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RESUMEN 
 

ABSTRACT 

Aunque la literatura pedagógica demuestra los 

beneficios del uso de metodologías activas en el aula, 

el cambio metodológico en educación secundaria 

constituye un verdadero reto para el profesorado. Esta 

investigación tiene como objetivo conocer la 

frecuencia de uso de metodologías activas en el aula 

de secundaria e indagar sobre los elementos que 

facilitan y dificultan el cambio metodológico, según el 

profesorado, en esta etapa educativa. Se trata de un 

estudio descriptivo. Los datos se recogieron mediante 

una encuesta y fueron analizados, a través del software 

ATLAS.ti, a partir de una lógica inductiva, realizando 

un análisis categorial temático hasta conseguir 

acuerdo intersubjetivo sobre cada categoría. En este 

estudio participaron 149 docentes españoles de 

educación secundaria, el 78,5% mujeres y el 21,5% 

hombres. Los resultados muestran la frecuencia de uso 

de metodologías activas por parte de los docentes de 

educación secundaria y profundizan en diversos 

elementos que facilitan y dificultan el cambio 

metodológico, sin duda, aspectos clave para avanzar 

en el comportamiento innovador del profesorado y 

vencer las resistencias al cambio metodológico en esta 

etapa educativa.  

 Although the pedagogical literature demonstrates the 

benefits of using active methodologies in the 

classroom, the methodological change in secondary 

education constitutes a real challenge for teachers. 

This research aims to determine the frequency of 

active methodologies in the secondary classroom and 

investigate the elements that facilitate and hinder 

methodological change, according to teachers, in this 

educational stage. It is a descriptive study. The data 

was collected through a survey and analyzed, through 

the ATLAS.ti software, based on inductive logic, 

performing a thematic categorical analysis until 

intersubjective agreement was achieved on each 

category. A total of 149 Spanish secondary school 

teachers participated in this study, 78.5% women and 

21.5% men. The results show the frequency of use of 

active methodologies by secondary school teachers 

and delve into various elements that facilitate and 

hinder methodological change, without a doubt, 

critical aspects of advancing teachers' innovative 

behavior and overcoming resistance to change-

methodology in this educational stage. 

Palabras clave: comportamiento innovador; docentes 

de secundaria; obstáculo al desarrollo; resistencia al 

cambio; formación educativa. 

 

 Keywords: innovative behavior; high school 

teachers; obstacles to development; resistance to 

change; educational training. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La metodología didáctica es un elemento esencial en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, ya que permite 

definir tanto la forma de aprendizaje del alumnado como 

la forma de enseñanza del docente (Gil et al., 2018). Las 

metodologías activas están centradas en un mayor 

trabajo competencial (Muntaner et al., 2022), son 

definidas por Labrador y Andreu (2008, p. 6) como: 

“métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente 

para convertir el proceso de enseñanza-aprendizaje en 

actividades que fomenten la participación activa del 

estudiante y su protagonismo”. Rodríguez-García 

(2021) establece que la utilización metodológica es un 

constructo multifactorial y propone un modelo 

explicativo de su utilización compuesto por 4 factores 

relativos a la institución educativa, a la administración 

educativa, al alumnado y al docente. 

La revisión de la literatura demuestra cómo el uso de 

métodos más activos en el aula no influye 

negativamente en el rendimiento de los estudiantes 

(Álvarez-Morán et al., 2018; Muntaner et al., 2020; 

Rodríguez-García, 2021) y favorecen una educación 

más inclusiva, permitiendo la presencia, participación y 

progreso de todos los estudiantes (Muntaner et al., 2022; 

Orozco y Moriña, 2020; Sandoval et al., 2020; Simón et 

al., 2021). Sin embargo, en las aulas de Educación 

Secundaria Obligatoria (ESO) siguen predominando 

metodologías pasivas con mayor presencia que en las 

aulas de educación primaria (Rodríguez-García y Arias-

Gago, 2019). Los docentes afirman conocer las 

metodologías activas, pero un porcentaje reducido es el 

que las lleva a cabo en el aula (Gil, 2017; León-Díaz et 

al, 2020). Según apunta Jiménez y Wamba (2003) los 

docentes no cambian rápidamente sus ideas y 

concepciones y tampoco su manera de proceder en el 

aula. El cambio metodológico hacia la mejora educativa 

es un proceso difícil y complicado en el que influyen 

diferentes elementos o factores (Vázquez et al., 2010). 

En esta línea, y enmarcado en la educación secundaria 

obligatoria, Imbernón (2019) apunta a la formación, la 

capacidad de los docentes en intervenir en el currículum 

con mayor autonomía, el funcionamiento del centro, los 

cambios organizativos, la gestión o la evaluación de los 

aprendizajes y de los docentes como elementos clave 

para una educación de calidad. Así mismo, diversos 

estudios subrayan algunos elementos facilitadores del 

cambio metodológico en secundaria, como el trabajo 

colaborativo (García-Valcárcel y Tejedor, 2018; Gil, 

2017), el liderazgo pedagógico de los docentes 

(González et al., 2019) o un clima de confianza en el 

centro promovido por los equipos directivos (Gómez-

Jarabo y Cabañero, 2021), que hacen que los cambios 

sean realmente mejoras (Robinson, 2022). 

Sin embargo, en los procesos de cambio y 

transformación se identifican diferentes barreras o 

problemas (Robinson, 2022). San Fabián (2006) apunta 

el trabajo colaborativo del profesorado destacando los 

déficits a la hora de aprender de manera cooperativa en 

la formación inicial y continua del docente, las barreras 

propias de la institución educativa (la excesiva 

burocracia, el exceso de reuniones, la sobrecarga de 

trabajo de aquellos profesores más competentes, la 

organización del horario lectivo…) y aquellas barreras 

de carácter personal que pueden aparecer (malas 

experiencias o escasa experiencia a la hora de colaborar 

con otros profesionales, carencia de confianza en uno 

mismo, en los compañeros, en los coordinadores o en la 

actividad en sí, posibles conflictos interpersonales…). 

Por todo lo dicho anteriormente, el objetivo de este 

estudio es conocer la frecuencia de uso de metodologías 

activas en el aula de secundaria e indagar sobre los 

elementos que facilitan y dificultan el cambio 

metodológico según el profesorado. En concreto, se 

darán respuesta a las siguientes preguntas de 

investigación: 

1. ¿Con qué frecuencia se llevan a cabo metodologías 

activas en el aula de educación secundaria 

obligatoria? 

2. ¿Qué elementos facilitan y dificultan el cambio 

metodológico en educación secundaria? 

2. METODOLOGÍA 

2.1. Muestra 

Se ha utilizado un muestreo no probabilístico de tipo 

bola de nieve o en cadena. En este estudio han 

participado un total de 149 docentes de educación 

secundaria (Tabla 1). 

Tabla 1. Distribución de la muestra 

Sexo Equipo directivo Años de experiencia 

TOTAL 
Mujeres Hombres Sí No 0-1 años 2-5 años 6-9 años 10-14 años +15 años 

117 
78,5% 

32 
21,5% 

14 
9,4% 

135 
90,6% 

13 
8,7% 

25 
16,8% 

11 
7,4% 

25 
16,8% 

75 
50,3% 

149 
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El 78,5% (117) eran mujeres y el 21,5% (32) eran 

hombres. El 9,4% (14) formaban parte de los equipos 

directivos y el 90,6% (135) del equipo docente. Por lo 

que respecta a la experiencia laboral muestran que el 

8,7% (13) de los encuestados llevan de 0-1 año 

trabajado, el 16,8% (25) entre 2-5, el 7,4% (11) entre 6-

9, el 16,8% (25) entre 10-14 y el 50,3% (75) más de 15 

años trabajados.  

En cuanto a la especialidad, un 14,8% (22) pertenecían 

a la especialidad de lengua extranjera: inglés. De lengua 

castellana y literatura pertenecían un 10,7% (16) de los 

participantes. Con un 9,4% (14), respectivamente, 

biología y geología, geografía e historia, física y 

química y matemáticas. Un 8,7% (13) pertenecían a la 

especialidad de lengua catalana (valenciano) y su 

literatura. Con menor participación encontramos las 

especialidades de orientación educativa con un 6,7% 

(10), tecnología y procesos industriales con un 4,7% (7), 

lengua extranjera: francés y área de formación 

profesional: especialidades de informática y sistemas 

electrónicos, ambas con 4% (6). Con apenas 

participación se encuentran las especialidades de 

educación física y filosofía ambas con 2,7% (4), dibujo 

con un 2% (3) y economía y área de formación 

profesional: empresa, comercio y turismo ambas con un 

0,7% (1). 

2.2. Procedimiento y análisis de los datos 

Se trata de un estudio descriptivo. Para la recogida de 

datos se utilizó una encuesta en formato electrónico a 

través de la herramienta de Google Formulario. La 

encuesta constaba de dos partes claramente 

diferenciadas, en la primera, se preguntaban datos 

sociodemográficos (sexo, años de experiencia, rol y 

especialidad) y en la segunda, se preguntaron tres 

cuestiones: 1) ¿Con qué frecuencia utilizas prácticas 

activas en tu clase?, 2) Señala los condicionantes que 

crees que facilitan el cambio metodológico en tu aula y 

3) Señala los condicionantes que crees que dificultan el 

cambio metodológico en tu aula. La primera pregunta 

estaba presentada mediante una escala tipo Likert de 1 a 

5 (nunca, casi nunca, en ocasiones, con frecuencia, casi 

siempre, siempre) y las dos últimas preguntas eran 

abiertas, es decir, los participantes podían escribir 

libremente los condicionantes que facilitan o dificultan 

el cambio metodológico en su aula. Combinando de esta 

manera la recogida de datos cuantitativos y cualitativos. 

La recogida de datos se inició en noviembre del 2020 y 

la encuesta se cerró en diciembre del 2021. Se hizo 

difusión por correo electrónico gracias a la ayuda del 

equipo de asesores y prospectores de algunos Centros de 

Formación, Innovación y Recursos Educativos 

(CEFIREs) de la Comunidad Valenciana (España). 

Antes de contestar, los participantes daban, de manera 

explícita, su consentimiento a participar en la 

investigación (marcando: Sí, doy mi consentimiento). 

Los participantes contestaron de manera voluntaria 

garantizando su anonimato. Para ello se estableció un 

sistema de códigos. Por ejemplo: (Participante N1). Una 

vez se cerró la recogida de datos se procedió con el 

análisis de los mismos. En cuanto a la primera pregunta, 

se han extraído los porcentajes de respuestas mediante 

una hoja de cálculo de Excel. Con las respuestas a la 

segunda y tercera pregunta,  se procedió a un análisis de 

contenido de tipo semántico (Miles y Huberman, 1994; 

Saldaña, 2009) a través del software ATLAS.ti (versión 

8.4.5). El análisis ha seguido una lógica inductiva, 

realizando un análisis categorial temático en el que se 

fueron definiendo categorías de manera tentativa, las 

cuales se fueron delimitando y afianzando hasta 

conseguir acuerdo intersubjetivo entre los 

investigadores sobre cada categoría. Se ha efectuado un 

análisis de contenido de tipo cualitativo (porcentajes de 

respuestas) y cuantitativo (agrupación de los verbatims 

en códigos y categorías) de los datos recabados (Andréu, 

2002). En la Tabla 2 se presenta una síntesis del proceso 

de análisis de datos efectuado. 

Tabla 2. Proceso de análisis de datos 

Recogida de datos cuali-cuanti (encuesta 
electrónica) y establecimiento de un sistema 

de códigos por participante 
↓ 

Análisis de datos de las preguntas de la 
encuesta 

↓ 
Primera pregunta: porcentajes 

↓ 
Segunda y tercera pregunta: análisis categorial 

temático 
Comparación sustantiva de las unidades de 

significado 

3. RESULTADOS 

3.1. ¿Con qué frecuencia se llevan a cabo 

metodologías activas en el aula de educación 

secundaria obligatoria? 

Un 4,7% (7) afirman que siempre, mientras que un 

15,4% (23) afirman que casi siempre. Con parecidos 

porcentajes de respuesta, el 39,6% (59) afirma que en 

ocasiones y el 38,3% (57) con frecuencia. Un 2% (3) 

arguye que casi nunca llevan a cabo prácticas activas en 

su aula. Ningún informante ha afirmado no utilizarlas 

nunca, ver Figura 1. 

3.2. ¿Qué elementos facilitan el cambio 

metodológico en la ESO? 

Por una parte, los elementos que facilitan el cambio 

metodológico en la etapa de educación secundaria 

obligatoria, según los participantes en este estudio, se 

pueden agrupar en tres categorías principales: a) apoyos, 
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b) marco de actuación docente y c) personales (Tabla 3). 

 
Figura 1. Frecuencia de uso de metodologías activas 

en el aula 

El análisis de los porcentajes de las categorías obtenidas, 

detecta como uno de los principales elementos que 

facilita el cambio metodológico son los propios 

estudiantes con un 23,9% de las respuestas. Los 

segundos porcentajes más altos se centran en la ratio 

más baja (con un 14,8%) y la formación y el 

conocimiento sobre las diferentes estrategias 

metodológicas (con un 14,3%). Otro elemento 

facilitador del cambio reside en la motivación y la 

actitud docente con un 11,7%. Con un 7,8%, 

respectivamente, se muestran los apoyos del centro o del 

equipo directivo y elementos propios de la organización 

del aula (ambos con el mismo porcentaje). Con el 

mismo porcentaje de respuestas, un 6,5%, se detecta la 

coordinación docente y el uso de los recursos TIC como 

elementos facilitadores del cambio metodológico. Con 

porcentajes más bajos se encuentran: la planificación de 

la acción educativa (3,5%), la co-enseñanza (1,3%), la 

legislación educativa (1,3%) y el apoyo de la 

administración (0,4%). 

a) Apoyos 

La primera categoría se centra en los apoyos que dan 

soporte al cambio metodológico. Más específicamente, 

destacan el apoyo del centro y el rol que juega el equipo 

directivo en el cambio metodológico. “Un equipo 

directivo que nos apoya e invita a usar estas 

metodologías” (Participante N131). También acentúan 

la flexibilidad y el buen clima de trabajo. “Buen 

ambiente de trabajo y flexibilidad de los equipos 

directivos para poner en marcha propuestas por parte 

del profesorado” (Participante N33). Así como, la 

libertad a la hora de articular el acto didáctico. 

“Libertad de aplicar metodologías innovadoras por 

parte del centro” (Participante N136). Una informante 

señala el papel de la administración. Otro apoyo 

importante a la hora de emprender el cambio 

metodológico radica en la coordinación docente. 

“Compartir materiales, ideas. Trabajar en equipo entre 

los docentes” (Participante N130). Y en la co-

enseñanza o docencia compartida. “La posibilidad de 

docencia compartida con otros módulos” (Participante 

N100).  

Tabla 3. Elementos que facilitan el cambio 

metodológico en la ESO.  

Categorías n % 

1. Apoyos   

1.1. Apoyo del centro/ equipo directivo 18 7,8 

1.2. Apoyo de la administración 1 0,4 

1.3. Coordinación docente 15 6,5 

1.3.1. Co-enseñanza 3 1,3 

2. Marco de actuación docente   

2.1. Planificación de la acción educativa 8 3,5 

2.2. Organización del aula 18 7,8 

2.3. Ratio 34 14,8 

2.4. Recursos TIC 15 6,5 

2.5. Legislación educativa: currículo 3 1,3 

3. Personales   

3.1. Docentes   

3.1.1. Motivación 27 11,7 

3.1.2. Formación 33 14,3 

3.2. Alumnado 55 23,9 

TOTAL 230 100% 

b) Marco de actuación docente 

Los participantes señalan la importancia de disponer de 

tiempo para la planificación o programación de la 

acción educativa. “Disponer de tiempo para planificar 

metodologías activas” (Participante N127). Otro 

elemento facilitador hace referencia a la organización 

del aula. “La gestión del aula de manera creativa” 

(Participante N54). En este caso, los informantes de este 

estudio hacen referencia al espacio como elemento 

pedagógico: “Disposición de las aulas” (Participante 

N137), a la gestión de los tiempos y a la disposición de 

materiales suficientes: “Material para el aula que nos 

ayude en este cambio” (Participante N27). La ratio 

también es un factor que favorece la transformación de 

las prácticas educativas hacia la mejora. “Grupos 

reducidos, la bajada de ratio es el condicionante más 

importante en mi opinión para facilitar el cambio 

metodológico en las aulas” (Participante N49). O los 

mecanismos que reduzcan el número de alumnado en el 

aula como pueden ser los desdobles. “Cuando hay 

desdobles y el grupo es más reducido resulta mucho más 

fácil aplicar metodologías más activas” (Participante 

N27). El uso y la aplicabilidad de los recursos TIC en el 
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aula también son favorecedores del cambio 

metodológico. “Las tecnologías permiten desarrollar 

algunas metodologías más fácilmente” (Participante 

N28). Por último, aunque con un porcentaje muy 

reducido, se nombra la legislación y el currículum: “El 

currículum de la materia” (Participante N110). 

c) Personales  

La tercera categoría hace referencia a elementos 

personales como son los principales implicados en el 

proceso de enseñanza- aprendizaje. La motivación y la 

actitud docente es clave para transformar y mejorar las 

prácticas didácticas. “Tengo ganas, interés y no estoy 

acomodada” (Participante N148). La formación es otro 

componente referenciado. “Formación en el centro con 

sesiones de intercambio, reflexión y análisis de nuestra 

práctica educativa” (Participante N89). Finalmente, se 

hace referencia a la importancia de la participación 

activa del alumnado. “La predisposición del alumnado, 

protagonista del mismo dejando el papel del profesor 

como mero guía” (Participante N11). Y también a la 

motivación y el nivel de implicación de los estudiantes. 

“Que sea un buen grupo, alumnos motivados y con 

ganas de aprender e involucrarse” (Participante N53). 

3.3. ¿Qué elementos dificultan el cambio 

metodológico en la ESO? 

Por otra parte, los elementos que dificultan el cambio 

metodológico en la etapa de educación secundaria 

obligatoria se agrupan en cinco categorías principales: 

a) Situación sanitaria ocasionada por la Covid-19; b) 

Escaso liderazgo del equipo directivo; c) el docente; d) 

Dificultades en la gestión del aula y e) el alumnado. 

(Tabla 4).  

Tabla 4. Elementos que dificultan el cambio metodológico en la ESO 

Categorías n % 

1. Situación sanitaria ocasionada por la Covid-19 21 8,4 

2. Centro: escaso liderazgo del equipo directivo 5 2,0 

3. Docente   

3.1. Resistencias (miedos, zona confort, motivaciones, etc.) 14 5,6 

3.2. Poca formación o conocimiento 25 10,0 

4. Dificultades en la gestión del aula por…   

4.1. Aulas masificadas 38 15,1 

4.2. Carencia de recursos 23 9,2 

4.3. Problemas tecnológicos (equipamiento, wifi…) 6 2,4 

4.4. Espacios e infraestructuras deficientes 13 5,2 

4.5. Exceso temario (currículo) 17 6,8 

4.6. Poca implicación/ desconfianza familias 5 2,0 

4.7. Escaso tiempo 28 11,2 

4.7.1. Carencia de estructuras para la coordinación docente 22 8,8 

4.7.2. Sobrecarga de trabajo/ burocracia 6 2,4 

5. Alumnado   

5.1. Disruptivos/ problemas de conducta 7 2,8 

5.2. Concepción de la diversidad como un problema 5 2,0 

5.3. Poca cultura participativa/ implicación 9 3,6 

5.4. Escasa motivación 7 2,8 

TOTAL 251 100% 

Los elementos que dificultan el cambio o la 

transformación de las prácticas de aula, con mayor 

porcentaje, son las aulas masificadas con un 15,1%, el 

escaso tiempo con un 11,2%, la poca formación o 

conocimiento con un 10%, la carencia de recursos 9,2%, 

la carencia de estructuras para la coordinación docente 

8,8% y la situación sanitaria ocasionada por la Covid-19 

con un 8,4%. Con menor porcentaje, pero también 

concebidos como obstáculos para el cambio, se hace 

referencia al exceso del temario (currículo) con un 

6,8%, las resistencias docentes (miedos, zona de 

confort, motivaciones, etc.) con un 5,6% y espacios e 

infraestructuras deficientes con un 5,2%, la poca cultura 

participativa e implicación por parte del alumnado con 

un 3,6%. Con porcentajes similares se manifiestan, 

como obstáculos, las conductas problemáticas del 

alumnado disruptivo y la escasa motivación por parte 

del alumnado con un 2,8%, los problemas tecnológicos 

(equipamiento, wifi…) con un 2,4% y la sobrecarga de 

trabajo (burocracia) ambas con el mismo porcentaje. 



Revista Ciencias Pedagógicas e Innovación • e-ISSN 1390-7603 • Vol. 10 • Nº 1 • enero – junio 2022 

Facilitadores y obstáculos para el cambio metodológico en secundaria: uso de metodologías activas en el aula 

P
ág

in
a6

0 
| R

C
P

I 

Con un 2% se menciona el escaso liderazgo del equipo 

directivo, la poca implicación o desconfianza por parte 

de las familias y la concepción, por parte del 

profesorado, de la diversidad como un problema. 

a) Situación sanitaria ocasionada por la Covid-19 

En lo que respecta al análisis de contenido, la situación 

sanitaria ocasionada por la Covid-19, y todo lo que ella 

conlleva, ha supuesto un gran impedimento para llevar 

a cabo estrategias metodológicas activas.  

“La situación Covid no permite el trabajo 

cooperativo en el aula, estaciones ni rincones. 

En una clase de idiomas el uso de mascarilla 

dificulta entender lo que los alumnos 

responden y las conversaciones a distancia son 

difíciles de llevar” (Participante N87). 

b) Centro: escaso liderazgo del equipo directivo 

Además, el escaso liderazgo del equipo directivo 

también influye negativamente en la mejora educativa 

de los centros. “La falta de liderazgo, hacia el cambio 

metodológico, por parte del equipo directivo” 

(Participante N54). 

c) Docente 

Al focalizar en la categoría referente al docente se 

encuentran una serie de reticencias por parte de estos: el 

miedo al error, estar acomodados, escasa motivación 

hacia su labor docente, inseguridad o escepticismo hacia 

las metodologías activas. “El perfil y rol del cuerpo 

docente, anclado en la zona de confort (clase expositiva 

o magistral), pues la mayoría de los y las docentes optan 

por una práctica tradicional” (Participante N54). 

Lógicamente, la poca formación o conocimiento supone 

un impedimento importante a la hora de articular en el 

aula metodologías activas y participativas. “El 

desconocimiento de las nuevas metodologías por parte 

del profesorado” (Participante N50). Un informante 

plantea la creación de una red de profesorado que 

permita compartir y analizar experiencias didácticas en 

grupo.  

Creo que es muy importante la formación y la 

ayuda posterior durante la puesta en marcha 

además de la creación de una red de docentes 

donde se puedan compartir prácticas y 

experiencias, así como crear grupos de trabajo 

y mantener la comunicación (Participante 

N41). 

Del mismo modo, un informante señala el hecho de no 

contar con referentes de experiencias prácticas que les 

ayuden a ilustrar y ejemplificar en la planificación y 

ejecución de la puesta en práctica. “Falta de modelos 

prácticos de los que aprender” (Participante N130). 

d) Dificultades en la gestión del aula 

Otra categoría reseñable en este estudio se centra en la 

dificultad de gestionar el aula a causa de diversos 

elementos. Uno de ellos hace referencia a las elevadas 

ratios, lo que conlleva aulas masificadas. “Las aulas 

masificadas generan verdaderos problemas para 

trabajar en equipos” (Participante N91). La carencia de 

recursos también es un obstáculo para el profesorado, 

bien por la escasez de materiales o por el escaso 

presupuesto. “La falta de presupuestos en la 

incorporación de las TIC de manera efectiva” 

(Participante N54). Lo que se suma a los problemas 

tecnológicos o de acceso a la tecnología. “Debilidades 

del centro como en la red wifi, falta de ordenadores, 

etc.” (Participante N127). Los espacios o las 

infraestructuras deficientes o insuficientes también 

suponen un impedimento para el profesorado a la hora 

de llevar a cabo estrategias metodológicas activas. “El 

libro de texto, la presión por cumplir el currículum” 

(Participante N122). “Dejar temario sin dar, este tipo 

de actividades cuesta mucho de explicar y se suelen 

trabajar pocos contenidos” (Participante N47). Otro 

aspecto reseñado hace referencia a la poca implicación 

o participación de las familias y la desconfianza que, en 

algunas ocasiones, les produce las metodologías activas 

alejadas de las clases magistrales o teóricas. “Dificultad 

de contar con la colaboración de las familias” 

(Participante N54). El poco tiempo, en general, supone 

un hándicap. “La carencia de tiempo para aplicar 

cambios metodológicos. Un cambio pequeño implica un 

esfuerzo grande (en tiempo, especialmente)” 

(Participante N6). Las respuestas de los participantes en 

este estudio hacen referencia al poco tiempo para 

trabajar los contenidos curriculares (en el aula), para 

dedicarlo a su formación y por el ritmo frenético que, en 

muchas ocasiones, están inmersos día a día en los 

centros educativos. Esto dificulta o deriva en problemas 

para la coordinación docente. “La falta de tiempo de 

coordinación entre docentes para compartir y 

cooperar” (Participante N46). Así mismo, arguyen que 

no hay una dirección o línea de trabajo claramente 

marcada. “La dificultad radica, en secundaria, en no 

poder usar metodologías activas de forma 

interdisciplinar en un grupo, en un nivel, cuando 

compañeros y compañeras de otras materias usan solo 

clase magistral” (Participante N123). Esto genera que 

el profesorado tenga que dedicar más tiempo fuera del 

horario laboral, lo que se percibe como una sobrecarga 

de trabajo. “El cambio metodológico supone un 

esfuerzo que recae exclusivamente en el docente” 

(Participante N94). También hacen referencia a la 

excesiva burocracia. “La burocracia, adaptar los 

cambios al modelo de calificación que la 

administración quiere, la programación,…” 

(Participante N47). 

e) Alumnado 

La última categoría que se desprende del análisis de los 

resultados pone de manifiesto al alumnado como barrera 

que impide el cambio metodológico. En ocasiones, en el 

aula de educación secundaria obligatoria, los docentes 

atienden a alumnado disruptivo o con problemas de 
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conducta que generan un clima de aula poco 

favorecedor del aprendizaje. “El condicionante 

negativo está en actitudes o comportamientos 

disruptivos de parte de alumnos que desearían 

abandonar el sistema educativo obligatorio, es decir, la 

ESO” (Participante N87). 

Además, según lo expresado, algunos docentes 

conciben la diversidad o heterogeneidad del aula como 

un obstáculo en sus prácticas. “Mucha diferencia entre 

las capacidades del alumnado” (Participante N15). Del 

mismo modo, se percibe poca cultura participativa por 

parte del alumnado, al adoptar un rol pasivo. “Falta de 

predisposición o autonomía del alumnado, sobre todo 

el de los grupos más jóvenes” (Participante N92). O la 

escasa motivación por parte de los discentes. “Son 

demasiadas horas en el aula con alumnos, dándoles un 

montón de contenidos que si no consigues 

engancharlos, muchos se pierden por el camino” 

(Participante N113). 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

4.1. Aportaciones 

Los hallazgos de este estudio coinciden con otros 

trabajos previos (Gil, 2017; León-Díaz et al., 2020; 

Rodríguez-García y Arias-Gago, 2019) los cuales 

apuntan que, pese a conocer las diferentes metodologías 

activas por parte del profesorado, la frecuencia de su uso 

en el aula de educación secundaria es reducida o 

esporádica.  

En cuanto a las aportaciones de este estudio hay que 

destacar el papel que juegan los apoyos ofrecidos por el 

centro, esto es, el liderazgo y los roles de la dirección 

escolar son una pieza clave que pueden facilitar o 

dificultar el cambio metodológico por parte del 

profesorado (Robinson, 2022; St-Vincent y Benet, 

2020; St-Vincent et al., 2021). En palabras de 

Thibodeau et al. (2006) existen unas funciones básicas 

que debe desempeñar la dirección escolar, siendo estas: 

la promoción y aplicación de prácticas inclusivas, la 

regulación y la formación de todos los actores 

implicados. Sin duda, el liderazgo directivo es nuclear 

para que los cambios sean efectivos. 

La actitud y la motivación en el desempeño docente son 

estímulos destacados a la hora de articular y llevar a 

cabo una buena docencia (Zaldivar y Quintal, 2021), 

mientras que el miedo al error, el hecho de acomodarse, 

las inseguridades, etc. dificultan la articulación de 

prácticas efectivas en el aula (León-Díaz et al. 2020). 

Por lo que respecta a la formación docente, tal y como 

se ha visto en los resultados de este estudio puede ser 

una barrera o un facilitador, hay que repensarla (Nieto y 

Alfageme-González, 2017), dado que los participantes 

han manifestado la necesidad de tener referentes 

prácticos, reclamando un mayor intercambio de 

experiencias docentes. Hay que reestablecer los 

escenarios formativos e involucrar al profesorado en el 

proceso para que se impregne de esos nuevos 

significados y los incorporen en su día a día en el aula 

(Escudero, 2020; Imbernón, 2020). Ante esta nueva 

demanda resulta interesante la creación de los 

denominados GAM o grupos de apoyo mutuo (Gallego 

et al., 2018) o las prácticas de observación entre iguales, 

entre el profesorado, como mecanismo para la mejora 

educativa (Duran et al., 2020).  

En cuanto al marco de actuación docente se ha visto 

cómo los elementos temporales (Bernal, 2007), los 

espacios (Mampaso y Carrascal, 2020), la organización 

del aula (Sanahuja et al., 2020) y las ratios (Sanahuja y 

Escobedo, 2021) son elementos sobre los que hay que 

reparar para producir una transformación o cambio 

metodológico. Asimismo, y para poder avanzar hacia 

una escuela inclusiva es importante que los docentes 

valoren y celebren la diversidad de todos los estudiantes 

como una oportunidad para el aprendizaje (Azorín y 

Ainscow, 2018; Moriña, 2004).  

Igualmente, se ha detectado la preocupación que le 

genera al profesorado el hecho de trabajar los 

contenidos curriculares y poder acabar el temario 

(Moliner y Ortí, 2016). Las tecnologías digitales son 

otro elemento para tener en cuenta en el cambio 

educativo (Area y Adell, 2021), más aún si cabe en el 

nuevo marco DigCompEdu (Bilbao et al., 2021). Y es 

que, atendiendo al Modelo de Competencia Integral en 

el Mundo Digital, el docente debe ser (Castañeda et al., 

2021, p.3): 

Generador y gestor de prácticas pedagógicas 

emergentes; Experto en contenidos 

pedagógicos digitales; Práctico reflexivo 

aumentado; Experto en entornos enriquecidos 

de aprendizaje personal y organizativos; 

Sensible al uso de la tecnología desde la 

perspectiva del compromiso social; Capaz de 

usar la tecnología para expandir su relación con 

la familia y el entorno del estudiante.  

La coordinación docente (García-Martínez y Martín-

Romera, 2019) es otro elemento importante para tener 

en cuenta, pues su presencia facilita el cambio 

metodológico y su inexistencia lo obstaculiza. Sin 

embargo, en este trabajo se ha puesto de manifiesto el 

escaso tiempo y la sobrecarga de trabajo del profesorado 

(Rubio y Olivo-Franco, 2020). 

En cuanto al alumnado, los docentes han manifestado la 

necesidad de fomentar una participación activa y mayor 

implicación de estos en el proceso de enseñanza-

aprendizaje (Prieto-Andreu et al., 2022) y la necesidad 

de dotarlos de herramientas para hacer frente al 

alumnado disruptivo o con problemas de conducta en el 

aula (Jurado y Justiniano, 2016). También han señalado 

la desconfianza que generan las metodologías activas 

para algunas familias (Comellas, 2013). 

Finalmente, a todos los elementos mencionados 
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anteriormente hay que sumarle la situación sanitaria 

ocasionada por la Covid-19. Lo que ha supuesto un 

verdadero desafío para los docentes al tener que 

adaptarse, primero, a la enseñanza virtual (Valero-

Cedeño et al., 2020) y, después, al escenario de la nueva 

normalidad en el aula educativa (Medel y Díaz-

Cabriales, 2021). 

4.2. Limitaciones y futuras líneas de 

investigación 

En cuanto a las limitaciones de este estudio conviene 

señalar que hay una serie de especialidades de las cuales 

no se ha obtenido respuesta, como son el área de 

formación profesional: especialidades biosanitarias; 

área de formación profesional: especialidades de 

servicios socioculturales y a la comunidad, formación y 

orientación laboral, música, lenguas y culturas clásicas: 

griego y latín y alemán. 

Como futura línea de investigación, además de ampliar 

la muestra de este estudio, se podrían realizar entrevistas 

en profundidad o grupos focales con profesorado de 

educación secundaria obligatoria donde se aborden 

aspectos vinculados con la formación o conocimiento y 

puesta en práctica de diferentes estrategias 

metodológicas. Además, de hacer extensible la 

participación al alumnado u otros agentes comunitarios, 

voces que a menudo quedan silenciadas (Sandoval et al., 

2020). También se podrían realizar observaciones de las 

situaciones de aula para poder triangular la información. 

Resultaría interesante extender este estudio a otras 

etapas educativas como educación infantil y primaria o 

la educación superior. A pesar de las limitaciones 

señaladas, el presente trabajo arroja luz en cuanto a los 

elementos que facilitan y obstaculizan el cambio 

metodológico en secundaria. Este conocimiento puede 

contribuir a la transformación y la mejora de las 

prácticas didácticas. 
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