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PPRREESSEENNTTAACCIIÓÓNN  

Con la presente memoria del Proyecto de Innovación Docente, ofrecemos 

evidencias relacionadas con el cumplimiento de los Objetivos planteados en el 

proyecto. Éstos se relacionaban con: 

1) Identificar las metodologías empleadas en cada una de las materias de las 

diferentes titulaciones y Universidades representadas en el proyecto: 

a. Identificar variables promotoras y obstaculizadoras del empleo de las 

diversas estrategias. 

2) Reflexionar sobre el grado de despliegue de las diferentes metodologías. 

3) Identificar estrategias para la promoción de metodologías activas de enseñanza 

aprendizaje. 

4) Acordar la puesta en marcha de metodologías activas comunes y valorar el grado 

de aceptación y resultados obtenidos. 

La consecución de estos objetivos ha supuesto la realización de las siguientes 

Actividades: 

1) Planificación del desarrollo del trabajo (tiempos, tareas, 

responsabilidades)  

2) Búsqueda y Análisis de la concepción de metodologías docentes en las 

diferentes titulaciones y universidades participantes: Semejanzas, 

Diferencias, Ventajas, Desventajas, etc. 

3) Autoevaluación del grado en que en las diferentes titulaciones de las 

distintas Universidades se emplea cada una de las  estrategias docentes.  

4) Análisis del grado en que diferentes variables favorecen o en su caso, 

obstaculizan la implementación de diferentes estrategias.  

5) Planteamiento de sugerencias para mejorar la cantidad y calidad de las 

metodologías activas de enseñanza-aprendizaje.  

6) Aplicación de una metodología activa consensuada en las diferentes 

asignaturas implicadas (Empleo de TICs): evaluación de resultados 

(satisfacción y rendimiento) 

7) Elaboración de conclusiones,  sugerencias y compromisos de mejora. 
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Difusión en Congresos: Además de las actividades antes comentadas, hemos 

difundido el presente PID en los siguientes foros: 

Jenaro, C., Flores, N., González-Gil, F.,  Martín, P., Martín-Pastor, E., Gutiérrez-

Bermejo, M.B., Poy, R. y  Castaño, R. (2011). Aprendiendo de la diversidad: 

Proyecto interuniversitario de evaluación de competencias. Comunicación 

presentada a las I Jornadas de Innovación Docente en la Universidad de 

Salamanca. Salamanca: Universidad de Salamanca (17 y 18 de noviembre 

de 2011). 

Jenaro, C., Flores, N., González-Gil, F.,  Martín, P., Martín-Pastor, E., Gutiérrez-

Bermejo, M.B., Poy, R. y  Castaño, R. (2012). Aprendiendo de la diversidad: 

Proyecto interuniversitario de formación en competencias. Comunicación 

presentada a las X Jornadas de Redes de Investigación en Docencia 

Universitaria 2012. Alicante: Universidad de Alicante (7 y 8 de junio de 

2012). 

Publicaciones: Las presentaciones antes indicadas han sido publicadas en las 

siguientes obras:  

Jenaro, C., Flores, N., González-Gil, F.,  Martín, P., Martín-Pastor, E., Gutiérrez-

Bermejo, M.B., Poy, R. y  Castaño, R. (2011). Aprendiendo de la diversidad: 

Proyecto interuniversitario de evaluación de competencias. En: J.L.  Heras, 

M.  Peinado, D. Pereira y J. A. Rodríguez (coords. y eds.) Primeras Jornadas 

de Innovación Docente en la Universidad de Salamanca (pp. 89-94). 

Salamanca: Universidad de Salamanca/Vicerrectorado de Docencia. 

Jenaro, C., Flores, N., González-Gil, F.,  Martín, P., Martín-Pastor, E., Gutiérrez-

Bermejo, M.B., Poy, R. y  Castaño, R. (2012). Aprendiendo de la diversidad: 

Proyecto interuniversitario de formación en competencias. En: M.T. 

Tortosa, J. D. Álvarez, y N. Pellín (2012). X Jornadas de Redes de 

Investigación en Docencia Universitaria 2012. Alicante: Universidad de 

Alicante/Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad e Instituto de 

Ciencias de la Educación. 

Ofrecemos a continuación un resumen de los principales aspectos teóricos y 

empíricos abordados en el proyecto. 
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11  EESSTTUUDDIIOO  SSOOBBRREE  EELL  EEMMPPLLEEOO  DDEE  EESSTTRRAATTEEGGIIAASS  DDOOCCEENNTTEESS  

1.1 Justificación 

La reflexión sobre las diferentes metodologías susceptibles de ser aplicadas en 

contextos de enseñanza-aprendizaje es cada vez más frecuente, en un número 

mayor de disciplinas. También lo es el estudio de la relación entre metodologías y 

resultados, tanto subjetivos (satisfacción, etc.) como objetivos (rendimiento, 

calificaciones…).  

Un gran número de estudios  sobre el tema se centra en las características del 

estudiante y en el análisis de variables como la personalidad (Blickle, 1996; Broder, 

2004), la motivación  (Gil, Bernaras, Elizalde, y Arrieta, 2009) habilidades de 

aprendizaje autónomo (Camarero Suarez, Martin del Buey, y Herrero Diez, 2000; 

Cole, 2007; Garavalia y Gredler, 2002) o incluso el género (Aguilar Rivera, 2010; 

Cano Garcia, 2000; Kesici, Sahin, y Akturk, 2009; Lee, 2002). También contamos 

con investigaciones que analizan la influencia conjunta de una serie de variables 

como las que acabamos de comentar (Jaksic y Vidovic, 2008). 

Otros estudios han venido acentuando el papel del profesor y su papel como 

agente motivador (Chen, 2000). Por ejemplo, en un estudio reciente se pone de 

manifiesto que las técnicas que más se encuentran relacionadas con la 

satisfacción del estudiante son expresar interés en facilitar su aprendizaje, mostrar 

calidez y empatía, plantear tareas interesantes, reforzar a los estudiantes y ofrecer 

instigadores y feedback constructivo (Malouff, Hall, Schutte, y Rooke, 2010). El 

papel del profesor es de también subrayado en estudios donde se pone de 

manifiesto que en aquellas asignaturas en las que los profesores acentúan la 

colaboración y hacen menos hincapié en las calificaciones, existe una mayor 

probabilidad de que los estudiantes empleen estrategias de aprendizaje de orden 

superior y más pensamiento crítico  (Karabenick y Collins-Eaglin, 1997). En la 

misma línea se sitúan los trabajos que sugieren que las metodologías de 

aprendizaje empleadas por los profesores tienen un efecto significativo en el tipo, 

número y estilos de estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes 

(Karakoc y Simsek, 2004). Por ejemplo, el empleo de metodologías novedosas 

como el aprendizaje basado en problemas se encuentra asociado a una mayor 

implicación en las clases (Ahlfeldt, Mehta, y Sellnow, 2005; Bilgin, Senocak, y 
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Sozbilir, 2009). El empleo de diferentes estrategias de aprendizaje tiene también 

un impacto en la promoción de competencias transversales actitudinales. A modo 

de ilustración, existen evidencias de que el fomento del aprendizaje colaborativo es 

útil para promover comportamientos prosociales entre estudiantes universitarios 

(Hoffman, 1995). También el uso de unas u otras estrategias de evaluación por 

parte del profesor influye en la motivación y en el empleo por parte del estudiante 

de estrategias de aprendizaje autorregulado (Huang, 2011). 

Además de los dos elementos antes comentados del proceso de enseñanza 

aprendizaje, como son el alumno y el profesor, existen diferentes metodologías 

abordadas en los estudios sobre el tema. Así, cabe destacar la metodología 

denominada tradicional, consistente en la lección o clase magistral, seguida de 

metodologías  más activas y novedosas como los debates, los laboratorios, las 

presentaciones o exposiciones, la solución de problemas o los estudios de caso, o 

los trabajos autónomos. También se mencionan las metodologías relacionadas con 

las TICS, como son las actividades en aulas informáticas, los foros de discusión o 

debates o la Resolución de problemas/ejercicios online. En general, puede decirse 

que las estrategias menos tradicionales son vistas como ventajosas a la hora de 

desarrollar distintas capacidades. Por ejemplo, la creatividad es susceptible de ser 

entrenada mediante estrategias de aprendizaje activo en vez de empleando 

estrategias más tradicionales (Morrison y Johnston, 2003). Dichas estrategias 

activas fomentan también el aprendizaje de estrategias de pensamiento crítico 

(Burbach, Matkin, y Fritz, 2004). Expondremos a continuación algunos de los 

resultados más relevantes relacionados con el uso de unas u otras técnicas. 

Respecto a la utilidad de los debates en el aula o, como también se denomina, 

controversia estructurada, existen investigaciones que demuestran la satisfacción 

de los estudiantes con esta metodología, así como su utilidad para fomentar el 

pensamiento crítico (D'Eon y Proctor, 2001). En cuanto al empleo de metodologías 

como el laboratorio, un interesante estudio realizado con estudiantes de psicología 

pone de manifiesto que dado el amplio número de estudiantes, es inviable la 

utilización de un laboratorio formal, por lo que se emplean espacios de la vida real 

(un comedor universitario) como un laboratorio de la vida real (Koschmann y Wesp, 

2001). Por lo que se refiere a la metodología del aprendizaje basado en problemas, 

es cada vez más popular pero costosa de utilizar, tanto en términos económicos 

como por el tiempo que requiere su preparación. Esta metodología produce sin 
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embargo muchos beneficios, puesto que favorece la comprensión, integración y 

aplicación de conceptos, así como el rendimiento en comparación con las clases 

tradicionales (Pease, 2010). Por su parte, el estudio de casos ha demostrado su 

utilidad, al menos en estudios de psicología, empleando la modalidad de 

autobiografías (Norcross, Sommer, y Clifford, 2001). 

Sobre la utilidad del trabajo autónomo, es interesante destacar que los estudiantes 

universitarios se quejan de que se les plantean demasiadas lecturas previas, los 

profesores creen que los estudiantes saben más lo que en realidad saben, y de que 

no indican lo que es importante e incluyen demasiados contenidos (File, 1984). 

Este hecho se relaciona con la evidencia que sugiere que muchos estudiantes 

acceden a la universidad sin las adecuadas habilidades de pensamiento crítico, 

capacidad de análisis, de solución de problemas, capacidad memorística y e 

implicación activa en el aprendizaje (Green, 2011). Ello va en detrimento de la 

utilidad del trabajo autónomo o sin supervisión. 

Cada vez son más numerosas las investigaciones relacionadas con el uso de las 

TICs. En nuestro contexto se ha constatado la utilidad de plataformas de 

aprendizaje online como el Moodle para desarrollar capacidades de aprendizaje 

autorregulado en estudiantes universitarios, (Núñez, et al., 2011). No obstante, el 

estilo de aprendizaje condiciona la eficacia del empleo de estas metodologías, que 

requieren una elevada capacidad de autorregulación (Owens, 2006). Parece 

además que un factor clave para el éxito de esta metodología es implicar a los 

estudiantes en el aprendizaje cooperativo empleando herramientas de Internet 

sencillas y con regularidad (Mompo y Redoli, 2010). Respecto a la utilidad de los 

debates o foros online, así como la realización de trabajos cooperativos online, 

estudios recientes ponen de manifiesto que siempre y cuando estas metodologías 

sean adecuadamente supervisadas, ofrecen resultados significativamente 

superiores a los debates cara a cara (Lynch, 2010; Marttunen y Laurinen, 2001).  

Sin embargo, no todos los estudios arrojan evidencias unánimes. Por ejemplo, en 

un reciente estudio (Covill, 2011) en el que se pide a estudiantes universitarios que 

valoren la utilidad de sesiones magistrales frente a otras estrategias más activas 

de aprendizaje se puso de manifiesto que, en contra de lo esperado, los 

estudiantes indicaron aprender bastante a través de las sesiones magistrales, así 

como de constituir un medio para fomentar el pensamiento autónomo y habilidades 
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de solución de problemas. Estos resultados van en la línea de estudios previos en 

los que se encuentra que por lo general los estudiantes están satisfechos con las 

clases magistrales (Forrester-Jones, 2003). Otro aspecto para la controversia es el 

hecho de que no existe una clara correspondencia entre el uso de metodologías 

tradicionales o más innovadoras y las calificaciones finales de los estudiantes 

(Hartnett y Stewart, 1966; Hosal-Akman y Simga-Mugan, 2010). Del mismo modo, 

otros trabajos tampoco encuentran diferencias significativas entre el empleo de 

metodologías activas vs. pasivas y la satisfacción y calificaciones de los estudiantes 

(Pedersen-Randall, 1999). Incluso existen evidencias de que las preferencias de los 

estudiantes por unas u otras metodologías de enseñanza dependen también de las 

diferencias en sus estilos cognitivos o formas de aprendizaje (Seidel y England, 

1999; Sun, 1998). 

En definitiva, el estudio de las metodologías de aprendizaje está aún lleno de retos 

y de preguntas por resolver. Es por ello que en el presente proyecto de innovación 

pretendemos: 1) Identificar las metodologías empleadas por diferentes profesores 

en diversas titulaciones y universidades; 2) identificar variables promotoras y 

obstaculizadoras del empleo de las diversas estrategias. 3) Reflexionar sobre el 

grado de despliegue de las diferentes metodologías. 

1.2 Método 

1.2.1 Participantes 

La muestra está compuesta por siete profesores, pertenecientes a cuatro 

universidades españolas y distribuidos como sigue: un participante (12,5%) 

perteneciente a la Universidad de León, un participante (12,5%) perteneciente a la 

Universidad Nacional de Educación a Distancia, un participante (12,5%) 

perteneciente a la Universidad Pontificia de Salamanca y cinco participantes 

(62,5%) pertenecientes a la Universidad de Salamanca. Entre los siete profesores 

se imparten 30 asignaturas, de las cuales 10 (33,3%) son de master universitario, 

14 (46,7%) son de grado, tres (10,0%) son de diplomatura y otras tres (10,0%) son 

de licenciatura. 



 

8 

1.2.2 Instrumento 

Para recoger información del modo más independiente posible se elaboró un 

cuestionario consistente en preguntas abiertas y cerradas. Las preguntas cerradas 

indagaban sobre el grado en que se empleaban las diferentes metodologías de 

enseñanza en una escala tipo Likert de 1 a 10 puntos, siendo el 10 la máxima 

puntuación. Las respuestas abiertas se centraban en: (1) solicitar información 

sobre la docencia, titulaciones y universidades en las que se imparte; (2) justificar 

el empleo o no de las metodologías docentes valoradas previamente; (3) justificar 

el empleo de diferentes metodologías de evaluación y su relación con las diferentes 

metodologías docentes. 

1.2.3 Procedimiento 

Dado nuestro interés recoger la información más amplia y completa posible, así 

como evitar el efecto “contagio” entre participantes, el instrumento fue respondido 

de manera individual e independiente. Los datos fueron recogidos durante los 

meses de septiembre y octubre de 2011. Tras la recogida de datos se procedió a la 

codificación de la información textual recogida.  

1.3 Resultados 

En la Tabla 1 se presentan los resultados obtenidos respecto a la utilización de 

diversas metodologías docentes.  

1.3.1 Justificación del empleo de las diferentes metodologías 
docentes 

Para llevar a cabo este análisis hemos procedido a codificar de modo libre los 

comentarios (información textual) incluidos por cada participante y a agruparlos 

posteriormente, siguiendo un proceso iterativo de codificación. Este procedimiento 

se ha seguido para cada una de las metodologías sobre las que se preguntaba a 

los participantes, como se ha señalado previamente.  Así pues y comenzando por la 

justificación del uso de Actividades introductorias (A1), los participantes apelan 

fundamentalmente a la función informativa de esta metodología (“Orientar al 

alumno sobre lo que se va a encontrar en la asignatura”). Se invoca también a la 

oportunidad de esta estrategia para fomentar el conocimiento entre alumnos y 
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alumnos-profesor (“conocimiento mutuo”). Un lugar destacable ocupa la función de 

crear un clima propicio de aprendizaje (“clima de confianza y de cercanía a la vez 

que de respeto  mutuo”), además de potenciar la motivación (“suscitar el interés”). 

Finalmente, cabe destacar cómo algunos participantes aluden a la posibilidad de 

enfocar esta actividad como una oportunidad para negociar los aspectos de 

enseñanza y evaluación (“proponer el plan de trabajo”) y, por otro lado, se 

menciona que esta actividad es de carácter obligatorio según se establece en las 

respectivas planificaciones docentes (“incluido en el plan de dedicación 

académica”). 

 

 Tabla 1. Estadísticos descriptivos y significación de diferencias (T de Student) en puntuaciones entre 
participantes  

  Mínimo Máximo Media D.T. t p 
Actividades introductorias 8 10 9,29 ,76 32,500 ,000 
Sesión magistral 3 10 7,00 2,94 6,291 ,001 
Eventos científicos 1 10 7,43 3,10 6,337 ,001 
Seminarios 1 9 7,29 2,87 6,716 ,001 
Debates 1 10 6,71 3,95 4,502 ,004 
Presentaciones/exposiciones 8 10 9,29 ,76 32,500 ,000 
Resolución de problemas/ejercicios en el 
aula ordinaria 

5 10 8,14 1,86 11,555 ,000 

Practicas en aulas informáticas 1 8 4,14 2,61 4,200 ,006 
Prácticas en laboratorios 1 8 2,71 2,63 2,733 ,034 
Prácticas externas 1 10 5,71 3,86 3,916 ,008 
Practicum 1 10 7,29 4,31 4,473 ,004 
Trabajos 8 10 9,00 ,82 29,163 ,000 
Foros de discusión 1 10 5,29 3,25 4,301 ,005 
Estudios previos 3 10 8,14 2,67 8,061 ,000 
Resolución de problemas/ejercicios 5 10 8,14 1,86 11,555 ,000 
Prácticas a través de TIC 1 10 6,57 2,70 6,441 ,001 
Estudio de caso 5 10 8,29 1,70 12,862 ,000 
Tutorías 9 10 9,57 ,53 47,376 ,000 

 

Por lo que se refiere a la justificación del empleo de Sesiones Magistrales (B1), se 

perciben diferencias en cuanto a su empleo, no solamente en aquellas 

universidades donde por su carácter (i.e. UNED) se imparte docencia no presencial, 

sino también en universidades con docencia presencial. En este sentido, cabe 

señalar cómo si bien quienes imparten docencia en cursos iniciales tienden a 

utilizar en mayor medida esta estrategia, los profesores que imparten en cursos 

más elevados o en posgrado, destinan poco tiempo a esta metodología, cediendo el 
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“peso” de la docencia a los alumnos.  Además de ser considerada una estrategia 

para transmitir conocimientos clave (“presentar los principales contenidos de la 

asignatura”), se defiende su uso como herramienta para generar la adquisición de 

competencias de aprendizaje autónomo (“muy importante en los primeros cursos 

cuando el alumno no tiene tantos conocimientos, ni tantos hábitos relacionados 

con el aprendizaje autónomo”), o por su carácter motivador (“que se motiven más y 

quieran profundizar más en la asignatura”). 

En cuanto al empleo de la metodología consistente en la Asistencia a eventos 

científicos (B2), es interesante destacar cómo algunos participantes entienden esta 

actividad como destinada a su propia formación (“Intento formarme y asistir”), más 

que como un recurso susceptible de ser utilizado con los alumnos. 

Respecto al empleo de Seminarios (C1), la mayoría de los participantes lo 

consideran una estrategia útil para ampliar los conocimientos sobre un tema 

(“profundizar sobre autores, obras”). Igualmente, coinciden en considerarlo una 

metodología que permite a su vez poner en marcha otras metodologías más activas 

(“permite utilizar otras actividades como pueden ser el trabajo sobre un caso o el 

visionado de un vídeo”). De este modo, favorecen la adquisición de competencias 

tanto transversales y más específicamente procedimentales. Se plantea no 

obstante la necesidad de contar con unos hábitos previos de trabajo y compromiso 

individuales (“requiere hábitos de trabajo intelectual y compromiso individual, 

actitudes que no siempre se producen”). 

En cuanto al posible empleo de Debates (C2), son una herramienta considerada 

por muchos como idónea para fomentar el pensamiento crítico (“los debates abren 

mentes”), así como para desarrollar competencias del tipo “Ser/Estar” (“es una 

forma de ejercitar la tolerancia y el respeto hacia posturas contrarias a la propia”,). 

Su grado de uso se encuentra supeditado, a juicio de los profesores, a 

conocimientos previos  (“no empleo esta metodología. Me parece que ello 

requeriría que los alumnos tuvieran más información de los temas a discutir”) y 

tiempo disponible (“no me parece viable destinar un tiempo excesivo a la discusión 

de un tema dejando de lado otros temas igualmente relevantes”). 

Otra metodología analizada es la realización de Presentaciones/exposiciones (C3). 

En este sentido, la mayoría de los profesores aluden a la posibilidad de entrenar en 

competencias transversales a través de este medio (“fomenta otras habilidades 
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relacionadas con el uso de las NNTT, la búsqueda de información,  selección y 

síntesis de la misma, habilidades de comunicación oral,  el trabajo en equipo y 

cohesión grupal”). Es también interesante destacar cómo en otros casos se 

acentúa su utilidad como estrategia para ofrecer contenidos (“los alumnos 

preparan parte de las unidades temáticas, ajustándose a un guión entregado 

previamente y tras tutorización”). Igualmente, cabe destacar cómo si bien en 

algunos casos sirve para evaluar competencias transversales, en otros se utiliza 

para evaluar conocimientos (“permite valorar los conocimientos, habilidad y fluidez 

verbal, capacidad de dominio de una clase, como resuelve los interrogantes o 

dudas que le sugieren sus compañeros...”,) y aún en otros casos no parece 

contarse con un sistema de evaluación que permita valorar la utilidad de esta 

metodología (“no tengo muy claro si realmente  los alumnos adquieren todo lo que 

uno pretende con ello”). 

En cuanto a la puesta en marcha de la Resolución de problemas/ejercicios en el 

aula ordinaria (C4), los profesores plantean su utilidad para fomentar la adquisición 

de todo tipo de conocimientos y competencias (“para la adquisición de habilidades 

procedimentales y conceptuales”, “hacemos hincapié en la importancia del trabajo 

colaborativo”, “permite al alumno transferir lo aprendido”), así como para la 

evaluación de su adquisición (“para saber si han comprendido ciertas técnicas y 

contenidos”). Su uso se ve condicionado por el tamaño de los grupos y por la 

dificultad intrínseca de la metodología (“Es muy difícil su utilización, con un 

adecuado control, en agrupamientos grandes”). 

En lo que respecta a las  Practicas en aulas de informática (C5) de modo presencial 

(guiado por el profesor), por lo general su empleo es escaso. Salvo en un caso, en 

el que este tipo de actividades está contemplada dentro de la programación y se 

realiza una evaluación de la misma, para el resto de profesores su uso es limitado o 

inviable (“el excesivo número de estudiantes y los escasos puestos disponibles en 

las salas de informática hace inviable la utilización presencial de dichas salas”). En 

cuanto a las Prácticas en laboratorios (C6), todos los participantes coinciden en 

señalar que esta metodología es innecesaria en sus asignaturas. Tan sólo se alude 

en algunos casos a “laboratorios” en un sentido más amplio. 

Por lo que se refiere a las Prácticas externas (C7), en general se valoran como una 

estrategia de gran utilidad e incluso de uso obligado en cursos más avanzados. 
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Limitaciones del tamaño de los grupos o dificultades logísticas hacen difícil su 

utilización en aquéllas asignaturas en las que no se contempla en su programación 

(“es complicado hacer visitas a empresas e instituciones con un elevado número 

de alumnos”).nOtra metodología es el Praticum (C8). En este sentido, nadie duda 

de su utilidad (“es una gran ventaja de las nuevas titulaciones”), sin embargo, en 

algunos casos se acentúa la utilización de esta estrategia como medio para adquirir 

conocimientos específicos (“útil para ampliar conocimientos”), mientras que en 

otros casos se incide en la adquisición de competencias más transversales 

(“adquisición de competencias transversales como: (a) la capacidad de adaptación 

a nuevas situaciones, (b) capacidad  de tomar decisiones, y (c) la posibilidad de 

trabajar en equipo o de adquirir un compromiso ético”). Tampoco parece existir un 

total acuerdo sobre el papel a asumir por los tutores internos y externos, puesto 

que mientras en algunos casos se considera fundamental (“Seguimiento estrecho 

por parte de tutores externos e internos”), en otros se les atribuye un papel residual 

(“el tutor académico y el tutor del centro tienen papeles limitados”). 

Procedemos a continuación a comentar los resultados más relevantes obtenidos 

respecto al empleo de metodologías de forma autónoma por parte del alumno, es 

decir, si el seguimiento presencial por parte del profesor. Así, comenzando por la 

realización de Trabajos (D1), es una de las estrategias más utilizadas por todos los 

participantes en el estudio. Su eficacia se encuentra condicionada al estrecho 

seguimiento por parte del profesor (“es necesario que el alumno tenga siempre 

pautado el trabajo que ha de efectuar”). Los trabajos son también objeto de 

evaluación, lo que es considerado por algunos una limitación relacionada con el 

excesivo consumo de tiempo que supone para el profesor, la corrección y 

valoración de tantos trabajos en grupos numerosos (“la desventaja es el gran 

tiempo que consume para la valoración de cada trabajo de cada alumno”). 

Los Foros de discusión (D2) constituyen otra de las metodologías susceptibles de 

ser empleadas por los profesores. En este sentido, los resultados sugieren que 

salvo en universidades donde la docencia no es presencial, la utilización de estos 

foros es limitada. Algunas limitaciones se relacionan con la necesidad de 

monitorizar la calidad de las aportaciones (“la labor de feedback del profesor es 

fundamental para que esta metodología consiga su finalidad”) para que realmente 

esta metodología se convierta en una estrategia de aprendizaje y no en una mera 

vía para la negociación de aspectos como fechas de entrega de trabajos, etc. 
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(“Lamentablemente, la mayoría de las discusiones a través de las TICs se 

relacionan con la negociación de fechas alternativas para exámenes”;) 

En cuanto a la utilización de Estudios previos (D3), existe una dispersión de 

opiniones importante en cuanto a su uso. Mientras que para algunos es una 

metodología muy empleada (“En mis asignaturas,  tiene un fuerte peso”), para 

otros es una estrategia cuya utilización se ve reducida por las características de los 

alumnos (“al ser un grupo tan numeroso, es difícil que todos o una mayoría hayan 

venido con tareas hechas, de modo que si doy por supuesto estas actividades de 

estudio previo, en muchos casos me doy cuenta de que los alumnos no me 

siguen”). 

Respecto a la utilización de Resolución de problemas/ejercicios (D4), es también 

una estrategia con diversos grados de uso por parte de los diferentes profesionales 

(“Lo utilizo puntualmente”; “Lo empleo mucho pues lo considero una estrategia 

muy motivadora para los alumnos”;). Se considera una vía para adquirir tanto 

conocimientos específicos (“lo utilizo para ver si los alumnos saben aplicar 

determinados conceptos teóricos a situaciones prácticas”) como competencias 

más transversales, tanto procedimentales como actitudinales (“permite adquirir 

competencias procedimentales”). La desventaja aludida se relaciona con el tiempo 

que implica la corrección individualizada de estos trabajos. 

Continuando con el análisis y centrándonos en esta ocasión en el uso de la 

metodología consistente en realizar Prácticas a través de las TICs (D5), los 

participantes consideran una metodología de utilidad y viable sobre todo en tareas 

que se realizan de modo automático (p.e. rellenar cuestionarios de 

autocomprobación) (“ofrece feedback simultáneo al alumno, que es algo muy 

importante para reforzar el aprendizaje”;). En caso contrario, la tarea de corregir y 

el tiempo que implica son algunas de las limitaciones más destacadas (“en 

ocasiones y dependiendo del tamaño de los grupos de alumnos puede ser una 

tarea bastante tediosa para el profesor”). 

Presentamos  a continuación los resultados relacionados con el empleo de la 

metodología de Estudios de caso (D6). Es una estrategia considerada de gran 

utilidad para desarrollar una gran diversidad de competencias, así como para 

reforzar los aprendizajes (“Son claves para consolidar lo aprendido y para detectar 

fallos”). Los niveles de uso difieren bastante entre los profesores, debido en 
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algunos casos a limitaciones de tiempo (“la utilizo puntualmente porque consume 

más tiempo del habitual que el requerido por otras técnicas”;) o a las 

características del alumnado (“para aplicar esta técnica es necesario un cambio de 

actitud en el alumno, que es difícil de conseguir dado su comportamiento 

pasivo…”). 

Por último y en lo que respecta a las metodologías de aprendizaje, ofrecemos 

seguidamente los resultados derivados del análisis del empleo de Tutorías (E1). En 

este sentido, existe una amplia coincidencia en la importancia de su utilización 

para guiar los aprendizajes. También parece encontrarse una amplia coincidencia 

en la percepción del abuso de las tutorías on-line por parte de los estudiantes (“el 

único peligro de las tutorías on-line es que a veces los alumnos abusan un poco de 

esta metodología y utilizan este medio para todo”;). 

1.3.2 Valoración de la utilidad de las metodologías docentes 

Una pregunta abierta del cuestionario solicitaba a los participantes indicar las 

metodologías que consideraran más útiles y sus razones. Tras la codificación de las 

razones y su posterior agrupación, se puso de manifiesto cómo las metodologías 

consistentes en Presentaciones/exposiciones, así como las consistentes en 

Resolución de problemas/ejercicios en el aula son las más mencionadas en cuanto 

a razones de su utilidad. Las razones de su utilidad se relacionan con: 1) Para 

alumnos de primero; 2) Para aplicar la teoría y fomentar su transferencia; 3) Para 

desarrollar competencias transversales (aprender de la diversidad; ejercitar la 

tolerancia y el respeto; habilidades comunicativas; pensamiento crítico; trabajo 

autónomo; manejo TICs ).; 5) Para fomentar una formación holística; 5) Para grupos 

numerosos; 6) Para motivar a los estudiantes; 

Por otro lado, se preguntaba sobre las metodologías consideradas menos útiles o 

viables y su justificación. En la Tabla 2 se resumen los principales resultados. 

Tabla 2. Valoración de estrategias menos útiles o viables y justificación 

Prácticas a través de las TIC : “Por no adaptarse a los objetivos y competencias de la asignatura” 
Prácticas en laboratorio: “Por mi tipología de asignaturas”; “no son pertinentes en las materias que imparto”; 
“Por la tipología de asignatura”; “Por no adaptarse a los objetivos y competencias de las asignaturas que 
imparto” 
Prácticas presenciales en aulas de informática: “Por el número de alumnos” 
Prácticas externas/practicum: “Por el número de alumnos”; “por el nivel en que imparto docencia” 
Sesión magistral: “Por no ser participativa ni atrayente” 
Trabajos: “Se pueden sacar de internet y suponen un mero copiar y pegar" 
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1.4 Conclusiones del primer estudio  

Sobre el empleo de diversas metodologías docentes, destaca en primer lugar la 

diversidad de metodologías empleadas, lo que contrasta con aproximaciones más 

tradicionales características de otros tiempos. Por otro lado, las actividades más 

empleadas combinan la presencialidad del profesor (tutorías, presentaciones, 

estudios de caso, etc), con la realización de actividades autónomas (trabajos, 

estudios previos) por parte del alumno. Los profesores son conscientes de la 

necesidad de supervisar los aprendizajes, tanto en las tareas autónomas como en 

las relacionadas con el uso de las TICs. Este tipo de actividades (fotos, prácticas a 

través de las TICs) es relativamente menos empleado de un modo generalizado y 

sobre todo, queda restringido básicamente a actividades no presenciales, dada la 

escasez de recursos para una formación presencial. La supervisión online de estas 

actividades supone para los profesores un incremento sustancial de la carga de 

trabajo.  

Este estudio se complementa con el siguiente, cuyas características exponemos a 

continuación. 

22  EEVVAALLUUAACCIIÓÓNN  DDEE  LLAA  PPUUEESSTTAA  EENN  MMAARRCCHHAA  DDEE  MMEETTOODDOOLLOOGGÍÍAASS  

AACCTTIIVVAASS  DDEE  EENNSSEEÑÑAANNZZAA--AAPPRREENNDDIIZZAAJJEE  

2.1 Justificación 

En el presente estudio analizamos la utilidad, a juicio de los alumnos, de 

estrategias formativas online para entrenar diversas competencias. Para dar 

respuesta a estos interrogantes empleamos una metodología mixta, así como los 

dos tipos de informantes ya indicados: profesores y alumnos. 

La formación en competencias en los alumnos universitarios es un aspecto 

destacado de forma creciente en diversos estudios. En algunos casos se concede 

gran importancia a las habilidades de autorregulación del aprendizaje (Cole, 2007; 

Garavalia y Gredler, 2002). En nuestro país la evaluación de las estrategias de 

aprendizaje ha recibido un interés creciente y contamos con instrumentos que 

permiten evaluar las estrategias puestas en marcha por los propios estudiantes 

(Cabrera, Garcia, Betancor, y Blanco, 2007; Camarero Suarez, Martin del Buey, y 
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Herrero Diez, 2000; Gargallo, Suárez-Rodríguez, y Pérez-Pérez, 2009). Así, existen 

estudios que sugieren que los estudiantes con mejor rendimiento académico 

emplean más estrategias metacognitivas, autoinstructivas y de autocontrol 

(Camarero Suarez, et al., 2000).  

Otros acentúan el papel del profesor en el empleo de recursos que motiven al 

estudiante y que le lleven por tanto a emplear estrategias de aprendizaje más 

profundo (Chen, 2000). En un trabajo reciente se pone de manifiesto que las 

técnicas para incrementar la motivación  que se encuentran más relacionadas con 

la satisfacción del estudiante son expresar interés en facilitar su aprendizaje , 

mostrar calor y empatía, plantear tareas interesantes, reforzar a los alumnos por su 

esfuerzo u ofrecer instigadores y feedback constructivo (Malouff, Hall, Schutte, y 

Rooke, 2010) 

Sin embargo, otros trabajos sugieren que muchos estudiantes acceden a la 

universidad sin mostrar habilidades de aprendizaje crítico, capacidad de análisis, o 

implicación activa en el aprendizaje, entre otras destrezas (Green, 2011). Las 

metodologías de aprendizaje empleadas por los profesores tienen un efecto 

significativo en el tipo, número y estilos de estrategias de aprendizaje utilizadas por 

los estudiantes (Karakoc y Simsek, 2004), por lo que es especialmente relevante 

analizar con detenimiento las mismas. Por ejemplo, algunos estudios ponen de 

manifiesto que el empleo de metodologías novedosas como el aprendizaje basado 

en problemas se encuentra asociado a una mayor implicación en las clases 

(Ahlfeldt, Mehta, y Sellnow, 2005; Bilgin, Senocak, y Sozbilir, 2009) 

La utilización de diferentes estrategias de aprendizaje tiene también un impacto en 

la promoción de competencias transversales. Por ejemplo, existen evidencias de 

que el fomento del aprendizaje colaborativo es útil para promover comportamientos 

prosociales entre estudiantes universitarios (Hoffman, 1995). También el empleo 

de unas u otras estrategias de evaluación por parte del profesor ha demostrado 

influir en la motivación y en el uso por parte del estudiante de estrategias de 

aprendizaje autorregulado (Huang, 2011). De hecho, en contextos universitarios 

existen numerosos estudios centrados en la enseñanza de habilidades de 

aprendizaje autorregulado o autónomo (Ragosta, 2011; Rosario, et al., 2007) 

Una habilidad subrayada en algunos estudios es la creatividad, susceptible de ser 

entrenada mediante estrategias de aprendizaje activo (Morrison y Johnston, 2003). 
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Del mismo modo, es posible enseñar mediante estrategias de aprendizaje 

cooperativo en entornos universitarios (Purdom y Kromrey, 1995) 

En nuestro contexto contamos con investigaciones que han probado la utilidad de 

plataformas de aprendizaje online como Moodle para desarrollar capacidades de 

aprendizaje autorregulado en estudiantes universitarios, tanto en lo que se refiere 

al conocimiento declarativo como en el uso de estrategias de aprendizaje más 

profundas (Núñez, et al., 2011). Sin embargo, este tema es hasta cierto punto 

polémico, pues parece que el estilo de aprendizaje de los alumnos es un factor que 

puede condicionar la eficacia del empleo de estrategias de aprendizaje basadas en 

la Web frente a la educación cara a cara tradicional (Owens, 2006). Algunos 

autores han centrado sus esfuerzos en analizar las características que ha de tener 

una formación online de calidad y concluyen que ésta, frente a la presencial, se 

caracteriza por una mayor diversidad de estudiantes, por un mayor uso de 

ordenadores y plataformas de formación online (Bickle y Carroll, 2003). Parece 

además que un factor clave para el éxito de esta metodología es implicar a los 

estudiantes en el aprendizaje cooperativo empleando herramientas de Internet 

sencillas y con regularidad (Mompo y Redoli, 2010). Sin embargo, otros estudios 

encuentran que proporcionar feedback de modo personal por parte del profesor es 

más útil que ofrecer feedback basado en la Web (Riccomini, 2002). 

Respecto a la utilidad de metodologías online como los debates o foros, así como la 

realización de trabajos cooperativos online, estudios recientes ponen de manifiesto 

que siempre y cuando estas metodologías sean adecuadamente supervisadas, 

ofrecen resultados significativamente superiores a los debates cara a cara, 

permiten a los estudiantes una mayor comprensión de los aprendizajes y una 

mayor adquisición de habilidades de liderazgo (Lynch, 2010). Estos resultados 

coinciden con investigaciones previas en la misma línea (Marttunen y Laurinen, 

2001) 

Sin embargo, no todos los estudios arrojan evidencias unánimes. Por ejemplo, en 

un reciente estudio (Covill, 2011) en el que se pidió a estudiantes universitarios 

que valorasen la utilidad de sesiones magistrales frente a otras estrategias más 

activas de aprendizaje se puso de manifiesto que en contra de lo esperado, los 

estudiantes informaron de aprender bastante a través de las sesiones magistrales, 

así como de constituir un método para fomentar el pensamiento autónomo y 
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habilidades de solución de problemas. Otro aspecto para la controversia es el 

hecho de que no existe una clara correspondencia entre el empleo de metodologías 

activas vs. pasivas y la satisfacción y calificaciones de los estudiantes (Pedersen-

Randall, 1999). Por último, no podemos olvidar que el empleo de diversas 

metodologías tiene también un impacto en el profesorado, en cuanto a la carga de 

trabajo que le supone, la necesidad de coordinación entre profesores, etc. (Ortiz et 

al., 2012). 

2.2 Objetivos 

Así pues y a la vista de lo expuesto previamente, con el presente estudio 

esperamos, por un lado, contribuir a profundizar en el conocimiento sobre las 

variables que obstaculizan o promueven el empleo de las diversas metodologías. Y, 

por otro lado, analizar la utilidad del empleo de plataformas online, para la 

adquisición de competencias de los estudiantes.  

Más concretamente, en el presente estudio nos planteamos los siguientes 

objetivos: (1) Reflexionar sobre el grado de despliegue de las diferentes 

metodologías en las universidades objeto de estudio y sus respectivas titulaciones 

(2) Identificar estrategias para la promoción de metodologías activas de enseñanza 

aprendizaje. (3) Acordar la puesta en marcha de metodologías activas comunes y 

valorar el grado de aceptación y resultados obtenidos.  

2.3 Metodología 

2.3.1 Participantes 

La muestra de profesores está compuesta por los mismos participantes 

anteriormente comentados. La muestra de alumnos, a quienes se les solicitó 

valorar la aceptación de la enseñanza a través de las TICs como estrategia 

metodológica activa común a todas las titulaciones y universidades, estaba 

compuesta por 141 participantes que, en el momento de realización del presente 

trabajo, representan a alumnos de grado y posgrado de las diversas titulaciones y 

universidades implicadas en el proyecto. Todos ellos respondieron a un 

cuestionario con preguntas abiertas, tras garantizárseles el anonimato y 

confidencialidad de la información. 
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2.3.2 Instrumentos 

La información de los profesores fue recogida mediante el grupo de discusión para 

acordar la promoción de metodologías activas y para su posterior evaluación. La 

información de los alumnos fue recogida mediante un cuestionario con preguntas 

abiertas, elaborado para su inclusión en las diversas plataformas de aprendizaje 

online existentes en las universidades implicadas.  

Grupo focal: se llevó a cabo con la participación de los profesores implicados en el 

proyecto. Fue grabado en audio para su posterior transcripción. Se centró en 

reflexionar sobre el despliegue de las diversas metodologías, identificar estrategias 

comunes para promover un aprendizaje más activo y acordar el modo de valorar el 

grado de aceptación de estas estrategias comunes, por parte del alumnado. 

Cuestionario para alumnos: Siguiendo el esquema DAFO, a través del cuestionario 

online construido para ser empleado en las diversas plataformas de las diferentes 

universidades implicadas, se solicitaba a los estudiantes reflexionar sobre los 

siguientes aspectos: ¿Qué ventajas tiene en tu opinión el uso de las Tecnologías de 

la Información y Comunicación (TICs) en una titulación como la que estás 

cursando? (fortalezas), ¿Qué desventajas? (debilidades), ¿Qué aspectos dificultan o 

reducen la utilidad del uso de las TIC en la titulación que estás cursando? 

(amenazas), ¿Para qué actividades podrían utilizarse las TICs para mejorar la 

formación (conocimientos, destrezas) que impartimos en esta titulación? 

(oportunidades). 

2.3.3 Procedimiento 

El grupo focal se realizó el 29 de marzo de 2012 y el cuestionario para alumnos fue 

construido y aplicado durante el mes de abril. 

2.4 Resultados 

La realización del grupo focal, como antes avanzáramos, nos llevó a acordar la 

construcción de un cuestionario con preguntas abiertas para conocer la opinión de  

nuestros alumnos sobre las debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades del 

empleo de prácticas a través de las TICs como estrategia formativa. Al igual que en 

el caso anterior, para llevar a cabo este análisis hemos procedido a codificar de 

modo libre los 533 comentarios (información textual) incluidos por los participantes 
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y a agruparlos posteriormente, siguiendo un proceso iterativo de codificación. Los 

códigos obtenidos tras dicha codificación se presentan en la Tabla 3. 

Tabla 3. Códigos extraídos de los comentarios de los alumnos 

1. INFORMACIÓN 2. APRENDIZAJE 3. INTERACCIÓN 4.SOSTENIBILIDAD 
1.1. Actualización de la 
información 
1.2. Diversidad de 
información 
1.3. Accesibilidad de 
información 
1.4. Carga de trabajo 
1.5. Diversidad en la 
funcionalidad de la 
información 
1.6. Más ejemplos prácticos 
1.7. Cursos online 
adicionales 

2.1. Autogestión del 
aprendizaje 
2.1.1. Compatibilidad con 
trabajo 
2.2. Aprender de otros (de 
compañeros y sus dudas, etc.) 
2.3. Aprendizaje significativo 
2.4. Necesidad de habilidades 
de aprendizaje autónomo 
2.5. Evaluación continua 
2.6. Posibilidades de participar 
en investigaciones 

3.1. Comunicación 
sincrónica 
3.2. Comunicación 
asíncrona 
3.3. Interacción virtual 
3.4. Habilidades de 
manejo de TICS 
3.5. Problemas 
técnicos 
3.6. Mejoras en las 
TICS 
 

4.1. Económica 
4.2. Ambiental 
 

 

En la Figura 1 se ofrecen los resultados generales en cuanto a porcentaje de 

mención de las diversas categorías. Se puede apreciar cómo las más mencionadas 

se relacionan con la accesibilidad de la información (código 1.3), con la 

comunicación asíncrona (código 3.2) y con problemas técnicos (código 3.5).  

 

Figura 1. Frecuencia de mención de las diferentes categorías (alumnos) 

 

El análisis de las respuesta agrupadas en función de las preguntas puso de 

manifiesto que, en cuanto a las desventajas o debilidades, un 29% de los 

comentarios se relacionan con los posibles problemas técnicos (cod. 3.5) [por 

ejemplo: “Personalmente tuve un problema con el sistema en particular moodle, debido a un error 

no pude acceder a éste durante las primeras semanas y eso me supuso varios dolores de cabeza, la 

desventaja que tendría esto es que varios comunicados importantes que se hace en este tipo de 

medios podrían no llegar a los alumnos si estos por alguna circunstancia tiene problemas con ellos, 
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ya sea falta de conexión por algún motivos, etc...”, o “en el concreto caso de que un alumno se 

encuentre incomunicado sin ordenador ni conexión a Internet, podría ser posible el hecho de que no 

se enterara de la existencia de alguna actividad que solamente ha sido mandada y avisada por 

ejemplo a través de Moodle o correo electrónico”]. A dicho porcentaje le sigue un 19,4% 

de comentarios relativos a la carga de trabajo (cod. 1.4) [por ejemplo, “Exceso de trabajo 

a todas horas: si hay algo que no se puede hacer en clase por tiempo, se deja colgado en studium y 

acaba traducido en ‘trabajo para casa’. Como consecuencia de lo anterior, invade tu tiempo libre y 

tu espacio privado”, o “Excesiva realización de tareas mediante esta plataforma. Obligación de 

entregar trabajos en días festivos como domingos. Sobrecarga”]. Un 12,9% de alusiones a los 

problemas relacionados con la interacción virtual (cod. 3.3), se concretan en 

comentarios comos los siguientes: “El uso de las TICs en general tiene muchas ventajas pero 

a veces se abusa demasiado de su utilización. La figura del profesor es insustituible y a veces se 

intenta reemplazar por medio del moodle o studium”, o “Que todo es virtual y se pierde el contacto 

físico”.  Porcentajes del 6,5% se relacionan con la accesibilidad de la información 

(cod. 1.3) [por ejemplo, “Las desventajas de Studium son por ejemplo que sea el único medio 

para subir tareas y comunicar novedades”], con  la necesidad de autogestión del 

aprendizae (cod. 2.1) [por ejemplo “no dependemos tanto de nuestros apuntes ya que 

disponemos de la gran mayoría sin embargo, creo que ahí está la responsabilidad y la libertad de 

cada uno”], y con el aprendizaje significativo (cod. 2.3)  ) [por ejemplo, “Se pierde el 

manejo de métodos manuales que, a menudo, dan más pie a la reflexión. e·l simple hecho de que la 

tecnología invada de este modo nuestra educación es un debate ético, sobre el que no cabe, hoy ya, 

reflexionar, cosa que no es muy adecuada para una titulación como Psicología. A veces hay más 

dificultad o preocupación por los medios informáticos por los que hay que pasar para hacer una 

tarea que por el contenido en sí de la misma”]. 

En segundo lugar y por lo que se refiere a las amenazas o dificultades que reducen 

la utilidad de las TICs, y centrándonos en los aspectos más mencionados, un 28,6% 

de los casos se atribuyen a problemas técnicos (cod.3.5) [p.e.: “En ocasiones, los 

recursos informáticos no estan disponibles o no son suficientes por lo que a veces seria mas 

conveniente la entrega en mano de las tareas que mediante la plataforma informática”] , en un 

22,9% con habilidades de manejo de TICs (cod. 3.4) [p.e. “Tanto en ésta como en otras 

titulaciones, se produce dificultad cuando no existe un mínimo nivel adecuado, ni los conocimientos 

informaticos necesarios para la realizacion correcta de ciertas tareas.”], en un 11,4% a la 

carga de trabajo (cod.1.4) [p.e.: “la cantidad de tareas que son mandadas a través de estas 

plataformas hacen muchas veces no poder estar al día de todas las asiganaturas”] y a la 

diversidad en la funcionalidad de la información (cod.1.5) [p.e.: “El diseño o 

configuración establecido actualmente en el que no existen diferencias claras de lo añadido nuevo 

o lo que estaba anteriormente, crea un poco de confusión y puede darse el caso de que no nos 
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percatemos de ciertas actividades recientes. Si me permiten la opinión, creo que ayudaría mucho 

que se estableciera como una página web, donde es fácil identificar -ya sea por colores, apartados, 

u otro tipo- los diferentes archivos, enlaces, actividades recientes, etc.”]; en un 6.3% con la 

accesibilidad de la información (cod.1.3) [p.e.: “Quizás la mayor dificultad sea que no 

siempre se pueden subir todos los materiales didacticos a las TIC”]. 

En tercer lugar, en cuanto a las fortalezas o ventajas del uso de estas herramientas 

para la formación en competencias, un 21,3% se relacionan con la accesibilidad de 

la información (cod.1.3) [p.e.: “fácil acceso , rapidez del medio”]; un 17% con la 

comunicación asíncrona (cod. 3.2) [p.e.: “también posibilita el mantenernos en contacto con 

profesores y compañeros”]; un 12,8% con la actualización de la información (cod. 1.1) 

[p.e.: “considero que facilita mucho la tarea al profesor el cual puede colgar cualquier tipo de 

documento y avisar en el último momento de algun cambio en el planteamiento de su asiganatura”] 

y con la diversidad de la misma (cod.1.2) [p.e.: “La posibilidad de archivos tanto de texto 

como de audio o vídeo”]. Un 7.4% se relacionan con la autogestión del aprendizaje 

(cod. 2.1) [p.e.: “Creo que es ventajosa ya que facilita la trasmisión de trabajos a cualquier hora 

del día. Además, nos permite estar informados de los cambios que se producen en los horarios, las 

clases etc. y permite consultar y plantear dudas en cualquier momento y desde cualquier lugar, sin 

tener que esperar a reunirnos en tutorías”] y un 6,4% con el aprendizaje significativo (cod. 

2.3) [p.e.: “Mejoran notablemente las exposiciones en clase, tanto del profesor como de los 

alumnos. Es una herramienta que bien utilizada permite dar las clases de manera más fluída y con 

mejores medios, lo que mejora la eficiencia y el aprendizaje - Amplían las posibilidades de consulta, 

tanto in-vivo en el propio aula, como después de las clases”]. 

Por último, respecto a las otras actividades u oportunidades, para las que se 

podrían emplear estas tecnologías en la formación en competencias, un 32% se 

relaciona con más ejemplos prácticos (cod. 1.6) [p.e.: “Para conocer diferentes tipos de 

pruebas psicológicas (inteligencia, actitudes, del lenguaje, personalidad, motrices...). Contrastar 

modelos de informes psicológicos, de entrevistas, cuestionarios....”], un 16% con cursos online 

adicionales (cod. 1.7) [p.e.: “Compartir experiencias positivas de congresos, jornadas o 

reuniones relacionadas con la psicología”],  y con actividades de evaluación continua (cod. 

2.5) [p.e.: “Realización de pruebas con feed back inmediato.”]. Un 8% se relaciona con la 

diversidad de la información (cod. 1.2) [p.e.: “Para la resolución de dudas puntuales y para 

hacer llegar al alumno información valiosa sin sobrecargarle.”] y con aprender de otros (cod. 

2.2) [p.e.: “para llevar a cabo actividades y prácticas con alumnos de otras universidades, ya sean 

del mismo estado español, catalanas, vascas, gallegas, europeas, o del resto del mundo mundial”]. 
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En la Figura 2 se aprecia la diversa agrupación de comentarios emitidos por los 

alumnos en las distintas preguntas y códigos. Así, se aprecia por ejemplo cómo la 

mayoría de los comentarios sobre desventajas se agrupan en la categoría de 

Interacción y en la de Información. Los comentarios sobre amenazas se centran en 

la categoría de Interacción; los referidos a Fortalezas al igual que sucede con los 

relativos a Oportunidades, incluyen  las cuatro categorías (e indicadores) 

codificados: Información, Aprendizaje, Interacción y Sostenibilidad. 

Un análisis más detallado nos permite indicar que la principal desventaja y al 

mismo tiempo amenaza en términos de porcentaje, del empleo de TICs como 

metodología para el fomento de competencias se relaciona con problemas técnicos 

o de conexión a Internet. La principal fortaleza se relaciona con la accesibilidad de 

la información y la principal oportunidad se relaciona con la inclusión de más 

contenidos prácticos. 

 

 

Figura 2. Frecuencia de mención de las diferentes categorías agrupados por códigos y preguntas 

 

2.5 Conclusiones del segundo estudio 

Con el presente estudio hemos contribuido a dar respuesta a varias preguntas 

relacionadas con la formación en competencias de estudiantes universitarios. En 

primer lugar, hemos encontrado que las metodologías más empleadas, en materias 
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de diferentes titulaciones y Universidades representadas en el proyecto, se 

relacionan con actividades presenciales o guiadas que no requieren de 

equipamientos especiales (tutorías, presentaciones, actividades introductorias). 

Mención especial requiere la docencia en la UNED que por sus características 

especiales, es una formación no presencial. Por el contrario, metodologías 

presenciales que requieren el uso de laboratorios o aulas de informática son las 

menos empleadas, fundamentalmente por carecer de los espacios necesarios para 

ello. En segundo lugar, el grado de despliegue de las diferentes metodologías 

difiere sustancialmente entre los diversos participantes, lo cual queda de 

manifiesto no sólo por la existencia de puntuaciones significativamente distintas 

entre los encuestados, sino también, por los comentarios aportados centrados en 

el empleo de TICs, que hemos incluido a modo de ejemplo.  

A través de este estudio hemos identificado también una metodología activa 

compartida por todos los participantes, como es el empleo de las TICs para llevar a 

cabo actividades docentes. La consulta a los alumnos nos ha permitido identificar 

sus ventajas y desventajas y hemos encontrado que para los estudiantes supone 

una estrategia con un importante grado de aceptación. Las principales desventajas 

se relacionan con posibles problemas técnicos y de manejo. Las ventajas se 

relacionan especialmente con la accesibilidad, diversidad y rapidez en actualización 

de la información; también con sus beneficios de cara al aprendizaje significativo y 

a la autogestión del aprendizaje. Estas ventajas constituyen parte de las 

competencias transversales incluidas en los planes de estudio. Sin embargo, es 

preciso garantizar la calidad de esta metodología para favorecer su aceptación y 

obtención de resultados positivos. Ello requiere calibrar adecuadamente la carga 

de trabajo que supone para los alumnos y la calidad y utilidad, y no sólo la 

cantidad, de la información aportada. En términos similares se manifiestan los 

profesores para quienes, si bien, las plataformas online son herramientas útiles 

para fomentar el aprendizaje autodirigido y la calidad de la formación, su empleo 

supone también un aumento importante de su carga de trabajo. 
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