya muy asentados
al comienzo del Master y la realizacién
del mismo y de las practicas no ha inci-
dido en sus modelos. Sin embargo cinco
futuros profesores cambiaron sus meta-
foras, realizando una progresion en sus
metaforas de modelos didacticos cen-
trados en el profesor y la ensenanza a
otros méas centrados en el alumnado y
el aprendizaje.

Para el profesorado de Economia
en formacién, el conocimiento y la
reflexién sobre sus propias metéaforas,
se ha mostrado como una buena herra-
mienta para conceptualizar sus concep-
ciones y sus roles docentes y, en algunos
de ellos, para iniciar procesos de cambio
en los mismos. Esta reflexion nos pare-
ce especialmente importante durante
las practicas de ensefianza, un periodo
en el que se consolidan rutinas de ense-
fnianza y en el que los futuros profesores
estan sometidos a una fuerte presion
emocional.

Una implicacién para continuar
investigando en futuros trabajos, es que
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los resultados aportados estan recogi-
dos de lo que el profesor dice, pero no de
la observacién de lo que el profesor hace
en el aula, y que seria necesario inves-
tigar para contrastar las metaforas y
modelos declarados con los observados
en la practica del aula.
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