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INTRODUCCION

Con esta investigacion pretendemos conocer el estado de la cuestion de los
métodos diddcticos activos conocidos y utilizados por el profesorado
universitario de la Region de Murcia desde la perspectiva de sus agentes. Ademas
de la tematica puramente vinculada al empleo de estos métodos, estudiamos su
relacién con otras variables como el empleo de Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC), formacién del profesorado, enfoques docentes, beneficios y
dificultades que produce la utilizacién de dichos métodos, entre otros aspectos.

La convergencia europea de los estudios universitarios y el nuevo Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES) ha producido cambios en todo el sistema
universitario, aunque este estudio, se refiere fundamentalmente a dos aspectos, el
curricular y el metodologico. Como manifiesta De Miguel (2006a), con respecto a

la reforma metodologica:

“pretende introducir cambios en los métodos y procedimientos didacticos
que se utilicen en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje para
hacer posible que sea el propio alumno el protagonista de dicho proceso, con

el fin de optimizar el aprendizaje” (De Miguel, 2006a, p.72).

Este cambio, lleva asociado inexorablemente la necesidad de actualizar y
contextualizar la metodologia de ensefianza con la intencion de contribuir a la
adquisicion de competencias y con ello a configurar un perfil profesional
diferenciado. Se estima que el uso de métodos activos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje es un tema de gran calado educativo, pues ademads de facilitar la
adquisicion de competencias y conocimientos, procura la mejora de capacidades
del alumnado, entre las que se destaca las habilidades lingiiisticas y oratorias,
socio-relacionales, participacidon en actividades grupales, solucién de problemas
reales de su profesion y la busqueda de informacion e investigacion. Sin embargo,
los beneficios no son exclusivos para los discentes, el profesorado, a través de la

variabilidad metodoldgica y mediante la posibilidad de adaptar la ensefianza que
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lleva asociada, previene la rutina y la puesta en practica de un proceso de
aprendizaje sin reciprocidad, al mismo tiempo que se incrementa la

profesionalizacion docente y la mejora del proceso educativo.

En definitiva, se trata de un estudio que abarca cuestiones fundamentales
del sistema educativo formal como son la formaciéon del profesorado y su
didactica, representada por medio de los métodos activos. Ser conscientes de la
manera que se tiene de ensefar, favoreceria de forma inequivoca, la calidad de la

ensenanza universitaria.

Esta investigacion se compone de una primera parte, en la que se encuadra
el marco tedrico con los cuatro primeros capitulos y la segunda, formada por el
estudio empirico con tres capitulos. A continuacidon presentaremos brevemente

cada uno de ellos.

En el primer capitulo, describimos el proceso formal de la convergencia
europea. Para ello, analizamos los documentos institucionales y desentrafiamos
las innovaciones propuestas desde el punto de vista metodoldgico, entre las que
se destacan la promocion y busqueda del aprendizaje auténomo. Esta
preponderancia en la autonomia del estudiante, lleva consigo la renovacién en la

forma de entender el proceso educativo.

A su vez, este capitulo estd formado por dos grandes apartados. En el
primero de ellos, aludiremos a los antecedentes y la evolucion del EEES desde la
perspectiva metodologica en Espafia. En él incidimos en los documentos y
manifestaciones sobre la renovaciéon metodoldgica existentes, referenciando
especialmente las reacciones efectuadas en Espana. En el segundo apartado,
conoceremos el desarrollo que supuso el EEES desde todos sus aspectos,
describiendo las declaraciones y documentos mads representativos que

conformaron el EEES de manera cronoldgica.

El segundo capitulo, focalizamos la atencién en la descripcion de los
métodos didacticos derivados del EEES. Los modelos didacticos directivos e
individualistas generan deficiencias formativas entre los estudiantes, como
dependencia intelectual, inseguridad en la solucion de situaciones, nula

participacion y escasa capacidad critica. Por el contrario, los métodos activos
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procuran el trabajo en grupo, la motivacion e investigacion del alumnado, asi
como el trabajo de habilidades sociales que le sirvan para su integracion y
desarrollo con sus companeros y en la sociedad (Leon, Felipe, Iglesias y Latas,
2011). Por esta razdn, entre la lista de métodos didacticos manejada, solo uno sera
directivo (leccion magistral) y el resto seran mas activos. Otro argumento que
justifica el empleo de métodos activos lo expone Cabrera (2007) en sus
investigaciones, al confirmar que solo algunos estudiantes pueden beneficiarse de
los métodos de ensehanza expositivos y tradicionales, en concreto, solo se
respetan los ritmos y estilos de aprendizaje de aquellos con un desempefio escolar
esperado. Mientras que el alumnado que difiere de éste, es decir, en algiin
extremo, bien para aquellos con algtin déficit cognitivo y otros casos de alto
desempefio frente al aprendizaje, las metodologias tradicionales son inadecuadas,
no logran cubrir sus diferencias individuales, por lo que en palabras de la autora,
estdn condenados a fracasar. Asi mismo, se considera que recurrir a unos
métodos en los que el alumnado es el actor principal, hace mas probable la
adaptacién a los diferentes estilos de aprendizaje de los discentes, favoreciendo

su motivacion, aprendizaje y mitigando las desigualdades entre el alumnado.

Como la lista de métodos activos que pueden ser utilizados es extensa, para
delimitar tanto el marco tedrico como la encuesta, se siguieron principalmente los
métodos acufiados por Mario De Miguel (2006a) que son: aprendizaje
cooperativo, trabajo por proyectos, aprendizaje basado en problemas (ABP),
leccion magistral, resolucion de problemas y ejercicios, estudio de casos y
contrato de aprendizaje. Cada uno de estos métodos es definido detenidamente,
se explican sus antecedentes, caracteristicas, beneficios y dificultades, fases, papel
del alumnado y del profesorado, ademas de aspectos caracteristicos de cada uno
de ellos. Aunque De Miguel (2006a) permitio la concrecién tedrica de alguno de
los métodos activos utilizados con mas frecuencia por el profesorado
universitario, en una investigacion como la que se presenta, a nivel empirico no se
ha delimitado el uso de dichos métodos. Por esta razon, en el instrumento que se
desarrolla en el capitulo sexto se deja una pregunta abierta para que el
profesorado pueda responder aquellos métodos que usa y no se hayan tenido en

cuenta.
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El tercer capitulo, constituye una justificacion tedrica en la que se pone de
manifiesto la relacion entre la innovacion y las TIC con el sistema universitario y
los métodos del EEES. De esta manera, se efectud un recorrido por la concepcion
de TIC, sus ventajas, los factores o causas que han favorecido la introduccion de
nuevas tecnologias en la universidad, innovacion educativa y buenas practicas, el
cambio metodologico y el uso de las TIC en la universidad, la web 2.0 como la
nueva generacion de webs basadas en colaboracion e intercambios de
informacion entre sus miembros y las diferentes herramientas que pueden ser
aplicadas en la docencia como los blogs y wikis, los Entornos Virtuales de
Aprendizaje (EVA), aplicaciones informaticas como medio para el desarrollo de la
comunicacidon y formacidén semipresencial y on-line, campus o aula virtual y
Moodle. Otras herramientas que también tendran cabida en este capitulo seran las
tutorias virtuales, portafolio electrénico o e-portafolios o las Comunidades
Virtuales de Aprendizaje (CVA).

En este capitulo, se observara cémo la suma de la propuesta institucional y
los nuevos medios tecnoldgicos estd facilitando al profesorado infinidad de
herramientas para complementar su docencia tanto presencial, como
semipresencial y on-line. Este tipo de herramientas favorece al trabajo autonomo
del alumnado, y del que se espera segun Gonzalvez (2012), que de esta manera,
desarrolle competencias propias de cada titulo y de aprender a aprender o
aprendizaje a lo largo de la vida. Guitert i Catasts, Romeu y Pérez-Mateo (2007)
citaron a Mc Clintock (2000), quien ya consideré que el manejo de nuevas
tecnologias introduce pedagogias alternativas y de trabajo en equipo que

favorecen el trabajo activo y participativo.

El cuarto capitulo, se dirige al desarrollo de la formacion del profesorado
universitario, como medio, a través del cual, el profesorado puede desarrollar
estos métodos en el aula y favorecer el cambio educativo. Alvarez et al. (2011)
enfatizan la relevancia del profesorado como elemento determinante en el
desarrollo del cambio metodologico en la docencia. Para ello, requiere de la
puesta en practica de competencias docentes para las que necesita formacion.
Zabalza (2003-2004) ya asegura que sin una formacion del profesorado no es

posible introducir innovaciones. Concretamente, la innovacion de la que se viene
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hablando, supone el cambio de una dindmica de clase muy arraigada a la cultura
universitaria centrada en el profesorado a otra centrada en el alumnado. De aqui
la necesidad de formacion del profesorado como medio indispensable para

favorecer este cambio.

Dicho lo cual, en este capitulo hacemos una introspectiva sobre la formacion
del profesorado universitario en sus multiples aspectos como la formacion inicial
y permanente, su problematica, algunas de las iniciativas desarrolladas al

respecto, la formacién en aspectos del EEES, metodologia activa o TIC.

El estudio empirico esta formado por dos capitulos. En el quinto capitulo,
delimitamos el disefio de investigacion con los problemas, antecedentes y los
objetivos e hipodtesis de la misma. Con ellos, pretendemos averiguar en relacion
con los métodos que utilizan en su docencia: el conocimiento y frecuencia de uso,
la influencia de la formacion universitaria y posterior, si existe diferenciacion por
rama de conocimiento en la que el profesorado imparte docencia, su relacion con
la edad y/o experiencia, el enfoque docente al que mas recurren y por dltimo la

relacion con las TIC.

También definimos la poblacién y la muestra, formada por el profesorado
universitario de la Universidad de Murcia, Universidad Politécnica de Cartagena
y la Universidad Catdlica San Antonio de Murcia (UCAM). Los instrumentos de
recogida de informacion fueron el cuestionario ATI (Trigwell y Prosser, 2004)
junto con una encuesta de elaboraciéon propia, un método Delphi usado para
depurar las diversas partes del instrumento y una prueba piloto con la que se
comprobd el comportamiento del instrumento en la muestra real. Al finalizar el
capitulo, desarrollamos una parte dirigida al conocimiento del cuestionario ATI,
en la que se aportan unas indicaciones previas sobre el mismo, asi como una
explicacion pormenorizada de los dos enfoques de los que estd formado el

instrumento.

En el sexto capitulo dedicado a los resultados, establecemos el disefio del
procesamiento y andlisis de datos y se presenta y discuten los resultados de las
pruebas realizadas, discriminando entre cada una de las variables de estudio. Este

capitulo comienza con el andlisis de los resultados descriptivos, en el que se
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distinguen cuatro grandes apartados: enfoque docente, métodos activos,
formacion del profesorado y TIC. Y los resultados inferenciales se compone de
cinco apartados: el conocimiento y frecuencia de uso de los métodos activos,
métodos activos y formacién recibida por el profesorado, métodos activos y area
de conocimiento, métodos activos y afios de experiencia, métodos activos y

enfoques de ensefianza y métodos activos y recursos audiovisuales y TIC.

Finalmente, en la tercera parte correspondiente al séptimo capitulo,
presentamos las conclusiones obtenidas, las limitaciones y perspectivas futuras

encontradas al realizar el estudio.
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CAPITULO I. EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION
SUPERIOR Y LA RENOVACION METODOLOGICA EN
ESPANA

1.1- ANTECEDENTES. LA EVOLUCION DEL ESPACIO EUROPEO DE
EDUCACION SUPERIOR (EEES) DESDE LA PERSPECTIVA METODOLOGICA
EN ESPANA.

En este apartado, se destacard informacién concerniente a la renovacién
metodolégica a través de los documentos y manifestaciones que componen el

EEES, asi como las reacciones e iniciativas que se han llevado a cabo en Espana.

Cronolégicamente hablando y como es logico, la primera declaracion de
intenciones con respecto a la renovacion metodolégica, se efectué en la
Declaracién de Bolonia (1999). En uno de sus apartados, manifiesta, que se debe
trabajar en la “promocién de la cooperacion europea para asegurar la calidad con
miras al desarrollo de criterios y metodologias comparables” (p. 3). En lo que se
puede considerar como el exordio, para fomentar una metodologia igual entre
todos los paises participantes en el EEES que permita la cooperaciéon para

asegurar la calidad del sistema.

Con los cambios producidos desde Europa, se secunda a Saez (2008), pues
promover el cambio y la revisiéon de la metodologia docente, es algo inaudito y
positivo, ya que, al formularlo desde una alta esfera como Europa hace que el

cambio se deba implementar en la universidad, cosa que nunca antes se habia
hecho.

El siguiente documento en el que se abordaron las metodologias fue en el
Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el sistema
europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias

de carécter oficial tiene validez en todo el territorio nacional.

Este Real Decreto, tiene por objeto establecer el crédito europeo como la

unidad de medida del haber académico en las ensefianzas universitarias de
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caracter oficial, asi como el sistema de calificacién de los resultados académicos
obtenidos por los estudiantes en estas ensefianzas.

Su importancia radica en que el sistema de créditos

“constituye una reformulacion conceptual de la organizacién del curriculo de
la educaciéon superior mediante su adaptacién a los nuevos modelos de
formacion centrados en el trabajo del estudiante. Esta medida comporta un
nuevo modelo educativo que ha de orientar las programaciones y las
metodologias docentes centrandolas en el aprendizaje de los estudiantes, no

exclusivamente en las horas lectivas” (p. 34355).

Esta, supone la primera de las dos evidencias legislativas sobre el cambio
metodolégico en el proceso de Convergencia Europea, lo cual manifiesta la escasa
legislacion al respecto, pues se considera que una innovacién de la envergadura
de las metodologias didacticas por su importancia y relevancia en el proceso
educativo, deberian de referenciarse a nivel nacional. Esto no quita la necesaria
libertad didéctica que debe tener el profesorado y las instituciones para adaptarse

a su contexto educativo.

El siguiente Real Decreto en el que se nombran aspectos metodoldgicos, es
el 1393/2007, del 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las
ensefianzas universitarias oficiales. Este alude a la organizacion de las ensefianzas

universitarias

“no solo a un cambio estructural, sino que fija un cambio en las
metodologias docentes, que centra el objetivo en el proceso de aprendizaje
del estudiante, en un contexto de aprendizaje a lo largo de la vida" (2007, p.
1).

Ademds de hablar sobre el aprendizaje centrado en el alumnado como
hacen en la mayoria de los textos que hablan sobre el cambio metodolégico,
nombra el aprendizaje a lo largo de la vida como otro objetivo extendido desde el
EEES.

Contemporaneamente con el primer Real Decreto expuesto, se desarroll6 la
Declaraciéon de la Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas
(CRUE) sobre el EEES en septiembre de 2003, compartiendo los objetivos del
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EEES. En ella se favorecio la transparencia, legibilidad y movilidad universitaria,
lo que supone una renovaciéon de la metodologia y del enfoque de ensefianza,
desplazando el énfasis hacia el aprendizaje y a la perspectiva de los estudiantes.

Esta declaraciéon a diferencia de la anterior, se celebré en nuestro pais cuatro
afios después de las ultimas palabras formuladas sobre la renovaciéon
metodolégica. En su desarrollo, ademas de la aceptacién del EEES, comparte su
vision y cambio metodolégico centrando la actividad educativa en los
estudiantes.

La siguiente declaracion celebrada fue en Glasgow (2005). Esta, profundiza
en el papel de las universidades en este proceso, afirmando que estas
instituciones se comprometen a introducir métodos de ensefianza innovadores,
reorientar los curriculos mediante el didlogo con los empresarios, y asumir el reto
de la educacion permanente y profesional. Siempre y cuando los gobiernos den a

las universidades la autonomia que necesitan.

Al hablar de métodos innovadores de ensefianza, se hace a nivel europeo y
como medida para su implementacion se pide a los gobiernos la autonomia de las
universidades. En este punto, podria haber una dicotomia entre lo expuesto en la
Declaraciéon de Bolonia en relacién a introduccién de metodologias innovadoras
comparables a todos los paises participantes en el EEES y lo que ahora se ha
dictaminado, ya que dentro de la autonomia de cada universidad, se utilizaran
unos métodos que pueden o no coincidir con los utilizados en otras. Ahora bien,
cada universidad debe adaptarse a su contexto y a las necesidades de su

comunidad, aunque en el EEES se pretende que sea una comunidad comtn.

Otro aspecto referido al mismo objeto es que las universidades se
comprometan a aumentar esfuerzos para promover el aprendizaje centrado en el
estudiante, introduccién de resultados de aprendizaje y créditos ECTS (Sistema
Europeo de Transferencias de Créditos). Al formalizar una vez mas los esfuerzos
dirigidos al aprendizaje centrado en el estudiante, se evidencian que atn en
marzo de 2005 las universidades no habian implementado los métodos centrados

en el estudiante y otras caracteristicas del EEES que fueron aprobadas en 1999.
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Como manifestacion para la renovacion metodolégica en Espafia, cabe
destacar el Seminario celebrado el pasado 26 de abril de 2006 por el Ministerio de
Educacién y Ciencia (MEC) para la Renovacion de las Metodologias Educativas
en la Universidad (que con posterioridad se desarrollard), y la Agencia para la
Calidad del Sistema Universitario de Castilla y Ledn, convocan ayudas a las

Universidades para la renovacion de las metodologias docentes pues,

“la renovacion de las metodologias docentes es un elemento fundamental en
este proceso de convergencia, con el doble objeto de reforzar los actuales
procesos de ensefanza y realizar los cambios necesarios para armonizarlas
con las del resto de los paises implicados en la construccion del Espacio

Europeo de Educacion Superior” (p. 1)

En Espafia a partir de 2006, empiezan a desarrollar mds documentos e
iniciativas relacionadas con la renovacién metodolégica. Una de ellas, es el
seminario celebrado el 22 de mayo del 2006 titulado "Cémo hacer realidad la
voluntad de renovacién metodolégica en la Universidad", del que se acenttian
dos puntos. El primero posee tres variables, la calidad educativa de la oferta
académica del EEES, la adquisiciéon de competencias y la formacién integral. Para
garantizarlas, se requiere de nuevos procesos de ensefianza mas activos, o lo que
es lo mismo, la renovacién de las metodologias educativas. El segundo, es que
para efectuar una renovaciéon metodolégica en la Universidad serd necesario
aunar los esfuerzos de todos los integrantes en la comunidad educativa, desde las
Administraciones educativas de las universidades, a los gobiernos centrales y
autonomicos y sobre todo al profesorado y al alumnado como sujetos mas

importantes (Zamorano, 2007).

En este nuevo proceso de aprendizaje, favorecido por el Espacio Europeo se
produce una diversificaciéon de los roles. El docente ademas de dominar la
materia y realizar labores de gestion, debe guiar al alumnado o a los grupos de
trabajo motivandolos hacia un aprendizaje de calidad. Por su parte, el alumnado
ejerce un papel activo en la construcciéon del conocimiento por medio de sus
habilidades y competencias, tanto a nivel individual como grupal. Esto
favorecerd el desarrollo de la autoestima, responsabilidad, interdependencia y
relaciones mas positivas entre los alumnos (Bas, 2006).
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En el periodo que se produjeron estas publicaciones, no todas las opiniones
consideraban de forma positiva la regulacién del EEES en Espafia, por la situacion
del pais. En palabras de del Valle (2006), el EEES se ha producido en un periodo
en el que Espafia no se encuentra preparada para asumir el cambio por las
complicaciones que produce la LOU. Para él, es necesaria una racionalizacién y
coordinacion de recursos docentes y organizativos para afrontar los cambios en

los estudios que aseguren la calidad de la ensefianza.

Las dificultades no quedan aqui, Zamorano y Parejo (2011), formularon
otras causas como: deficiente reconocimiento de la labor docente frente a la
investigadora, escasa formacion pedagodgica-didéctica del profesorado; dificultad
de participaciéon de los estudiantes en los procesos formativos; resistencia al
cambio, tanto de profesores como de alumnos; falta de recursos e infraestructuras,
etc. Y no solo esto, para la implementacién metodolégica también se pueden
identificar problemas como la escasa formacion docente para tal objeto o un
namero amplio de alumnado por curso y cuya mentalidad se hace necesario que
cambie, pues han pasado de una postura mas comoda y pasiva a otra mas activa

de trabajo en equipo, aprendizaje dirigido, mayor nimero de tareas, entre otras.

Regresando al panorama europeo, el Comunicado de Lovaina (2009)
comienza abordando el aprendizaje centrado en el alumno y la movilidad, esto
ayudard a los estudiantes a desarrollar las competencias que necesitan en un
mercado laboral cambiante y les facultara para convertirse en ciudadanos activos
y responsables. En este caso, el comunicado contempla que algunas de las
cualidades del EEES como el aprendizaje centrado en el alumno y la movilidad,

les llevaran a ser personas plenas y capacitadas para el mercado laboral.

Un apartado que forma parte de esta comunicacion es el aprendizaje basado
en el estudiante y la misién de ensefianza de la Educacién Superior, en el que se
recalca uno de sus parrafos:

“Subrayamos la importancia de la misién docente de las instituciones de
educacion superior y la necesidad de una reforma curricular continuada
orientada hacia el desarrollo de resultados del aprendizaje. El aprendizaje

centrado en el estudiante requiere el reforzamiento del estudiante en su
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individualidad, nuevos enfoques de la ensefianza y del aprendizaje,
estructuras eficaces de apoyo y orientacién, y un plan de estudios centrado
mas claramente en el alumno a lo largo de los tres ciclos. De ahi que la
reforma curricular sera un proceso continuado cuyo resultado sera el
desarrollo de itinerarios educativos de alta calidad, flexibles e
individualizados. El personal docente e investigador, en estrecha
colaboracion con los estudiantes y representantes de los empleadores,
seguiran desarrollando resultados del aprendizaje y puntos de referencia
internacionales para un ntimero creciente de areas tematicas. Les pedimos a
las instituciones de educacion superior que presten una especial atencién a la
mejora de la calidad de ensefianza de sus programas docentes en todos los
niveles. Esto deberia ser una prioridad en la futura aplicacion de las Normas

y Directrices Europeas.” (p. 4)

En este caso, resalta la importancia de una reforma curricular para crear
itinerarios mas flexibles e individualizados, que den lugar a nuevos enfoques de
ensefianza centrados en el alumnado. Ademas de tratar algunos temas que ya se
han formulado, como la participacién de las instituciones de educacién superior
en la reformulacién curricular, pues como ya se aventuraba, sin una participacion
de todas las instituciones y sujetos participantes en la educacién superior es

inviable la reforma.

Hasta ahora, es la mayor cantidad de informacién obtenida desde
organismos europeos oficiales relacionada con el aprendizaje basado en el
estudiante, y eso que este proceso comenzé en 1999 y el Comunicado de Lovaina

se desarroll6 en 2009.

En la declaraciéon de Budapest (2010) sobre responsabilidad publica y
participacién de diferentes agentes en el EEES, se hace un llamamiento a todos los
integrantes en el proceso para el desarrollo del aprendizaje centrado en el
alumno. Proporcionando la mejor solucion para el desarrollo sostenible y los

itinerarios de aprendizaje flexibles.

Finalmente se ha considerado relevante el siguiente testimonio al aludir a
los métodos de aprendizaje activo, aunque menciona a la educacién como

responsabilidad publica, esta declaracion pide al Grupo de Seguimiento
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(organismo propuesto por el EEES para comprobar los cambios producidos)
medidas que lleven a cabo todo lo perpetrado:

“especialmente en los planos nacional e institucional, entre otros, por el
desarrollo de métodos de trabajo adicionales, tales como el aprendizaje entre
pares, visitas de estudio y otras actividades de intercambio de informacion.
El continuo desarrollo, mejora y el fortalecimiento del Espacio Europeo de
Educacion Superior y tomar atin mas las sinergias con el Espacio Europeo de
Investigacion, Europa sera capaz de afrontar con éxito los retos de la proxima
década.” (p. 2)

Aunque sean pocas, son las tnicas medidas recogidas para el cambio

metodolégico desde las declaraciones Europeas.

En udltima instancia, se abordara el documento realizado por el MEC
titulado “Propuestas para la renovaciéon de las metodologias educativas en la
universidad” (2006), pues puede comprobarse un cierto grado de paralelismo
entre esta investigacion y la que se esta realizando. Ademas, el documento ha
formado un hito en el andlisis del cambio metodolégico producido por la
Convergencia Europea en nuestro pais. Inicialmente, la investigaciéon recuerda
que la renovacién propuesta por la convergencia europea es una oportunidad
para mejorar las universidades, que debe aprovecharse y llevarse a cabo desde
todos los estamentos. Hasta ahora, los cambios en metodologias se han llevado a
cabo voluntariamente por el profesorado, sin apoyo institucional, imposibilitando
el cambio. Aunque el estudio reconoce que se estan confeccionando actuaciones
para la renovacién metodoldgica en las universidades. También describe la
necesidad desde éstas para realizar y favorecer los cambios en los planes de
estudios, en la formacién didéctica del profesorado y el desarrollo de un sistema
de méritos e incentivos que posibilite el cambio de actitud. Y no solo esto, el
profesorado necesita mas apoyos explicitos y motivacion para el cambio.

La apreciacion del profesorado del estudio es que mediante la
diversificacion de metodologias se hace mas eficaz y se vivencia de una forma
mas positiva el aprendizaje del alumnado. Por parte de los estudiantes, este

cambio favorece que las clases sean mas dindmicas, flexibles, con una mayor
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participacién y aplicacion de los contenidos. La permuta del principio bésico de la
enseflanza, en el que los estudiantes son los protagonistas del proceso educativo
conlleva un aprendizaje significativo y de calidad. El docente, por el contrario,
pasa a ser un animador, corrigiendo errores, promoviendo objetivos, disefiando

actuaciones educativas y evaluando el proceso educativo.

Otro tema al que se alude con frecuencia es el uso de las TIC. Estas, admiten
la personalizacién de la ensefianza asi como una mayor difusion. Ademas, los

estudiantes estan familiarizados con la utilizacién de éstas.

Entre las conclusiones del trabajo se enfatiza que los encuestados relacionan

el cambio metodolégico con la mejora del aprendizaje.

Por dltimo, se resalta que la Comision formada para realizar este estudio
consideré oportuno la creacién en las universidades de oficinas encargadas de la
gestion de Planes Especificos para la Renovaciéon de las Metodologias
Universitarias (PERME). Sus funciones se dirigirian a la formacién y apoyo al

profesorado, innovacién metodoldgica, entre otras.

Como ha quedado patente, las referencias metodolégicas a nivel legislativo
son minimas y solo se citan en relacién a otros elementos del EEES como los
créditos ECTS o como en el caso de De Miguel (2006b), achaca la renovacion
metodolégica, ademas de lo especificado, a la reforma curricular expuesta por las
competencias. Este autor, justifica su critica en las escasas e imprecisas referencias
del MEC al aspecto metodoldgico y afiade como tnica alusiéon a este objeto el
punto 17 del texto “propuestas de directrices para la elaboracion de titulos
universitarios de grado y madster” en el apartado principios generales para el
disefio de titulos expresa, “los métodos de ensefianza y las actividades formativas
que se recogen en un plan de estudios deben combinar y hacer explicitas
diferentes modalidades de estudio (individual, dirigido, etc.) y actividades (en las
aulas o el laboratorio, en forma de practicas externas, etc.) para favorecer el
desarrollo de competencias” (De Miguel, 2006b, p. 73). Ademas, se secunda que
esta es solo una pequefia resefia que no define los parametros del cambio

metodolégico, como aporta el autor.



35 | E1 EEES y la renovacion metodolégica en Esparia

Otros autores, como Fidalgo y Garcia (2007), reafirman que en el campo de
las metodologias innovadoras la legislacion se limita al cumplimiento del ECTS.
En el caso de Alba (2005a), ademas de la vinculaciéon entre los aspectos
metodolégicos y los créditos ECTS, destaca que no existen referencias

metodolégicas en las declaraciones que conforma el EEES.

Esta informacion da una imagen de la poca informacién existente al objeto
del presente estudio a nivel legislativo en el EEES, aunque estas se
sobreentiendan o deriven de otros términos més amplios. Por esta razén, no se
producira uniformidad en la implantacién de nuevas metodologias en todas las
universidades, a diferencia de lo sucedido con los créditos ECTS, la movilidad de
los agentes educativos, formacion de grados o postgrados, entre otras
innovaciones introducidas por el Plan Bolonia. En el caso presentado la
responsabilidad de implementacion de metodologias activas recae en las
universidades y en el profesorado.

Sin embargo, no todos los autores reafirman esta postura, Bajo (2010),
fundamenta que la necesidad y el reto no estdn en la normativa legal sino en el
profesorado y en el cambio que deben hacer del modelo de ensefianza-
aprendizaje. En este mismo aspecto, Calvo y Mingorance (2009), atribuyen el
hecho de que ninguna universidad espafiola ocupe un lugar significativo en los
rankings mundiales en la imparticién del grado por no gozar de unos planes de
estudio y sistema pedagodgicos abiertos. Para conseguir dicho objetivo, los autores
encuentran necesario poseer de libertad en lo que se imparte y en cémo se

imparte.

Para reafirmar los conceptos antes desarrollados y dotar de un mayor vigor,
se expondra la frase del MEC (2006) enunciada por Huber (2008), en el que el
Ministerio de Educacion y Ciencia de Espafia reconocia que:

“...el sistema universitario espafiol debe emprender una profunda reforma
en muchos aspectos, en concreto, en la estructura y organizacion de las
ensenanzas y en las metodologias de ensefianza-aprendizaje, de forma que

respondan a las demandas de la sociedad actual” (2006, p. 4)
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En sucesivos capitulos, se analizara las diferentes metodologias que derivan
del Espacio Europeo y se podra comprobar que en este aspecto si existe una gran
cantidad de informacién. A continuacién, se va a realizar un repaso por todas las

declaraciones y comunicados que componen el EEES.

1.2- DECLARACIONES Y COMUNICADOS. DESDE LA DECLARACION DE LA
SORBONA 1998 HASTA EL COMUNICADO DE BUDAPEST 2010.

La propuesta de cambio en la educacion superior europea se ha ido
configurando a partir de reuniones y declaraciones. A través de este apartado, se
pretende presentar los documentos mas representativos que han formado parte
del EEES de forma cronoldgica, destacando de forma somera todas las

innovaciones y/o conceptos que supusieron cada una de ellas.

Diversas autorias como Feixas (2004) y Bajo (2010), referencian la Carta
Magna de 1988 como el inicio de este proceso, en la que aproximadamente 400
rectores de universidades europeas proclamaron sus principios como: la
produccién y trasmision de la cultura por la Universidad; la actividad docente es
inseparable de la investigacion; las Universidades poseen libertad de
investigacién, ensefianza y formacién; por ultimo, las universidades deben
atender al conocimiento reciproco entre paises ignorando las fronteras. En esta
misma linea, Garcia (2010) infiere en la necesidad de fomentar la movilidad no

solamente del alumnado sino también del profesorado.

La Declaracion de la Sorbona del 25 de mayo de 1998, fue el primer
acontecimiento formal en especificar las premisas que formarian el EEES, en la
que estuvieron presentes los ministros de Francia, Reino Unido, Alemania e Italia.
Esta reunién comenzo6 con una declaracién de intenciones: Europa no solo es el
euro, sino también conocimiento, para el que es necesario desarrollar y consolidar
las dimensiones culturales, intelectuales y sociales, alcanzando para los europeos
un sistema de educacidn superior que les ofrezca la mejora de oportunidades y un

ambito de excelencia.

Los tres principales ejes de la reunién fueron: facilitar la movilidad de

estudiantes y profesorado; mejora de la transparencia internacional de la
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formacion y reconocimiento de los titulos; y facilitar la reanudacion o
continuacion de los estudios en la misma universidad o en otra distinta
(Gonzalez, 2005).

En un primer momento, se propuso que el sistema estuviera compuesto por
dos ciclos universitarios y el postgrado (master y/o doctorado) compartidos por
todos los paises, con la intencién de favorecer las comparaciones y equivalencias.
Para este fin, también se potencio el sistema de créditos compartidos a nivel
internacional, el European Credit Transfer and Accumulation System o Sistema
Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos (ECTS). Este sistema de
créditos se centra en el trabajo realizado por el alumnado, tanto en horas de
estudio en casa, trabajos, practicas, horas de clase, entre otros. Este concepto surge
como tal en Bolonia (1999) y se ratifica en Praga (2001). Por ser este concepto vital
para la posterior implantacion de metodologias docentes activas se extendera su

descripcion.

Las implicaciones inmediatas de los créditos ECTS serdn pasar de un
sistema educativo en el que el profesorado era el eje del proceso educativo, a otro
en el que es el alumnado. Como es bien sabido, la practica hasta ahora
implantada en el sistema educativo giraba en torno al docente. Era poseedor de
todo el conocimiento, mientras que el alumnado era un receptor pasivo que se
limitaba a captar toda la informacion que le era posible para después estudiarla
memoristicamente, con el fin de reproducirlo en un examen lo mas fielmente
posible. Lo positivo de este sistema es que ofrece comodidades para los dos
agentes mencionados. Para los docentes, como el alumnado no tiene
conocimiento previo de las materias, no formulan preguntas elaboradas que sean
dificiles de responder. Esto, sumado a la sucesion de informacion igual de un
curso a otro, le hacen ganar confianza y seguridad en la exposicion, ademas de
evitar perder tiempo en la nueva formulacion de contenidos para sus materias.
Para el alumnado, este sistema de aprendizaje le otorga una comodidad al no ser
necesaria la asistencia a clase, y si se obliga al alumnado a asistir, se producira

una desmotivacion en estos (Calvo y Mingorance, 2009).

El Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, define a este crédito como:
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“la unidad de medida del haber académico que representa la cantidad de
trabajo del estudiante para cumplir los objetivos del programa de estudios y
que se obtiene por la superacion de cada una de las materias que integran los
planes de estudios de las diversas ensefianzas conducentes a la obtencién de
titulos universitarios. En esta unidad de medida se integran las ensefianzas
tedricas y précticas, asi como otras actividades académicas dirigidas, con
inclusién de las horas de estudio y de trabajo que el estudiante debe realizar
para alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las materias
del correspondiente plan de estudios.” (Art.3 del Real Decreto 1125/2003, de
5 de septiembre. BOE n®224, de 18 de septiembre).

Un crédito ECTS equivale a 25 horas de trabajo del alumnado, siendo el 30%
de actividad presencial como clases tedricas, trabajo de campo, conferencias,
seminarios y similares. E1 60% de trabajo personal de los estudiantes y un 10%
examenes, exposiciones de trabajos, entre otros. La parte presencial se divide en
clases tedricas, practicas y los “moddulos de supervision”, consistentes en
actividades realizadas por los discentes en el aula bajo la supervisién y
asesoramiento del profesor como elaboracidon de materiales, creacién de textos,

comparacion con otros alumnos, etc. (Rodriguez, 2011).

En la reunion de ministros celebrada en Zurich (2002), se establecieron los
objetivos del sistema de transferencia del crédito, estos fueron: favorecer la
transferencia, movilidad y reconocimiento de los estudiantes, personal
administrativo y profesores de los paises europeos; procurar la reforma del
curriculum en los paises europeos; un mayor acceso al mercado de trabajo; y
permitir la transferencia desde fuera del contexto de la educaciéon superior,
facilitando el aprendizaje permanente, reconocimiento del aprendizaje formal,
informal y no formal y una mayor flexibilidad en los procesos de aprendizaje y de

cualificacion.

Como cualquier cambio el sistema de créditos entrafia sus dificultades,
pues, la labor del profesorado en este aspecto antes de su llegada era mas simple:
el namero de horas semanales venia determinada por el numero de créditos de la
asignatura, algo que finaliz6 con el nuevo sistema. Para facilitar esta tarea, segun

Calvo y Mingorance (2009), la universidad dispone de dos posibilidades. La



39 | E1 EEES y la renovacion metodolégica en Esparia

primera, dejar total libertad para obrar al profesorado con respecto a las horas de
trabajo del estudiante y entre la presencialidad o no en la materia. Y la segunda,
en la que la universidad establece los limites minimos y maximos con margenes

amplios para determinar la presencialidad.

El sistema de créditos basados en las horas de trabajo, los resultados de
aprendizaje y las competencias del estudiante favorecio el papel activo de éste en
el proceso educativo. Posibilitando la extension de la ensefianza universitaria al
aprendizaje para toda la vida, desarrollo de actitud de superacion de las
dificultades mediante la adquisicion del autoaprendizaje y favorecer el trabajo en
grupo. Todo traducido en mejora del trabajo individual, impulso en la inserciéon
profesional y bienestar social (Rodriguez, 2011). Estos conceptos que se han
mencionado son algunos de los objetivos que la Convergencia Europea quiere

lograr con su desarrollo.

Los créditos son unidades de transferencia y, como ya se ha comentado,
procuran el incremento de la movilidad. Son acumulativos y homologados, cada
vez que se supere alguno de ellos serd reconocido y transferido en cualquier
institucién europea con una titulacion comparable (Garcia, 2004). Esta es otra de
las facilidades que ofrece el nuevo sistema, el reconocimiento conseguido en
cualquier universidad europea al cumplir los objetivos propuestos por una
universidad local. Llegados a este punto, es necesario hacer alusién a los

programas de movilidad europea.

Este es el caso del programa Erasmus. El proceso de Convergencia Europea
dictamina como uno de sus objetivos fundamentales facilitar la movilidad de los
agentes educativos, para procurar el desarrollo de labores educativas en otros
contextos diferentes a los de la universidad de procedencia. Por eso, disponer de
un sistema de créditos igualitario en toda Europa favorecera el movimiento de los
estudiantes y docentes de unas universidades a otras, cumpliendo asi con el
objetivo propuesto. Para Garcia (2010), este programa basado en convenios
bilaterales entre universidades posibilita la conversion del sistema de créditos y
de calificaciones nacionales, consiguiendo la estandarizacion de documentos y
procesos simplificando su administracion. Esto ha procurado el aumento de la

confianza entre las universidades que permite convalidar asignaturas y créditos
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con contenidos diferentes. Todo esto se ha traducido en un aumento de la
movilidad de 1, 5 millones de estudiantes y profesores entre 2010 y 2013.

La innovacién introducida sobre flexibilidad y creatividad por estos
créditos conlleva considerables cambios en la practica, sobre todo, en el disefio
curricular que debe efectuar el profesorado para centrarlo en la actividad
realizada por el alumnado y en la adquisiciéon de competencias. En el caso de la
formulacion de la Guia Docente, en palabras de Calvo y Mingorance (2009),
constituye un “contrato de la asignatura”, debiendo incluir la duracion e
identificacion de la asignatura, créditos, departamento al que pertenece, datos del
profesorado, metodologia a aplicar, objetivos y competencias para adquirir por
los discentes, forma y pruebas de evaluacién, bibliografia, actividades a
desarrollar, entre otros. El aspecto que se quiere resaltar y sobre el que deliberan
también estos autores, es el disefio metodoldgico y la labor de coherencia
desarrollada por el docente, pues, se debe efectuar un cdlculo sobre las horas
presenciales y las no presenciales, para lograr que haya una correspondencia
entre el esfuerzo del estudiante y los créditos de las asignaturas. De manera,
también permite hacer justicia con el trabajo realizado por los estudiantes fuera

de clase, hasta ahora sin contabilizar.

Otro aspecto al que circunscriben los créditos ECTS, el aprendizaje activo,
trabajo autonomo y autodirigido, es la ensefianza virtual. Al trabajar el alumnado
de forma mds autéonoma, sumado al aumento de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC), el uso didactico de Internet, la educacion a
distancia, on-line, entre otras, estd promoviendo el desarrollo de estas nuevas
modalidades de formacion. Todas ellas, justifican la existencia del capitulo 3 del
presente trabajo de investigacion, en el que seran abordados todos estos
conceptos debidamente.

Para concluir la argumentacién sobre los créditos ECTS, se hablara de los
autores que matizan en mayor o menor medida las implicaciones metodoldgicas
que estos suponen en el proceso de convergencia europea. Los cambios
producidos por estos créditos hacen necesario que en el proceso de ensefianza-
aprendizaje se recurra a unos nuevos métodos didacticos, métodos que dejen de

lado otros en los que el profesorado era el centro del proceso, tinico conocedor de
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la informacién y demas aspectos ya comentados. En definitiva, esto ha producido
que desde la Convergencia realizada en Europa, sea necesario un cambio hacia

una metodologia activa centrada en la ensefianza del alumnado.

Antes de dar paso a la siguiente declaracién, como describe Gonzalvez
(2012), desde la génesis de este proceso y mas concretamente en esta declaracion,
también se cede una importancia vital a las TIC como mejora de la docencia que
se sigui6 desarrollando a lo largo de las sucesivas declaraciones. En este sentido,
“se deberia facilitar a los universitarios el acceso a gran variedad de programas, a
oportunidades para llevar a cabo estudios multidisciplinares, al
perfeccionamiento de idiomas y a la habilidad para utilizar las nuevas tecnologias

informativas” (Gonzalvez, 2012, p. 293).

En junio de 1999 se celebré la Declaracion de Bolonia, contéd con la
participacion de 29 estados ademas de la Comision Europea, el Consejo de
Europa y Asociaciones universitarias de Rectores y Estudiantes (Gonzalez, 2005).
Esta declaracion ademas de acontecer una serie de ideas, informes vy
acontecimientos, mostraron algunas carencias de la educacion superior en
Europa, como la fragmentaciéon de la financiacidon, poca eficiencia y escaso
atractivo para el resto del mundo, requiriendo una modernizacion de estructuras,

objetivos y contenidos (Bajo, 2010).

Los objetivos expuestos en esta declaracion, a desarrollar antes del nuevo

milenio son:

1. Titulos comprensibles y comparables. Para promover la empleabilidad y
competitividad del sistema europeo a nivel internacional, para ello contara con un
suplemento europeo al titulo. Este documento, pretende otorgar una mayor
transparencia y reconocimiento académico y profesional a las titulaciones de
educacion superior. En €l se aftade informacidn sobre el titulo, como naturaleza,
nivel, contexto y contenido, ademas de resultados de aprendizaje, competencias y
conocimientos adquiridos por los estudiantes que hayan superado las titulaciones
(Fernandez y Fernandez, 2006). En Espafia, el Suplemento Europeo al Titulo, lo

regula el Real Decreto 1044/2003, de 1 de agosto y cuyo articulo lo define como:
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“el documento que acompana a cada uno de los titulos universitarios de
cardcter oficial y validez en todo el territorio nacional, con la informacion
unificada, personalizada para cada titulado universitario, sobre los estudios
cursados, los resultados obtenidos, las capacidades profesionales adquiridas
y el nivel de su titulacién en el sistema nacional de educacién

superior.”(p.33849)

2. Sistema basado en dos ciclos o grado y postgrado. Los grados, regulados
por el Real Decreto 55/2005, de 21 de enero, son los equivalentes a los antiguos
titulos de licenciado, diplomado, ingeniero, arquitecto o arquitecto técnico. Se
dirigen a otorgar una orientacion profesional que posibilite la adquisicion de las
competencias genéricas, transversales y especificas permitiendo al alumnado
ingresar en el mercado de trabajo. Tendran 240 créditos ECTS, una duracion de
cuatro anos y finalizara con la realizacion y defensa de un trabajo fin de grado
que proporcionara el titulo de licenciado, arquitecto o ingeniero. A las
universidades se les ofrece autonomia para diversificar su oferta en lo referido a
competencias alcanzadas por el alumnado, pero sin llegar a ser reconocidas como
especialidades ni reflejado en el Titulo Oficial de Grado (Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, 2003).

Los postgrados, legislados en los Reales Decretos 55/2005 y 56/2005, del 21
de enero, lo formarian el segundo ciclo, correspondiente al Master, con una carga
de trabajo de 60 a 120 créditos y una duraciéon de uno a dos afnos. Su contenido ira
dirigido a la formacidn académica avanzada y a la investigacion. Y el tercer ciclo,

corresponde al Doctorado cuyo objetivo es la obtencion del titulo de doctor.

3. Sistema de créditos ECTS para favorecer la movilidad entre estudiantes.
Como ya se ha explicado en su descripcidn, ahora se ajustard a los objetivos

expuestos en la declaracion:

- Favorecer la movilidad mediante la eliminacién de obstaculos. Tanto
para el alumnado como para profesores, investigadores o personal

administrativo.

- Promocion de la cooperacién europea, para asegurar la calidad con miras

al desarrollo de criterios y metodologias comparables.
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- Promocién en la dimensién europea de educacién superior, en
programas de estudios, cooperacion interinstitucional, programas de movilidad,

programas integrados de estudios, formacion e investigacion.

Ya que se ha hecho mencion al término competencia en varias ocasiones, se
procederd a su definicion. Segun el MEC (2006) es la combinacion de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores que permitiran al titulado afrontar
la resolucion de problemas o intervenir en un asunto en contextos académicos,
profesionales o sociales. Para ampliar este concepto se podra tomar como
referencia a Rodriguez (2006-2007) quien entiende por competencia a la habilidad
para responder con éxito a una demanda laboral y/o investigadora adaptando,
aplicando, explicando, desarrollando, compartiendo... conceptos estudiados

previamente.

Arias-Gundin, Fidalgo y Garcia (2008) destacan los tipos de competencias.
Estas son especificas, que corresponden a cada drea de estudio y se traducen en
destrezas y conocimiento. Y las genéricas o transversales son independientes del
area de estudio y que por lo tanto deben conseguir todo el alumnado
universitario. Dentro de esta se encuentran las instrumentales, interpersonales y
las sistémicas. Es necesario conocer otras perspectivas mas criticas con la
introduccidn de las competencias profesionales. De acuerdo con Escudero, Vallejo
y Botias (2008) dichas competencias pueden ser el pretexto para restringir la
formacion del alumnado sobre aquellas capacidades mas operativas y practicas
relacionadas con el mundo laboral, descuidando otros aspectos en la formacion

del alumnado igualmente importantes.

El modelo de competencias profesionales posee una gran semejanza con el
modelo de objetivos, en el que se describen lo que se espera que lleguen a
aprender los estudiantes en una determinada titulacion. Eso si, las competencias
presumen de favorecer el cambio del foco de la ensenanza al foco del aprendizaje,
con el riesgo de minimizar los contenidos o dar lugar a entenderlos de una
manera meramente instrumental (Escudero, 2009b). Como sigue exponiendo
dicho autor, en el control de la educacion por parte de los Estados en un contexto
de globalizaciéon competitiva y bajo la necesidad de dar respuestas a las
demandas de mercado, ha favorecido el desarrollo de las competencias.
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El cambio de programas organizados por objetivos a programas por
competencias y la subordinacién de contenidos de cada una de ellas, implica un
cambio en la organizacion curricular al igual que en los métodos de ensefianza.
Lo que Ferndndez (2006a) afiade como novedoso son los cambios en la formacién
del alumnado. La formacion no es solo transmision de informacion y
conocimientos, sino que el aprendizaje por competencias otorga un conocimiento
aplicado, comprensivo, significativo, con capacidad para actuar en distintas

situaciones problematicas propias de su perfil profesional, entre otras.

En esta linea Huber (2008) estima que los métodos activos de aprendizaje
deben cumplir con tres retos: preparar al alumnado para el mundo del trabajo a
través de la adquisicion de competencias y conocimientos, que sean capaces de
ser ciudadanos activos en una sociedad democratica y asumir responsabilidades

personales.

Para que sea efectivo, el cambio metodologico debe abarcar el conjunto del
programa docente del estudiante. De esta manera las competencias estaran
completamente definidas y coordinadas entre todas las materias, profesores y
cursos. Para que esto sea posible, es necesaria una formacién del profesorado para
afrontar el cambio. Pues, se considera, que al cambiar a una ensefianza basada en
competencias, también se modificaran los programas de formaciéon que deberan
recibir los docentes, para que estos puedan formar al alumnado desde
metodologias activas facilitadoras de la adquisicion de competencias. Esto sera
posible si se forma al docente desde la universidad, otorgando conocimiento
sobre herramientas pedagdgicas para que puedan decidir cudl de ellas se adapta
mejor a cada situacion de aprendizaje o asignatura (Calvo y Mingorance, 2009).
Esta nueva funcion docente, conllevara una mejora de la satisfaccion profesional y
personal que mejorara el aprendizaje del alumnado y su implicacion institucional
(Martinez-Coc6 et al., 2007).

Diversas son las autorias afirmantes que mediante metodologias activas se
consiguen la adquisicion de competencias, algunas de ellas son: Palomares (2011),
Calvo y Mingorance (2009), Arias, Fidalgo y Garcia (2008), Fernandez (2006),
Garcia (2004), entre otros. A través de todos estos autores, se observa la union

entre el uso de diferentes métodos activos con las competencias derivadas del
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Proceso de Convergencia Europeo y la razén es simple. Al ser las competencias
de cardcter practico, de resolucién de problemas, de desarrollo de la
responsabilidad, entre otras, pueden ser trabajadas por medio de métodos
activos, como el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), aprendizaje
cooperativo o el contrato de aprendizaje (tratadas en el capitulo 2). Todas ellas
amplian unas competencias diferentes a las desarrolladas en los procesos
educativos antes de la llegada del Espacio Europeo, ya que su método mas

utilizado era la leccion magistral.

Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) también tienen
cabida en las competencias al poder trabajarse de manera presencial o no
presencial. Palomares (2011) destaca la envergadura dentro de estos materiales
del Portafolio para mejorar competencias al implantar un sistema de participacion

activa y reflexiva del estudiante (para mas informacion véase capitulo 3).

Para concluir con este concepto, se ha de exponer que no todos los autores
consideran que los programas basados en competencias son positivos. Bolivar
(2005) o Laval (2004) afirman que estos programas no son nada nuevo y son
parecidos a la programacién por objetivos, tan denostada en otros momentos

(Garcia y Salmerodn, 2010).

Autores como Aguilera (2010), también se hacen eco de la convencién
realizada en Salamanca el 29 y 30 de Marzo de 2001, titulada “Perfilando el EEES”
donde destaca la autonomia universitaria con responsabilidad, pues el proceso de
convergencia Europea exige a las universidades que desarrollen este principio

para funcionar de manera competitiva en su pais, en Europa y en el mundo.

La siguiente declaracion que se llevo a cabo fue la del 19 de Mayo de 2001
en Praga. Los acuerdos alcanzados son: el aprendizaje a lo largo de la vida y la
formacion permanente; la participacion de instituciones y estudiantes para
confrontar y colaborar en la reforma; y la promocion del atractivo del EEES en el

mundo.

El aprendizaje a lo largo de la vida o aprender a aprender, formacion
permanente o continua lo definié la Comision Europea como toda actividad de

aprendizaje util realizada de manera continua con objeto de mejorar las
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cualificaciones y las aptitudes. Al margen de la alfabetizaciéon tecnoldgica, el
aprendizaje a lo largo de la vida tiene cuatro dimensiones: transcurre desde la
etapa de infantil hasta después de la jubilacion; circunscribe el aprendizaje
formal, no formal e informal; es toda actividad de aprendizaje con el fin de
mejorar nuestro saber, destrezas y aptitudes; y su fin es conseguir igualdad de
oportunidades y calidad en el aprendizaje (Rodriguez, 2006-2007). Ademas en la
reunién celebrada en Praga (2003) cuyo tema central fue éste, atestigua que este
tipo de educacidon puede contribuir a la consecucién de todas las funciones
principales de la educacidon superior: preparacion para el mercado laboral,
formaciéon como ciudadano activo, desarrollo personal y desarrollo y

mantenimiento de una base de conocimientos avanzados.

El siguiente consejo celebrado en Barcelona el 15 y 16 de marzo del 2002
supuso un paso importante en la construccion del EEES, pues las conclusiones
alcanzadas se dirigieron a garantizar la movilidad de los integrantes en
educacién, investigacion e innovacion y disminucion de obstaculos para el
reconocimiento de las cualificaciones profesionales (Sabater, Merofio y Ruiz,
2005). Ademas, se crearon programas de trabajo para procurar la transparencia de
diplomas y una mayor cooperacion en las declaraciones de Sorbona, Bolonia y

Praga.

Sobre la movilidad de los integrantes en la educacidn, ya en el consejo
celebrado en Lisboa (2000), se inst6 a la mejora de los medios de movilidad de los
estudiantes, investigadores y profesores por medio de programas comunitarios,
eliminando obstaculos y promoviendo facilidades en el reconocimiento de titulos
y formacién, atrayendo de esta manera a personal con altas cualificaciones.
Seguido a este consejo, se celebro otro en Niza (2000) que continud considerando
la mejora de la movilidad como un objetivo politico principal para: mejorar la
acogida, organizaciéon de calendarios, creacién de pdaginas de informacion,
articular la financiacion, etc. para el desarrollo del multilingliismo en Europa.
Este plan de accién para la movilidad responde a tres objetivos: definir y
democratizar la movilidad en Europa, fomentar las formas de financiacién e

incrementar la movilidad.
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Otro concepto nuevo que aparece en este proceso son las “titulaciones
conjuntas”, estas fueron desarrolladas en la Reunion de Estocolmo el 31 de mayo
de 2002. Los programas de titulaciones conjuntas consisten en la realizacion de
estudios en diferentes instituciones, ofreciendo la oportunidad a los estudiantes
de adquirir experiencia en el extranjero y favorecer a las instituciones la
cooperacion entre ellas, obteniendo asi mayores recursos y no inicamente de una
institucion sola. Estas titulaciones se fundamentan en la transparencia y la
compatibilidad, debiendo de ser su marco flexible para adaptarse a las
singularidades de los paises, asi mismo, debe incluir una definicion de los titulos

conjunta que sirva como marco legal a nivel nacional.

Posteriormente a esta reunion, se efectud otra en Montova (2003) donde se
recomendo la eliminacién de obstaculos legales para el reconocimiento de
titulaciones conjuntas, siendo necesario destinar fondos adicionales a cubrir los
costos de estas. Estos programas deben ser apoyados por los paises pertenecientes
al proceso de Bolonia.

El seminario celebrado en Copenhague el 27 y 28 de marzo de 2003, verso
sobre las estructuras de cualificacion y éstas fueron definidas en el articulo 1.1 del
Consejo de Europa como el titulo, diploma o certificado expedido por una
autoridad competente para constatar la finalizacion de un programa de educacion

superior.

Un marco de cualificaciones es la descripcion de cada una de las titulaciones
de un pais haciéndola de modo equivalente, de tal manera que las titulaciones
estén interrelacionadas para que los estudiantes puedan transferir de una a otra.
Un marco europeo de cualificaciones es un acuerdo entre todos los paises sobre la
estructura de las cualificaciones nacionales. Este marco, deberia ser la guia para el
disefio de programas especificos y de estudio por las instituciones al estipular los
requisitos sobre carga de trabajo, nivel, calidad y el perfil de las cualificaciones,

entre otras.

En el Comunicado de Berlin del 19 de septiembre de 2003 se afiadieron
cinco nuevos paises. Los ministros consideraron la necesidad de aumentar la

competitividad de la educacion superior para mejorar las caracteristicas sociales
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del EEES, y asi provocar un fortalecimiento de la cohesion social y la disminucion
de las desigualdades sociales y de género. Ademas, se comprometieron a avanzar
en la aplicacion de un sistema basado en 2 ciclos para mejorar el reconocimiento
del sistema de grados y periodos de estudios. Consideraron como primordial la
promocion de la innovacién, desarrollo social y econémico mediante la
cooperacion de instituciones de educacion superior y manteniendo la riqueza

cultural y de lenguas en Europa (Valcarcel, 2003).

La garantia de calidad es el corazon de la Convergencia Europea, para ello
dictaminaron el desarrollo de criterios compartidos y metodologias dirigidas a
garantizar la calidad. A nivel nacional, esta yace en cada institucién. A nivel
europeo, la European Association for Quality Assurance in Higher Education
(ENQA), en cooperacién con otros organismos europeos, desarrollaran y

acordaran el conjunto de procedimientos y guias para garantizar la calidad.

La mejora de la calidad es una pieza clave del EEES desde la declaracion de
Praga 2001. Para que Europa se convierta en un referente en educacion
universitaria para los estudiantes de todos los paises, requiere de una calidad
comprobada a través de mecanismos y procesos de evaluacion, certificacion y
acreditacion. Por esta razon, se cred en Espana la Agencia Nacional de Evaluacion
de la Calidad y Acreditacion (ANECA), que junto a los 6rganos creados por las
Comunidades Auténomas se dirigirdn a implementar politicas de evaluacion,
certificacion y acreditacion (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2003).
Legislativamente la Ley Organica de las Universidades (LOU) reconoce tanto la
importancia de la mejora del sistema educativo a través de la calidad (Art. 31),
como la creacion de la ANECA (Art. 32) iniciada en 2003.

La Declaracion de Graz del 4 de julio de 2003 titulada “Después de Berlin: el
papel de las universidades” también descrita por Feixas (2004). Estas tienen la
responsabilidad publica de promover valores civicos y académicos en pro del
desarrollo cultural, econdmico y social. Es necesaria la mejora de la calidad
académica e instituciones fuertes, apoyando la investigacion, liderazgo y calidad
en las universidades. Esta declaracion, se reitera en el impulso del proceso de
Bolonia, la movilidad estudiantil como un medio para aumentar la calidad

académica, dimension social y programas conjuntos.
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Por ultimo, la garantia de calidad se obtiene a través de la European
University Association (EUA), como propulsora de la calidad para Europa,
colaboracion de los estudiantes, promocion de la confianza mutua y la

transparencia.

La Reunién de Oslo del 12 al 14 de junio de 2003, tuvo como premisa
principal regular la participacion de los estudiantes en el EEES y en la vida
académica. Entre las conclusiones del seminario se enfatiza en la necesaria
participacion de los estudiantes para la toma de decisiones, para ello se

proporcionaran medios de participacion activa.

En la firma la Declaraciéon de Bergen del 19 y 20 de mayo de 2005
participaron 45 paises que ratificaron la Declaracion de Bolonia y las
consiguientes, con el fin de alcanzar en 2010 el establecimiento total del EEES. De
esta declaracién se acentua al igual que Palomares (2007), la reafirmacion de la
importancia de la movilidad estudiantil y la acreditacion de la calidad del sistema
universitario europeo; mayor participaciéon de los estudiantes en programas
conjuntos; desarrollo del aprendizaje a lo largo de la vida y desarrollo de trabajos

con otros lugares del mundo que favorezca el desarrollo del EEES.

En la Declaracion de Glasgow (2005), se recoge de Pérez-Andueza (2009)
uno de los compromisos de las universidades europeas de introducir métodos de
ensefianza innovadores procuradores de una ensefianza académica junto con la
profesional. De manera que la modernizacion de las metodologias parta de una

filosofia comun, promover el aprendizaje desde la experiencia.

El siguiente comunicado que se realizé fue en Londres el 18 de mayo de
2007, a partir de este momento cualquier referencia minima a aspectos
metodologicos en Europa desaparecio de los comunicados. Al margen de esto, en
ella se expreso el estado de la cuestion de los diferentes objetivos propuestos en el
proceso de Bolonia en el ambito de: movilidad, estructura de estudios,
reconocimiento, marco de cualificaciones, aprendizaje a lo largo de la vida,

Certificacion de Calidad y Registro Europeo de Agencias de Calidad y doctorado.

A continuacion de Londres, el siguiente comunicado se produjo en Lovaina

(Bélgica) el 28 y 29 de abril de 2009. En esta reunién se reafirmaron los objetivos
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fijados por Bolonia, ya que los objetivos fijados tanto a nivel nacional, europeo e
institucional no se han alcanzado de forma plena, por lo que se hace necesario un
impulso después del 2010 (Buzdn, 2009).

Las conclusiones alcanzadas en este comunicado fueron, en la dimension
social y acceso equitativo, seguir apremiando la eliminacién de barreras para el
estudio que faciliten la igualdad de oportunidades, como se ha explicado en
diferentes ocasiones. Con respecto al aprendizaje permanente, debera ser
apoyado por estructuras organizativas y tendra que haber financiacion,
garantizando una mayor accesibilidad, oferta y transparencia. Para su
empleabilidad, el alumnado debera de ser dotado de las capacidades, habilidades,
etc. que le permitan atender a las exigencias del mercado laboral, a sus cambios y
favorecer la renovacién de la mano de obra. El aprendizaje se basa en el
estudiante, para ello el alumnado y el profesorado se deben adaptar a nuevos
medios de ensefnanza-aprendizaje. La educacion superior debe atender a la
investigacion e innovacion, éstas se fomentan con el doctorado. La accesibilidad
internacional hace un llamamiento a la colaboracion internacional para el
desarrollo sostenible. Por ultimo, la movilidad debera dar lugar a un flujo
equilibrado de entradas y salidas de los estudiantes y una tasa equilibrada de
participacion de los diversos grupos de estudiantes.

La ultima declaracion llevada a cabo hasta la fecha fue la de Budapest el 12
de marzo de 2010 y cuyo titulo es “responsabilidad publica y participacion de

diferentes agentes en el EEES”.

Los informes muestran que los estudiantes y las instituciones de educacion
superior cada vez se identifican mas con los objetivos de Bolonia. También el
grado y la reforma curricular, la garantia de calidad, el reconocimiento, la

movilidad y la dimension social se aplican (con diferentes medidas).

Aunque como es posible observar a través de las protestas de otros paises,
se puede vislumbrar que hay reformas que no se han llevado a cabo
correctamente. Para ello, la cooperacion con otras instituciones, el personal,
estudiantes, etc. intensificaran esfuerzos para realizar las reformas, para mejorar

la ensefianza, la empleabilidad y favorecer la educacion de calidad.



51 | El EEES y la renovacion metodolégica en Esparia

En esta declaracion, se comprometen a trabajar hacia una integracion mas
eficaz del personal de la educacion superior y a los estudiantes en la aplicacion y
posterior desarrollo del EEES. Por eso se apoya al personal y los estudiantes que
participan en las estructuras de decisién a nivel europeo, nacional y en los niveles

institucionales.
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CAPITULO II. LOS METODOS DIDACTICOS DEL ESPACIO
EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

2. 1- INTRODUCCION. METODOS DIDACTICOS EN LA UNIVERSIDAD

A lo largo de este capitulo, se desarrollaran los principales métodos
didacticos que pueden ser utilizados por el profesorado universitario. Cada uno
de ellos es propicio para la consecucién de unas finalidades, contribuyen a
adquirir unas determinadas competencias segtn las actividades que pueda tener
pensadas el profesorado, del tiempo que se disponga, el tipo de alumnado,
espacio, interacciones entre los agentes, entre otras. Ademas, la diversidad de
métodos facilita la variedad en la decision académica del profesorado, necesarios
para adaptarse a diferentes situaciones educativas y de alumnado, sin mencionar

que a través de esta disparidad se evita la monotonia en el trabajo.

“Los profesores de universidad, como profesionales de la docencia, debemos
utilizar las mejores herramientas que tengamos a nuestra disposicion,
siempre que hayan demostrado su eficacia, para alcanzar nuestros objetivos
educativos. Por lo tanto, el uso de “nuevas” metodologias docentes, que
permitan a nuestros alumnos el desarrollo de competencia profesionales,
deberia ser algo independiente a la llegada o no del EEES.” (Gémez, Rivas,
Mercado y Barjola, 2009, p.2)

La implantacion del EEES en la universidad ha supuesto el cambio y
asuncion de modelos educativos hasta ahora no utilizados y que de acuerdo con
Miré-Julia (2006) estd suscitando opiniones diversas. Por un lado, los
incondicionales del método tradicional argumentan que la masificacion de clases
y la mentalidad de los estudiantes no esta acostumbrada a llevar un papel activo
en el aprendizaje, todo ello hace dificil la implantacion de métodos activos. Otros
como Alameda, Mercado, Gémez y Alameda (2010), aseveran la necesidad de
acceder al proceso de convergencia para subsanar ciertas deficiencias del sistema

educativo, como la preponderacién de la leccion magistral como método docente
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por excelencia. Unido a la toma de apuntes y con contenidos principalmente

tedricos y escasas practicas.

Al margen de opiniones a favor o en contra, la convergencia europea ha
generado un debate sobre el sistema formativo universitario que dicta como
necesaria y urgente la busqueda de nuevas estrategias metodoldgicas mas acordes
con la formacion que debe recibir un estudiante universitario. Concretamente y
por diversas causas ya mencionadas, el nuevo modelo educativo se centra en una
metodologia activa y basada en el estudiante. Este nuevo modelo basado en
competencias (y sus tres componentes: conocimientos; habilidades y destrezas;
actitudes y valores) estd mas dirigido al futuro profesional y personal, con la
intencion de facultar al alumnado para superar cualquier problema o dificultad
que encuentren en el desarrollo de sus profesiones. Razdn por la cual, en este
nuevo modelo educativo los métodos de ensefianza se seleccionaran dependiendo

de las competencias a conseguir (Capllonch y Busca, 2012).

El punto de inflexiéon que hizo que desde el EEES se determinara este
cambio de enfoque de ensehanza y renovacién del sistema de ensefianza-
aprendizaje fue la nueva organizacién social, que pretende que todos los
ciudadanos sean capaces de una constante actualizacién y capacitacion personal
para que puedan ser criticos e interpretar toda la informacion que se cree, asi
como generar conocimiento propio para que aprendan de forma continua a lo
largo de toda su vida (Aranda, Mondéjar y Pérez, 2013; Marti, Poveda, Gurgui y
Gil, 2011; De Miguel, 2005).

Este nuevo planteamiento en palabras de Pérez-Pérez (2013), requiere
replantear el pensamiento y la metodologia docente para dirigirlo a qué y como
se quiere que los estudiantes aprendan. Ademads de esto, el EEES se basa en la
premisa de que sélo un aprendizaje es eficaz cuando es el alumnado el que asume
la responsabilidad en la organizacion y desarrollo del proceso educativo. Este
enfoque supone el cambio de enfoque de los procesos de ensefianza actuales

centrados en el profesor a otro centrado en el estudiante (De Miguel, 2005).

La renovaciéon del modelo pedagdgico del profesorado en la universidad,
no es simple y maxime cuando el cambio exige con la ruptura de roles y funciones

docentes muy arraigadas a la cultura de nuestro pais. Por esta razdn, no se puede
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forzar al cambio por requerir un proceso interno de implicacion, asi, cuando
mayor es el cambio, menos se puede forzar a efectuarlo (Margalef y Pareja, 2008).
En la investigacién de estas autoras, la renovacion metodologica en la
universidad surgio fruto del convencimiento de que ésta conlleva unos beneficios
necesarios para todos los actores del proceso educativo y a través de ello se

consiguid vencer el miedo a lo desconocido.

La verdadera dificultad en esta renovacién, supone el cambio en el
profesorado de un tipo de clases en las que ellos buscaban la informacion, la
exponian en clase y de ello el alumnado hacia un examen de manera consecutiva
durante muchos afios. A otra completamente diferente dirigida al estudiante. Por
eso el verdadero asunto de esta innovacion es el cambio de mentalidad y las
resistencias asociadas al profesorado sin olvidar las reticencias que también
pueda tener el alumnado. Como indican Santa, Zamora y Ubeda (2009), la
aplicacion de nuevos métodos implican un gran esfuerzo por parte del
profesorado, sobre todo por la concrecién y adaptacion de los métodos a las

materias con un minimo de calidad en la docencia y los recursos.

Siguiendo a Pérez (2013), el nuevo paradigma educativo exige la renovacion
de los métodos docentes hacia aquellos que permitan una mayor participacién del
estudiante en el proceso de aprendizaje. Esto hace que el nivel de exigencia para
docentes y discentes sea mayor. El estudiante tendrd una mayor responsabilidad
y el profesorado tiene que replantear la programacion de sus asignaturas para
que tenga cabida el trabajo autéonomo del estudiante y se computen ademas de las
horas de clase y en las que se utilicen otros métodos activos. Estos, al favorecer un
aprendizaje activo, dan lugar a que el estudiante muestre una mayor retencioén de
la informacion. Investigaciones desarrolladas en el campo de la Ingenieria
Informatica en la Universidad de Murcia por Santa et al. (2009) exponen que en
las ensefianzas técnicas, los métodos activos son fundamentales. El hecho de
trabajar en grupo de forma cooperativa para la resoluciéon de un problema “en

sociedad” es un marco inmejorable para la preparacion del futuro profesional.

En efecto, existen muchos motivos para el desarrollo de las metodologias
activas en la dinamica del aula. Ballesta, Izquierdo y Romero (2011) corroboran
que los docentes que trabajan con estas metodologias desarrollan estrategias de
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mas calidad, potencian la implicacion del discente en su aprendizaje reformando

la responsabilidad, autoestima, interés y motivacion.

Para dilucidarlo de manera mds concisa, esta reforma metodologica se
produce al considerar que un aprendizaje es eficaz cuando es el alumnado quien
asume la responsabilidad en la organizacion y desarrollo de su trabajo académico,
pues del trabajo autonomo del alumnado, se obtienen aprendizajes mas
profundos (De Miguel, 2006b). No todas las actividades implementadas tienen el
mismo grado de autonomia. Hay algunas, en las que el profesor no participa en
ningin momento y es el estudiante el que lleva todo el peso de la tarea y
viceversa, hay ocasiones, en el que el grado de autonomia es bajo y la tutela del

profesor guia toda la activad.

Aunque por las dificultades que se estan encontrando en su aplicacién no lo
parezca, los métodos de Bolonia no son novedosos. Por ejemplo, en el campo del
Derecho, se utiliza desde el inicio de la actividad docente métodos como “método
de caso”. Lo que si ocurre, es que con el nuevo paradigma predominan estos
métodos sobre los tradicionales, para favorecer asi el aprendizaje autonomo
(Aranda et al., 2013). Continuando con este campo, Colomer y Martinez (2013) se
unen a la afirmacién de que el EEES no ha inventado los métodos activos que
pretende introducir, lo que ha hecho, es unirse a la critica de los métodos
tradicionales y expositivos, muy utilizados en el Derecho, como la leccion

magistral.

De Palomares (2007) se secunda, al hablar de métodos de ensefianza, que
permiten la mayor participacion del alumno y que favorecen directamente su
actividad, cumplen una funcion mas formativa que informativa, generan
aprendizaje mas profundos, duraderos, significativos y permiten la transferencia
a contextos mas heterogéneos. También es grato el tratamiento que Coll (1984)
ofrece a las relaciones entre alumnado, rememorando el pensamiento negativo
que se ha tenido de ellas y mas teniendo en cuenta que la organizacion del
sistema educativo se hacia en torno al profesorado para que el alumnado no
tuviera que mediar. Siendo este aspecto educativo rechazado, demuestra los
beneficios que la participacion del alumnado ofrece para las metas educativas, la

socializacion, adquisicion de competencias, destrezas sociales, control de
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impulsos agresivos, adaptarse a las normas establecidas, superar el egocentrismo,

relativizacién de su punto de vista, nivel de aspiracién y rendimiento académico.

No hay que olvidar que tras la utilizacion de estos métodos, los discentes
han de recurrir al trabajo de forma auténoma, reforzando asi, su capacidad para
resolver problemas, busqueda de informacién, responsabilidad, también
trabajaran en grupo aprendiendo a valorar las opiniones de los demas, escuchar,
ser asertivo, expresar sus opiniones debidamente, hablar en publico, empleo de

nuevas tecnologias, entre otras.

No existen métodos mejores o peores; cualquiera tendra valia dependiendo
de las caracteristicas del aprendizaje y la finalidad que de estos se espera con
respecto a las competencias adquiridas por el profesorado (Rodriguez, 2011). De
la misma manera, para Aranda et al. (2013) y Ferndndez, Escribano y Bosch (2007),
la utilizacién de los nuevos métodos propuestos por el EEES no supone un
abandono de los tradicionales, simplemente la elecciéon del mejor método que
resulte mas util para los objetivos propuestos, las circunstancias de aprendizaje,
caracteristicas del contenido, recursos, materia y los objetivos propuestos. A
partir de aqui, es funcién de todos los docentes conocer metodologias y
experimentarlas para saber cudl es la mds conveniente para su asignatura.
Siempre bajo la premisa de que no hay una metodologia tnica y 6ptima para todo
(Marti et al., 2011).

El mejor método de ensefianza sera una combinacion intencional de
situaciones, dirigida a lograr aprendizajes eficaces, sabiendo que para hacerlo, se
deberan establecer criterios sobre el volumen de informacién y conocimiento que
deben manejar los estudiantes. Para conseguir la adquisicién de competencias, es
necesario ampliar el repertorio metodoldgico, posibilitando el conocimiento en
profundidad, experimentando en la practica para favorecer la adaptaciéon de los
métodos a nuestras circunstancias (Palomares, 2007). Es mas, esta autora aventura
que usar exclusivamente un método es incompatible con el alcance de todos los

objetivos y metas perseguidas por profesorado y alumnado.

Hay obras, como la ejecutada por Carpio (2008), que subrayan el

enriquecimiento de la complementariedad entre métodos pasivos y activos.
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Continuando con esta tematica, Fernandez (2005) persiste en la misma linea de
todos los autores anteriores, o como él mismo fundamenta, las investigaciones
sobre los métodos de ensefianza no han podido comprobar que ningin método
sea mejor que otro. Lo que si es seguro, es que cada método posee unas
caracteristicas que le capacita para unas determinadas funciones del proceso
educativo, por eso, se considera que el mejor método es una combinaciéon de
estos. Al margen de esto, no se puede obviar que los métodos centrados en los
estudiantes tratados en este capitulo contribuyen mas a la creacion de
aprendizajes significativos, formativos y favorecedores de la memorizacion que

los centrados en el docente.

Esta misma autoria, alude a las caracteristicas de la poblacion estudiantil
para refrendar que no todos los estudiantes obtienen el mismo provecho de los
métodos de ensenanza. En el caso de los estudiantes con dificultades de
aprendizaje, consiguen mejores resultados en los métodos muy estructurados en
los que la presencia del profesor es grande y el trabajo esta preparado por él.
Igualmente sucede al contrario, los estudiantes con una capacidad intelectual
“normal” (como cita el autor) o superior alcanzan mejores resultados en aquellos
métodos en los que tienen una mayor libertad de actuacion. El papel del
profesorado, sera elegir aquellos métodos que, por las caracteristicas de la

poblacion estudiantil, favorezcan su aprendizaje.

En ultima instancia y para comenzar con el primero de los métodos que se
va a desarrollar, se definira los conceptos de metodologia y método. Ferreiro
(2011) hace una recopilacién bibliografica sobre autores que han hablado al
respecto. Por un lado, se puede entender metodologia como un conjunto de
métodos (Alvarez de Zayas, 2002; Talizina, 1988; Smirnov, 1982; Danilov y
Skatkin, 1981). Para esclarecer de forma mas concreta el concepto de metodologia,
el autor lo describe como los principios, estructuras y estrategias que ponen en
practica lo dictaminado por la teoria. El método lo ilustra como la sucesiéon de
pasos o secuencias necesarias para conseguir una orientacion para la practica a
partir de una teoria que se selecciona y se sigue. Se estima que el conjunto de
pasos que componen los métodos se deciden en funcién de las caracteristicas de

los aprendizajes, es decir, de las metas concebidas, las caracteristicas del
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alumnado, el lugar y tiempo del que se dispone y un numero mas amplio de
variables que comportan todo el proceso de aprendizaje. Por esta razon, y dado
los caracteres de cada método o combinacion de estos, es recomendable para unos
procesos de ensehanza-aprendizaje diferentes. De Miguel (2006a), por su parte,
define metodologia como el conjunto de oportunidades y condiciones que se
otorgan al estudiante, y aunque no promueven directamente el aprendizaje, existe
una alta probabilidad de ello. En 2005 De Miguel (p. 156) definié método como la
"forma de proceder que tienen los profesores para desarrollar su actividad
docente".

Para un correcto uso, la metodologia docente debe ir comprobando sus
logros y resultados a través de la evaluacion, con el fin de mejorar sucesivas
implementaciones. Al evaluar la metodologia docente, se legitiman y optimizan

las practicas educativas al comprobar cdmo se desarrollan (Imberndn, 2013).

A continuacién, se dard paso al andlisis de los diferentes métodos que
forman parte del EEES. Al margen de la recapitulacion bibliografica que se
efectuard de cada una, se seguira los métodos exhibidos por De Miguel (2006a) en
un proyecto de investigacidon realizado para el MEC titulado “Modalidades de
ensefanzas centradas en el desarrollo de competencias”, por ser un documento

de referencia en este ambito.

2.2- APRENDIZAJE COOPERATIVO

2.2.1- Antecedentes

A lo largo de este punto, se identificaran diferentes aspectos, caracteristicas,
cualidades e investigaciones referidas al aprendizaje cooperativo. Que sea este
método el primero que se atiende ha sido adrede, al ser el método con mayor
recorrido histdrico, siendo innumerables las investigaciones sobre sus diversos

aspectos.

Las primeras nociones sobre este aprendizaje segun Ovejero (1990), se
pueden remontar al siglo XVII, cuando el pedagogo Comenius defendia que

los estudiantes se benefician tanto de ensenar a otros estudiantes como de ser
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ensefiados por otros estudiantes. Después de esto pasarian dos siglos
(principios del siglo XIX) para que en EE.UU se hablara de éste en la escuela
Lancastiana en Nueva York. Parker, como responsable de la escuela publica en
Massachessets, aplica el método cooperativo. Esto se vio truncado en los afios 30
con la llegada de la crisis econdmica propiciando el desarrollo de la cultura
competitiva muy arraigada desde entonces a la cultura educativa americana.
Aunque contemporaneamente a esto, Dewey y Lewin consolidaban el aprendizaje

cooperativo a través de estudios e investigaciones (Lobato, 1997).

2.2.2- Definicién y caracteristicas del aprendizaje cooperativo

Aungque en la presente investigacion se concrete en el &mbito universitario,
no se obvia que el aprendizaje cooperativo se utiliza en todas las materias, con
estudiantes de la etapa de infantil a la universitaria y en cualquier centro
educativo (Slavin, 2011).

El fundamento basico del trabajo cooperativo es la asociaciéon entre dos o
mas personas con una dependencia mutua para conseguir un objetivo comun,
dejando de lado las individualidades por la creencia de que a través del grupo se
conseguiran antes los objetivos. En este ambiente, el alumnado universitario tiene
un papel activo en la construccion de los objetivos de trabajo, de las reglas
colectivas, pues son los alumnos y alumnas quienes asumen la cooperacion y las
actividades diarias eligiendo su orden y organizacion, lo que contribuye al

desarrollo de su autonomia.

Dentro del aprendizaje cooperativo, todos sus métodos comparten el
principio de que los discentes han de trabajar juntos para aprender y que son tan
responsables del aprendizaje de sus companeros como del propio. En este
método, resultan esenciales las recompensas de equipo y la responsabilidad
individual. Los estudiantes, necesitan tener un motivo para tomarse en serio el
logro del otro. El objetivo mas vital del aprendizaje cooperativo es favorecer al
alumnado los conocimientos, conceptos, habilidades y comprensiéon que necesitan

para ser integrantes felices y ttiles de la sociedad (Slavin, 1999).
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En Espafia, también se ha trabajado este concepto desde diferentes autorias.
Cobas (2014) desde el ambito del Derecho, considera al aprendizaje cooperativo
como una metodologia que fomenta el trabajo en grupo a través de la
construccion colectiva de conocimiento, permitiendo que el equipo construya y
asimile los contenidos, mejorando y cambiando a la vez que aprenden. Ledn
(2002), lo define de forma original como "un cambio de comportamiento o
conocimiento en un sujeto como consecuencia de la interaccidon con otros, en una
tarea educativa que requiere aunar esfuerzos" (Leon, 2002, p. 20). El trabajo en
grupos heterogéneos permite al alumnado aprender a ser responsable tanto de
sus comparneros como de ellos mismos. Cada cual aporta sus habilidades y

conocimientos al grupo, favoreciendo asi la integracion.

La relacion dialogica que produce este método hasta hace poco tiempo
obtenia connotaciones negativas al perder la referencia del auténtico eje del
proceso educativo; el profesor. Ahora, todo esto ha cambiado, segun De Miguel
(2006a) en el sistema universitario esta interaccion en la resolucion de tareas
favorece el desarrollo de competencias de indole relacional, resolucién de
problemas y adquisicion de actitudes y valores, ademas de lograr aprendizajes

activos y significativos.

En la actualidad, autores como Domingo (2008) respaldan esta teoria
capitalizando la capacidad que tienen los grupos para incrementar el nivel de
aprendizaje de sus miembros por la interaccién entre compafieros, es mas, a partir
de su investigacion, pudo comprobar que los discentes pueden tener mas éxito

que el profesor para explicar ciertos conceptos a sus compafieros.

Adentrandonos mds puramente en las caracteristicas del método, las que
mas veces se han advertido a lo largo de la literatura son las expuestas por
Johnson, Johnson y Holubec (1999) aunque no han sido las tinicas, ademas, a lo
largo de los anos se les han ido afadiendo nuevos efectivos de estos autores que
se han intentado reunir en este apartado. Las caracteristicas expuestas por estos

autores son:
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- Interdependencia positiva. Existe cuando cada miembro del grupo se
preocupa no solo del propio rendimiento sino también del rendimiento de

los companeros.

- Exigibilidad individual. Se refiere a que cada uno de los miembros del
grupo no solo debe rendir cuentas de su parte sino del trabajo realizado

por todo el grupo.

- Interaccién cara a cara. El trabajo en grupo mejora cuando se interacttia
fisicamente, ademas muchas de las habilidades que se consiguen al
trabajar en grupo solo pueden llevarse a la practica cuando se interactta

cara a cara.

- Habilidades interpersonales y de trabajo en grupo. Trabajar en grupo,
formular criticas constructivas sin sentirse ofendido, llegar a acuerdos, etc.
no es facil. Por ello el profesor debe estar preparado para ayudar al
alumnado a enfrentarse a esas situaciones, dado que son una oportunidad
de desarrollar habilidades. Por todo ello resulta conveniente ofrecer a los

alumnos y alumnas algunos consejos para trabajar en grupo.

- Reflexion del grupo. Para favorecer el desarrollo de habilidades
interpersonales, los grupos han de efectuar cada cierto tiempo actividades
de reflexion en las que se pueden destacar los aspectos positivos y los

aspectos que deben mejorar en el funcionamiento del grupo.

Posteriormente en 1999 Johnson y Johnson pronunciaron unas nuevas
caracteristicas de las que se subrayan el estimulo y el compromiso publico, la
influencia mutua y la interaccién promotora. Definen estimulo cuando una
persona actuia sin coaccion a desarrollar una actividad mostrando interés por ella.
Cuando una persona hace publico un compromiso, tiende a manifestar mas
interés que cuando es privado. La influencia mutua se produce cuando los
cooperadores tienen en consideracion las ideas y conclusiones de los otros y
coordinan sus esfuerzos. La influencia entre ellos buscard el logro de los objetivos.
En dltimo lugar, la interaccion promotora es una consecuencia de la

interdependencia positiva, se comprende como la ayuda, estimulo, esfuerzo entre



63 | Los métodos didacticos del EEES

miembros de un mismo grupo para realizar las actividades y alcanzar lo mas

eficientemente posible los objetivos grupales.

Las recompensas dentro de este método, tienen una importancia vital para
autores como Slavin (1980), que las considera lo mas importante en la educacion
cooperativa, y las define como los elementos por los que el alumnado
individualmente adquiere compromiso con el rendimiento de sus compafieros de
trabajo (el éxito de cada alumno ayuda a conseguir el de sus comparieros) (Traver,
2000). Por su parte Cano (2007), también sopesa las conclusiones formuladas por
Slavin (1987) al indicar que el aprendizaje cooperativo, es un método efectivo
para incrementar el rendimiento del alumnado si se utilizan recompensas de
grupo y se lleva la contabilidad del trabajo consumada por cada individuo. Pues
el aprendizaje cooperativo depende de la estructura de recompensa que utilicen,

denominada “perspectiva motivacional”.

Para finalizar este apartado, es necesario tener en cuenta que en un método
como éste, en el que se trabaja en grupo, es indispensable discernir correctamente
entre éste y el aprendizaje cooperativo. Suele ser muy comun la confusion entre
trabajar en grupo o dindmicas de grupo y el trabajo cooperativo. No por el simple
hecho de trabajar en grupo significa que sea cooperativo y que por lo tanto se
consigan las retribuciones que entrafia este aprendizaje. Por esta razon, se
procedera a la diferenciacion entre ambos. Las disparidades entre un grupo de
aprendizaje cooperativo y un grupo de trabajo fundamentan las diferencias entre

técnicas tradicionales grupales y las de aprendizaje cooperativo:

Tabla 1. Diferencias entre aprendizaje cooperativo y trabajo grupal tradicional (Elaboracién propia
a partir de Johnson y Johnson, 1988, en Ovejero, 1990)

Aprendizaje cooperativo Trabajo grupal tradicional
Existe interpendencia positiva entre los El alumnado no se interesan por el rendimiento
miembros de sus miembros
Hay responsabilidad compartida y No hay ni responsabilidad compartida ni
retroalimentacion de cada miembro retroalimentacion
Son heterogéneos Son homogéneos
El liderazgo es compartido Tienen un lider
La meta es que los miembros aprendan al La meta es completar la tarea
maximo y consigan buenas relaciones
Se ensefian habilidades sociales Se suponen las habilidades sociales
El profesorado observa, analiza e interviene El profesorado interviene solo en algunas
para solucionar problemas y retroalimientar ocasiones
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2.2.3- Implementar el aprendizaje cooperativo en las aulas

universitarias

Dentro de un grupo o un aula cooperativa, es necesario estructurar muchos
factores para su correcto funcionamiento. La primera que se quiere especificar es
la conformacién de los grupos. No existe ningiin ntimero ideal y aunque suela
oscilar entre los dos y cuatro miembros, ésta depende de los objetivos de la clase,
su experiencia en los trabajos en grupo, el tiempo y los materiales. Ademas,

Johnson et al. (1999) especifican algunos factores:

- Al aumentar la cantidad de miembros también ampliaran la gama de

destrezas y capacidades.

- A mayor numero de personas mas habilidad deberan tener sus

miembros para poder expresarse.

- A mayor numero de individuos en el grupo menor interaccion e

intimidad entre sus miembros.
- A menor tiempo, mas reducido tiene que ser el grupo.

- Cuanto mas pequeno es el grupo, mas dificil es que el alumnado se deje

llevar por los demas y no trabajen.

A medida que el grupo es mas pequefo, mas facil es detectar cualquier
dificultad que pudieran tener los estudiantes para trabajar juntos. Los grupos de
mas de seis individuos, obtienen menor efectividad en las tareas y mayores
conflictos que los grupos de cuatro o cinco miembros (Koh, Seng Tan, Wang, Ee y
Liu, 2007). En todo este punto, se ha de ser conscientes que al trabajar en el
sistema universitario, el nimero de estudiantes puede ser mas elevado que en el

resto de niveles por la mayor edad intelectual de estos.

La cohesion del grupo es un factor fundamental para promover
aprendizajes. Por ello, Pujolas (2008) estima oportuno la disposicion de un buen
clima de convivencia, haciendo sentir a los alumnos como una pequena
comunidad de aprendizaje para conseguir los aprendizajes propuestos.
Rodriguez (2009) considera que la formacion de grupos pequefios hace sentir al

alumnado mas seguro y dispuesto a compartir, modificar creencias, se realizan
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preguntas mas provechosas, hay discusiones mads enriquecedoras, ejecutan
aclaraciones de unos a otros, etc. Parece sugerente la distribucion del alumnado
expuesta por Pujolas (2003) en grupos segun el rendimiento. Considera que los
equipos reducidos (entre 4 y 5 alumnos) han de ser heterogéneos en rendimiento,
género, motivacion, capacidad, etc. En cuanto al rendimiento cada grupo debe

tener un estudiante de rendimiento alto, dos de medio y uno de bajo.

Dentro de estos grupos, existiran unas normas de funcionamiento. Para ello,
se van a elaborar unas normas de funcionamiento basicas para todo el mundo,

ésta sera una lista abierta que permite afiadir, quitar o modificar (Pujolas, 2004).

La disposicion del aula a tener en cuenta por Johnson et al. (1999) sigue unas
pautas valorando que todos los elementos integrantes en el aula afectan a las

conductas del alumnado y del docente:

- Los miembros del grupo deben poder sentarse juntos mirandose a la

cara.
- Deben poder mirar al docente sin tener que adoptar posturas incomodas

- Los grupos deben tener una adecuada separaciéon para que no se

molesten unos a otros.

- Los estudiantes deben poder tener facil acceso a los demas compafieros

al docente y a los materiales.

- El arreglo del aula debe permitir cambiar la composiciéon del aula con

rapidez.

Para comenzar con la implementacién, Dominguez, Prieto y Alvarez (2012)
en la realizaciéon de su Master, insisten en una fase inicial de preparacién del
alumnado para fomentar la implicacién y motivacién mediante el componente

emocional.

Después de la asignacion de los roles en cada trabajo, la explicacion de la
tarea académica serd el siguiente paso. En ella, el docente debe explicar a los
discentes cudl es la tarea a realizar y como es la mejor manera de hacerlo. Debe
aclarar su labor de manera que se entienda el caracter y los objetivos. Los

estudiantes deben comprender qué es lo que se espera de ellos al realizar su
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cometido, de esta manera, se podra evaluar la labor del alumnado. Ademas de
esto, el docente explicara los conceptos, principios, estrategias y procedimientos
que debe emplear el alumnado en la realizacion de la tarea relacionandolos con
su experiencia y aprendizaje previos. Al tiempo que se efectta la tarea académica,
el profesorado debera supervisar la conducta de los grupos una vez puesto en
funcionamiento. De esta manera, se revisa la interaccion entre los alumnos, sus
destrezas grupales y evalia su rendimiento académico. A partir de aqui el
docente puede trabajar con los alumnos y mejorar aquellos aspectos que

considere (Johnson et al., 1999).

En este apartado de implementacién, hay que apreciar de manera
individualizada un actor fundamental, el docente. Para poder ejercer su labor con
este método, los docentes universitarios tendran que superar modelos de
ensefianza tradicionales y adoptar un estilo pedagdgico como facilitador con
respecto a las actividades de los estudiantes. Los docentes universitarios que
decidan embarcarse en este método, deben saber que se les exige un proceso lento
y complejo (Luque y Navarro, 2011), que demanda gran cantidad de actividades
docentes y recursos especificos de infraestructuras que contribuyan al trabajo en
pequefios grupos. En resumen, las funciones del profesorado con respecto al

aprendizaje cooperativo deben ser:



67 | Los métodos didacticos del EEES

Seleccionar
objetivos,
técnicas y
estrategias de

Evaluar ensefianza Seleccionar el
individual y tamario del
grupalmente oTUPO

Favorecer la
responsabilidad
individual y la
interdependend
a positiva

Asignar los
estudiantes a

los grupos
heterogéneos

Distribuir la

Asesorar en los

problemas clase‘ y
encontrados proporaonar
el material

. Explicar a )
Especificar las Ic)a da
conductas .
estudiante su
deseables
tarea p

Figura 2. Funciones del profesorado en el aprendizaje cooperativo (Elaboracion propia a partir de
Cano, 2007)

Para finalizar este apartado sobre la implementacién del aprendizaje
cooperativo, se quiere resaltar un par de experiencias novedosas llevadas a cabo
en Derecho en la Universidad de Valencia. La primera de ellas se implementa en
derecho penal, fue desarrollada por Alonso (2009) al utilizar casos de peliculas de
Hitchcock para presentar supuestos practicos a partir de los asesinatos que
suceden en estas peliculas. De esta manera con el recurso audiovisual se
presentan los casos al alumnado y se capta su atencién. Al visionar las peliculas
se habla sobre el tipo de asesinato observado y los conceptos que aparecen.
Después se explican cada uno de los conceptos de los que se acaban de hablar. En
la segunda Afién y Garcia (2009) desarrollaron la técnica de puzzle de Aroson en
la que cada estudiante trabaja un caso en concreto con el objetivo de resolver un

problema, después se retine con los que tienen su mismo caso, discuten todos los
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aspectos y se llega a una respuesta consensuada. En tultima instancia, los
estudiantes vuelven a su grupo original y exponen el caso que han tratado al resto

de sus comparieros.

2.2.4- Beneficios del aprendizaje cooperativo

A lo largo de la revision bibliografica, se ha oteado la gran cantidad de
referencias en este aspecto, por esta razén, se aludiran principalmente a las
desarrolladas en la universidad. Duff (2012), alude a Johnson y Johnson (2009)
para evidenciar las connotaciones positivas de este método hacia la universidad,

las asignaturas y los docentes a nivel general.

De manera mas especifica, en el desarrollo de competencias universitarias
Fraile (2008) recoge tres de ambito personal que se pueden desplegar con el
aprendizaje cooperativo. La primera es superar las tendencias individualistas y
competitivas grabadas en la impronta de los estudiantes. Segin este mismo autor,
Johnson y Johnson (1975) apreciaron que cuando el alumnado trabaja juntos
tienen mas posibilidades de llegar a un acuerdo sobre como resolver el problema
que presenta el profesor. La segunda es la ayuda a mejorar la comunicacion
profesor-alumno, a través de la participacion activa y constructiva por medio del

dialogo.

Vilches y Gil (2011) comprobaron que en la rama de grados de Ciencias, este
método es un instrumento que favorece la proximidad entre los estudiantes a las
caracteristicas de la actividad cientifica, logrando asi aprendizajes mas
significativos y mds interés por la cultura cientifica. Zraa, Kavanagh y Johnson
(2013), observaron efectos positivos sobre los niveles competenciales en los
alumnos de contabilidad y posteriormente en las habilidades de los estudiantes,
lo que les hace sentir mas seguros, competentes y con influencia en su
aprendizaje. Por su parte Ortega (2014) observd en el ambito del Derecho
internacional privado, cémo este método favorece el aprendizaje de una forma
dindmica alejandolo de la memoristica. En otros dmbitos, como el musical, Vidal,
Duran y Vilar (2010) contrastaron que a través del aprendizaje cooperativo se
alcanzan algunas de las capacidades que debe poseer todo musico, como las

grupales, una mayor simetria en los roles, funciones y responsabilidades que dan
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cohesion estos, entre otras. Otros como Fernandez-Feijoo y Pino (2012) en la
Administracién y Direccion de Empresas, mostraron que este método tiene
influencias en el desarrollo de las capacidades cognitivas a largo plazo, las
capacidades de interaccidon con los compafieros, dinamismo de la mecanica de

trabajo y reconocimiento del esfuerzo mutuo.

Al hilo de estas ideas, toma cuerpo un movimiento que considera que el
trabajo cooperativo aumenta el rendimiento en el proceso de aprendizaje, ya que
los objetivos de trabajo autoimpuestos por los propios estudiantes potencian mas
el esfuerzo para conseguir buenos resultados que los objetivos impuestos desde el
exterior (Sol¢, 1997).

El aprendizaje cooperativo puede resolver problemas acuciantes del sistema
educativo como el fracaso escolar, falta de motivaciéon, maltrato entre iguales,
relaciones profesor-alumno, integracidn, entre otros. A nivel afectivo, influye en
la motivacidén y en las atribuciones que realiza el alumno cuando fracasa. A nivel
social, procura la mejora de habilidades sociales, pedir ayuda, dar explicaciones,
asertividad, aceptar criticas, negociar, destrezas comunicativas como argumentar,
preguntar respetar la participacion de otros, respetar turnos, (Ledn et al., 2011) el
autoconcepto (Pérez-Sanchez y Poveda-Serra, 2008) y la diversidad de estilos de
pensamiento dentro de un mismo grupo beneficia el desarrollo de la creatividad
(Kim y Song, 2012). Ademas, segin Domingo (2008) permite a los alumnos
trabajar de forma independiente y asumir responsabilidades en el proceso de
aprendizaje. Pero el aspecto remarcado por el autor mas llamativo es la escritura.
Porque desde la vivencia del autor en Trabajo Social, escribir para los companeros

es el primer paso de una escritura mdas académica.

Las principales ventajas que recoge tras numerosos resultados de
investigaciones son (Garcia, Traver y Candela, 2001): mayor motivacion intrinseca
al caracterizase por ser inherente a la propia actividad; la atraccion interpersonal
producida entre los estudiantes hace desplegar actitudes positivas hacia los
compafieros diferentes; y mayor interdependencia y comunicacién entre sus

miembros
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Finalmente, Johnson y Johnson (1999) realizaron investigaciones para
determinar los efectos del aprendizaje cooperativo en el rendimiento educativo,

concluyendo que:

- La cooperacion fomenta en mayor medida la productividad y el

rendimiento que la competicion.

- La cooperacion lleva a utilizar un razonamiento de mas alta calidad que

la competicién o el individualismo.

- Los esfuerzos cooperativos llevan a una mayor transferencia que los

esfuerzos individualistas y competitivos.

El siguiente método a desarrollar es el trabajo por proyectos.

2.3- TRABAJO POR PROYECTOS O APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS
(ABPR)

Esta nomenclatura no es la unica posible para este método, también
responde a otras como trabajo orientado a proyectos, proyectos educativos,
aprendizaje basado en proyectos o proyectos de trabajo. La versatilidad de este
método no es solo en esto, ademas existen casi tantas formas de implementarlo
como denominaciones. Pero antes de aclarar su puesta en practica se comenzara

por sus inicios.

2.3.1- Antecedentes

Fue definido y delimitado por primera vez por William Heard Kilpatrick en
su obra el "El Método de proyecto". Pero sus origenes segin Knoll (1997)
provienen de un movimiento educativo en arquitectura e ingenieria en Italia en el
siglo XVI. Este autor dividié su historia. De 1590 a 1765, se desarrolld en escuelas
de arquitectura de Europa. De 1765-1880, llega a ser un método de ensefianza
regular en América. De 1880-1965, se redefine el método de proyectos y llega a
Europa. Por tultimo de 1965 hasta hoy se redescubre la idea de proyecto y hay una

tercera difusion internacional.
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Kilpatrick (1918) como figura nuclear del trabajo por proyectos definié todo
tipo de proyectos, pero a diferencia de sus predecesores no los vincula con
ningun drea en especifico y los compone en cuatro fases: proposito, planificacién,
ejecucién y evaluacion (Knoll, 1997). Aunque su disefiador fue Kilpatrick, bien es
cierto que tuvieron un papel importante e influenciaron a este autor Dewey y
Fischer (Juez y de los Santos, 2011).

Los origenes del ABPr (Aprendizaje Basado en Proyectos) en Espana se
remontan a las Segunda Republica pese a que se piensa que aparecié en los afios
ochenta (Roldan, 1997).

Una vez definido se pasara a definir y nombrar las caracteristicas del trabajo

por proyectos.

2.3.2- Definicién y caracteristicas del trabajo por proyectos

Al ser un método muy mutable, existen gran cantidad de definiciones sobre
él. Desde la perspectiva del EEES De Miguel (2006a) lo concibe como un método
en el que los estudiantes efectiian un proyecto en un tiempo determinado para la
resoluciéon de un problema o abordar una tarea integrada en el curriculum de las
materias de cada carrera mediante la planificacidn, disefio y realizacién de una
serie de actividades, a partir de la aplicacion de aprendizajes adquiridos. En
definitiva, lo que ansian es que el alumnado a partir de un punto de partida
relacionado con lo que ya saben, pueda buscar informacién, seleccionarla y

comprenderla

Esta metodologia requiere de una comprension globalizada y racional de
los conocimientos universitarios. Dichos conocimientos, no se ordenan para su
comprensién de una forma rigida, ni en funcién de unas referencias disciplinares
preestablecidas o de una homogeneizaciéon del alumnado. El trabajo por
proyectos, pretende favorecer la creacion de estrategias de organizacion de los
conocimientos en relacion con el tratamiento de la informacion y la concordancia
existente entre los diferentes contenidos, facilitando al alumnado la construccion

de sus conocimientos y la transformacién de la informaciéon procedente de los
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diferentes saberes disciplinares dentro de su carrera universitaria en

conocimiento propio.

A través de la ensefianza por proyectos, los estudiantes aplican los
conocimientos tedricos adquiridos en las asignaturas con los practicos para
solucionar proyectos o problemas reales (Rodriguez-Sandoval, Vargas-Solano y
Luna-Cortés, 2010). Los proyectos se estructuran en funcion a un eje, ya sea un
concepto, un problema, un conjunto de preguntas o cuestiones que puede
sobrepasar los limites de una materia. Los Proyectos de trabajo, son una
innovacion que pueden aplicarse en todas las areas de conocimiento (Hernandez
y Ventura, 2002). Unos de los aspectos mas importantes y arduos cuando se
trabaja por proyectos es encontrar un problema o eje especifico que vincule el
sentido, desarrollo y el proceso de toma de decisiones llevado a cabo en cada
proyecto.

De Miguel (2006a) lo fundamenta en el aprendizaje experiencial y reflexivo
a través de un proceso investigador en torno, a un topico con la finalidad de
resolver problemas complejos que permiten la generacidon de conocimiento. Los
estudiantes, adquieren mayor responsabilidad en el proceso al aplicar las
habilidades y saberes de su formacién en diversas areas o disciplinas en proyectos
reales, nunca simulados, de su especialidad. A diferencia del aprendizaje basado
en problemas (como ya se explicard) no se trata de aprender “acerca” de algo,
sino “hacer” algo. Segun la experiencia de Mioduser y Betzer (2008) en sus
estudios sobre trabajos basados en proyectos y tecnologia de la educacién, la
duracion de los proyectos universitarios puede variar de una actividad singular
que dura varias semanas a una actividad en evoluciéon que se prolonga de un afio

académico a dos.

Estando de acuerdo con Arques et al. (2006) el ABPr intenta minimizar las
limitaciones de la docencia tradicional existentes antes de la llegada del Espacio
Europeo, al centrar el aprendizaje en el alumnado y crear una situacién real en la
que se puede enfrentar a su futuro profesional. La concepcién de un proyecto
bien disenado para Reberte, Gallego, Molina y Satorre (2007) desde la ingenieria
informatica, se produce cuando al finalizarlo, ha sido necesario utilizarlo y se han

adquirido todos los conocimientos que se deseaban transmitir.
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La eleccion del tema del proyecto, como su realizacion, debe dirigirse a los
intereses y necesidades del alumnado. El trabajo consiste en analizar y
profundizar un problema practico real, con solucion desconocida. Articulando
una o varias disciplinas e integrando al alumnado en un proceso de investigacion
creadora, dirigidos en gran medida por ellos (Garcia, 2001), aunque Alptekin et al.
(2005) fundamentan los ABPr en la ingenieria, también proponen llevar proyectos
reales al aula para proporcionar una experiencia auténtica. Una propuesta real al
respecto la desarrollaron Barrio, Blanco, Martinez, y Galdo (2010) en el ambito de
la Ingenieria Mecanica en la Universidad de Oviedo. La experiencia se basa en
que los estudiantes disefien un cohete de agua junto con un sistema de llenado de
aire y de lanzamiento. Lo que se pretende es que a través de los conocimientos
desplegados en la asignatura creen una situacion real, construyendo asi su propio

aprendizaje.

Este método, debe orientarse a la consecucion de unos objetivos:

Cinco Estructurar el conocimiento para el uso en contextos educativos

objetivos del

trabajo por Desarrollar el proceso de razonamiento didactico. Procesos cognitivos para
proyectos en el desempeno de la profesion
el ambito

Desarrollar habilidades de aprendizaje autodirigido
universitario

Motivar para el aprendizaje

Desarrollar habilidades grupales

Figura 3. Cinco objetivos del trabajo por proyectos en el ambito universitario (Elaboracién propia a
partir de Garcia, 2001)

Para concretizar mas la versatil naturaleza del trabajo por proyectos, se va a
unificar las diversas caracteristicas expuestas en la literatura para conocerla un

poco mejor.

Son muchos los autores que vinculan las TIC con este método en concreto y
con los métodos activos en general como Reberte ef al. (2007), Arques et al. (2006),
De Miguel (2006a), Thomas (2000) y Grant (2002) para el intercambio y gestion de
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la informacion, por permitir crear ambientes mas auténticos a los estudiantes,
fomentar la relacion con los companeros y tutores sin tener que personarse,
recolectar gran cantidad de informacion a través de Internet, entre otras muchos
ventajas. Otros como Solomon (2003) aseguran que las TIC permiten la realizacién
del trabajo por proyectos por la gran lista de herramientas que poseen como:
procesadores de texto, hojas de calculo, bases de datos, e-mail o foros para la
colaboracion fuera de clase, webs de museos y bibliotecas, participar en
simulaciones. Un ejemplo concreto desarrollado en Ingenieria informatica en la
Universidad la Laguna por Gonzalez (2014) aplicé en la demostracion de este
método plataformas sociales y abiertas 2.0, ademas del Google Drive y YouTube
como portafolio digital, Trello para gestion de los proyectos grupales, Twitter
para compartir informacion y Moodle como aula virtual. Por estas razones se
considera oportuno determinar el uso de TIC como una caracteristica de este

método.

El trabajo por proyectos afecta a las diferentes dimensiones que participan
en el proceso de ensehanza-aprendizaje, no tinicamente metodoldgicas, también
curriculares, organizativas, docentes, entre otras. Se organiza el proceso educativo
en torno a unas “hipotesis de trabajo” desarrolladas de manera flexible al no
existir una estrategia Unica para implementarla. Como resultado, cada
experiencia se articula en torno a una tematica amplia que paulatinamente se
concreta de forma especifica. Es importante trabajar sobre temas relevantes y
pertinentes, que despierten el interés del alumnado y promuevan preguntas a las
que se quiera otorgar respuesta. Los proyectos favorecen las interacciones, siendo
la atencidn a la diversidad un rasgo pertinente (como medio de trabajo en grupo

que puede ser de forma cooperativa).

Algunas caracteristicas que no se han abordado presentadas de forma

esquematica son:
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Es una sucesién de etapas de naturaleza variada (Mioduser y Betzer, 2008)

Los estudiantes realizan investigaciones que les permiten aprender conceptos,
aplicar informacién de diversas formas (ITESM, 1999)

Se recurre a recursos como libros de texto, expertos en la materia, Internet,
entre otros (Grant 2002)

Colaboracién entre estudiantes, profesores y otras personas impulsando
habilidades cooperaciéon (Mioduser y Betzer, 2008), ademas enfatiza la
cooperacion (Houghton Mifflin Company, s.f)

Utiliza herramientas cognitivas y ambientes de aprendizaje que motivan al
alumnado a representar sus ideas (ITESM, 1999).

Los proyectos se determinan tanto en un entorno de ensefianza
intradisciplinar como hacia la diversidad de los estudiantes (Huber, 2008).

Un proceso fluctuante y que produce inseguridad sobre cual sera su fin, pero supone
una gran implicacién en el aprendizaje de todos los componentes (Lopez, 2004)

Figura 4. Algunas caracteristicas del trabajo por proyectos (Elaboracion propia)

2.3.3- Fases

De la misma manera que sucedia con las caracteristicas, en las fases de
realizacion del trabajo por proyectos cada autor destaca unas, tras la lectura de

todas se atnan y se confeccionaron las siguientes:

1. Definicién y organizacion del Proyecto. Segun Pozuelos (2007) se debe
partir de las ideas de los estudiantes teniendo en cuenta las concepciones y
representaciones que tienen sobre ellos, de lo contrario las nuevas concepciones

podrian ser superficiales al no ser posible conexionarlas con otras que les den
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sentido. Otros autores como Rivas (2006) dan prioridad a una “lluvia de ideas”

para dejar escoger al alumnado el tema central del proyecto.

2. Justificacion del Proyecto. Segun las variables econdmicas, viabilidad e

importancia (Rodriguez-Sandoval et al., 2010).

3. Planificacién. Los grupos de estudiantes, tras una discusidon acotan qué
objetivos perseguir, planifican los recursos necesarios, los métodos, actividades y
deciden cémo van a repartir las tareas. Para Willard y Duffrin (2003) en esta fase
es en la que el grupo acuerda qué, cdmo y cuando investigara. Esta fase se realiza
durante todo el proyecto y es recomendable disponer de un margen abierto para

realizar adaptaciones segun las circunstancias (Tippelt y Lindemann, 2001).

4. Recopilaciéon y busqueda de informacion. Los estudiantes hacen acopio
de diferentes fuentes de informacion con vistas a la tarea. La recopilacion de
informacién, de acuerdo con Tippelt y Lindemann (2001), se efecttia a través de
fuentes como libros de texto, revistas, manuales. Los objetivos y tareas deben
remitirse a las experiencias del alumnado, siendo compartida por todos los
miembros del grupo para lograr un alto grado de identificaciéon y motivacion de

cara a realizar el proyecto.

5. Ejecucion. En esta, los estudiantes trabajan en grupo y/o individualmente
experimentando el proyecto segin lo acordado en fases anteriores, siempre bajo

la supervision y tutela del docente.

6. Reajustes y control. Se comparan los resultados alcanzados hasta ahora
con la planificacion inicial y se hacen los reajustes necesarios. Ademads, se
perpetra el autocontrol por los miembros del grupo para evaluar la calidad de su

trabajo (Tippelt y Lindemann, 2001).

7. Evaluacion y comunicacion. Los grupos o los discentes individualmente
segun el tipo de proyecto, exponen sus resultados, esto suele hacerse de manera
oral, escrita o ambas. Los criterios de evaluacion adecuados determinan el éxito
del aprendizaje, por ello deben ser realistas e indicarse claramente, pues, la
evaluaciéon documenta el desarrollo del estudiante (Willard y Duffrin, 2003).
Tippelt y Lindemann (2001) valoran el papel del docente para retroalimentar al

alumnado sobre todo el proceso en términos de errores y aciertos en el trabajo.
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De la misma manera que las fases, en este punto se recogen los elementos

del ABPr para concebir todas sus dimensiones:

IInfroduccion ..
Constituye el establecimiento del "escenario™.
del proyecto, puede ser motivador para el
alurmno, sobre todo i coincide con sUS

.-+""3, Recursos
_.-=" Proporcionan los datos

u

intereses. Para sU ejecucion se requieren T usar, incluyendo
"+, competencias de cada profesion loque actia .-~ -, ordenadores con
ik comovinculo conestas, .- R Internet, profesionales de
o b | profesion, material
%L 2. Tareqs . especfico de cada
S0 L . especialidad, etc.
Sper Incluyen el contenido o estudiar. .
o Estas deben ser interesantes y )
_____ estimulantes T
4. Procesos J. Orientacion y andamios

SON os pasos necesanos parg -,
completar la tarea. Incluyven o ;
resolucion de actividades, para

lzs que se necesitan recurr o

habiidades de penscrmiento
como andlisis, sitesis y
evaluacion.

Incluyen interacciones conlos

_ profesares, tutorics que pueden ser
.. elecutadas felematicamente,
*._ preguntas de orienftacion, etc.

%

RTTILILLLL i /. Recursos
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6. Aprendizaje cooperafivo/colaborativo.  apoios on gupes.

Los proyectos incorporan frabajos en
Qrupes.

Figura 5. Elementos del trabajo por proyectos (Elaboracién propia a partir de Grant, 2002)

2.3.4- Beneficios e inconvenientes del trabajo por proyectos en la

universidad

Con este apartado, se procura resumir en pocas palabras todos los efectos

que produce el trabajo por proyectos en todas las dimensiones del sistema
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universitario, aunque como se podra comprobar, la parte positiva ha sido

sobradamente mas extensa que la negativa.

Tabla 2. Beneficios e inconvenientes del trabajo por proyectos (Elaboracién propia)

Beneficios

Motiva al alumnado al poder comprobar cdmo afectan sus decisiones y criterios a los resultados que
obtienen (Minguez, Porteiro, Eguia, Comesafia y Alvarez Feijoo, 2012)

El alumnado aprende a pensar y procesar la informacién de diferentes maneras y resolver
problemas de la vida real (Willard y Duffrin, 2003)

Hace mas probable la conservacién y transferencia de informacién (Thomas, 2000)

Al trasladar los conocimientos aprendidos al mundo real, favorece que el aprendizaje sea relevante
(Martinez y Jiménez, 2012)

Fomenta el desarrollo de diversos tipos de inteligencias como: la verbal, 16gico-matematica, visual-
espacial e interpesonal (Garcia, 2001)

Promueve la creatividad y favorece el aprendizaje motivador al relacionar experiencias de los
alumnos con sus intereses. Al trabajar la compresion logica de los contenidos favorece la retencion
de estos (Tippelt y Lindemann, 2001)

Rompe la pasividad encarnada por el alumnado en métodos tradicionales (Pozuelos, 2007)

Aumento de las habilidades tecnologicas y del trabajo en grupo (Mioduser y Betzer, 2008)

Ofrece la oportunidad de aplicar conocimientos de forma significativa y productiva a la par que
intensifica la retencién del material de estudio (Willard y Duffrin, 2003)

La mayor autonomia que se le concede al alumnado en los proyectos les permite reformularlo para
adaptarlo a sus intereses y capacidades (Grant, 2002)

Favorece la integracion de disciplinas al incorporar componentes transdisciplinarios (Lépez y
Lacueva, 2007)

Inconvenientes

No agrada al alumnado el incremento de bisqueda de informacién (Reberte et al.,2007)

Aumento significativo de la carga de gestion en las asignaturas del profesorado por la creacion de
grupos de estudiantes, asignaciones tematicas, la logistica y la evaluacion de los proyectos
(Fernandez, Jiménez y Garcia, 2011)

Por parte del docente es dificil de planificar y poner en practica. Los estudiantes tienen problemas
para beneficiarse de situaciones autodirigidas, principalmente en proyectos complejos (Thomas,
2000)

Dificultad de actuar con estudiantes poco motivados y de aplicar el método con estudiantes que
carezcan de conocimientos y experiencias (De Miguel, 2006a)

2.3.5- Alumnado y profesorado en el aprendizaje cooperativo

En este método activo como en todos los propuestos bajo el nuevo modelo
del EEES, los papeles de docente y discentes varian considerablemente en
comparacion al método tradicional. El profesorado cede el proceso de ensefianza

al alumnado, él, ahora observa qué funciona y qué no, es un facilitador y asesor
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del aprendizaje de los estudiantes dependiendo del proceso llevado por cada uno.
Es proveedor de recursos y participante en las actividades de aprendizaje
(Hernandez, 2000). Otra funcién que puede desarrollar el docente, es la de tutor.
En la experiencia desarrollada por Infante, Guillamén y Bellalta (2009) en dos
cursos diferentes en Ingenieria de telecomunicacion en la Universidad Pompeu
Fabra, las funciones de los tutores varian dependiendo de la madurez del
alumnado. Por ello realizaron dos roles diferentes para cada uno de los dos
cursos. Para el primer curso al inicio de la carrera se realizé6 una tutoria
estructurada, bajo modelos de documentacion comunes y dirigidos al desarrollo
de competencias transversales asociadas a la formacién de los ingenieros. En el
segundo curso y ultimo de la carrera, la tutoria se dirigid a transmitir la
experiencia profesional de manera menos estructurada. Correspondiendo este
perfil a profesionales de empresa en la que después trabajaran los ingenieros,

acercando asi al alumnado al contexto laboral.

Las tareas del profesor de forma secuenciada, bajo la éptica de De Miguel
(2006a), son: presentacion y definicidon del proyecto; otorgar indicaciones sobre el
procedimiento metodoldgico; revision del plan de trabajo de cada equipo; realizar
reuniones frecuentes con cada equipo o estudiante para discutir y orientar sobre
el avance del proyecto; las clases deben ser un recurso para satisfacer las
necesidades de los equipos; revisiones individuales y grupales para conocer
continuamente los progresos del proyecto y del aprendizaje; y la evaluacion final

constatando los resultados finales.

Por el lado del alumnado, bajo este planteamiento, llegan mas alld del mero
conocimiento conceptual. Al investigar los proyectos, pueden conocer las
diferentes versiones y punto de vista sobre un fenémeno, buscar explicaciones e
hipdtesis entre la pluralidad de diferentes perspectivas (Hernandez, 2000). Labra,
Fernandez, Calvo y Cernuda (2006) determinan la funcion de los estudiantes por
medio del trabajo en grupo, decidiendo cdmo afrontar los proyectos y las
actividades que llevaran a cabo, reuniendo informacion de diversas fuentes para

generar nuevos conocimientos de ésta.

Del alumnado no se puede decir mucho mas de lo que ya se ha mencionado

a lo largo de este método, ellos son los que conducen el proceso educativo, buscan
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la informacion a tratar, determinan los objetivos, exponen sus trabajos, en
definitiva son los “duefios” de todo el proceso y los que marcan el ritmo de

aprendizaje.

2.4- APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP) O PROBLEM BASED
LEARNING (PBL)

2.4.1- Antecedentes

En 1960 durante la Segunda Guerra Mundial, un profesor de electrénica
para técnicos de radio llamado Shoemaker, se cansé de los métodos tradicionales

y decidié proporcionar a los alumnos radios rotas diciendo:

“su tarea consiste en comprender lo que deben hacer para que estas radios
funcionen y si ustedes estan interesados en profundizar en los conocimientos
de un transformador o un condensador tenemos libros muy interesantes
sobre el tema y estaré encantado de hablar con ustedes acerca de los mismos”

(Escanero, Guerra, Soria y Gambarte, 2005, p. 3).

Aunque en esta frase textual puede resumirse la esencia de ABP, son
diversos los autores (Villegar et al., 2012; Del Valle y Villa; 2008a; Vizcarro y
Juarez, 2008; Moust, Bouhuijs y Schmidt, 2007; Duffrin, 2003 y un largo etcétera)
que coinciden en datar los origenes del ABP en la Escuela de Medicina de
Universidad de Mcmaster en Canadad en los afios 60 como paliativo de las
deficiencias del sistema de asistencia médica (Walsh, 1978), de esta experiencia se
observd, que los estudiantes de medicina no sabian aplicar los conocimientos que
habian adquirido a problemas reales. Tras su exportacion hacia otras
universidades el método sufrié cambios, ejemplo de ello es la adoptada por la

Universidad de Maastricht siendo la mas extendida por Europa.

El ABP proviene de la medicina y aunque se ha adaptado por todo tipo de
disciplinas en las ramas educativas, la medicina y la enfermeria sigue teniendo
una gran afluencia de estudios y articulos por las caracteristicas de esta profesion,
los andlisis de pacientes y la retrospectiva de casos clinicos llevados a cabo.

Concretamente Savery (2006) expone algunas de las dreas a las que se ha
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extrapolado éste método como la educacion superior (Bridges y Hallinger, 1996),
ingenieria quimica (Woods, 1994), la economia (Gijselaers, 1996), arquitectura
(Kingsland, 1989), y la formacién inicial del profesorado (Hmelo-Silver, 2004).
Arias-Gundin ef al. (2008) también exponen una lista de dreas como farmacia
(Massarro, Harrison y Soares, 2006) las ingenierias (Herndndez, Cataldn y
Lacuesta, 2006; Deyaner, Thaels, Sloten y Gobin, 2003; Fenwick, 2002) y el
Magisterio (Sluijsmans, Moerkerke, van Merriénboer y Dochy, 2001).

Una vez que se han definido los origenes se detallaran y delimitaran sus

caracteristicas para conocer su idiosincrasia.

2.4.2-Descripcién del ABP

El ABP, se basa en el aprendizaje de los estudiantes por medio de la
resolucion de un problema, esto quiere decir que el proceso comienza con la

definicién del problema y se termina con su solucion.

Barrows y Tamblyn (1980) fueron los precursores del ABP en la
Universidad McMaster en Canadd, lo definieron como: el aprendizaje de los
resultados del proceso de compresién o soluciéon de un problema. El problema es
un estimulo para la aplicacién de habilidades para su solucién y la busqueda de

conocimientos (Gijbels, Dochy, Van den Bossche y Seger, 2005).

Otra definicion interesante de ABP ya mas actual la propuso Guillamert
(2011), para esta autora, el método se basa en un analisis de situaciones reales que
permite el desarrollo del conocimiento previo, detectar los conocimientos
subyacentes desde perspectivas multidisciplinares para buscar la informacion

adecuada y construir conocimiento.

Segun Jiménez y Conesa (2009) el ABP, es un método que promueve el
desarrollo intelectual, cientifico, cultural y social del estudiante. Fomentando el
trabajo interdisciplinar y desarrollando habilidades de aprendizaje e
interpersonales. Fste compromete al discente a la btisqueda de saberes
relaciondndolos con otros contextos y con la realidad. Todo ello permite la
adquisicion de conocimiento pero no memorizacion. Los objetivos del ABP segin

Hmelo-Silver (2005) incluyen ayudar a los estudiantes a desarrollar: 1)
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conocimiento flexible, 2) efectivos de resolucion de problemas, 3) habilidades y
destrezas de aprendizaje autodirigido, 4) habilidades efectivas de colaboracion y
5) la motivacion intrinseca. E1 ABP, también impulsa el trabajo cooperativo del
alumnado, favorece la asimilacion de conocimiento a través del debate, la

deduccién y la induccién (Dar-Chin, Shao-Tsu y Yi-Ping, 2004).

Estando de acuerdo con Ortiz, Ortiz y Martin (2012) al citar a Bas (2011) al
considerar el ABP como pieza clave en el EEES, al permitir trabajar por
competencias y crear una ambiente en el que los roles de los estudiantes son
similares a los de un trabajador en una empresa publica o privada. Asi mismo, el
ABP ha contribuido a la integracion de conocimientos, para dejar de ver las
asignaturas como mundos estancos y que difieren demasiado de la realidad
profesional de cada titulacion donde las actuaciones que se deben llevar a cabo se

abordan interdisciplinarmente (Lacuesta y Catalan, 2004).

De acuerdo con Neri (2006) esta técnica es colaborativa. Para que el
alumnado obtenga un aprendizaje profundo y significativo tienen que trabajar en
equipo, esto supone discutir, interactuar y dividir tareas para poder alcanzar un
nivel de profundidad necesario. Todo este tema estd muy relacionado con las
investigaciones de Johnson y Johnson (1999) ya mencionadas en el apartado de
aprendizaje cooperativo. FEste argumenta que a medida que la tarea sea mas
compleja el tamano del grupo sera mayor y viceversa. En la experiencia de este
autor los grupos deben oscilar entre 3 y 6 miembros. De la misma forma que en el
aprendizaje cooperativo, las caracteristicas de los integrantes en este método
deben ser las mas heterogéneas posibles para conseguir unos niveles de discusion

mas profunda que lleve a un mayor aprendizaje.

Todos los tipos de ABP estan compuestos por tres elementos fundamentales
(Moust et al., 2007): a) un problema que necesita un estudio exhaustivo; b)
conocimientos previos que entran en juego una vez se ha enunciado el problema;
y C) preguntas que surgen tras la formulacién del problema y que necesitan

solucién a partir de la busqueda de informacion.

El ABP contribuye a formar al estudiante para ser capaz de trabajar de
forma autodirigida y formar asi aprendizajes de por vida. Hung, Jonassen y Liu

(2008), aluden a estudios que afirman que el ABP contribuye a la adquisicion de
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estos conceptos. Segin Woods (2000), es el propio proceso que se lleva a cabo en
el método el que facilita la adquisicion de aprendizaje autodirigido y

autoevaluacion.

Como los demas métodos que se han expuesto, el ABP se vincula con las
TIC, segin Watson (2002), esta conexion promueve el éxito de los cursos de ABP.
Y no solo esto, cuando los discentes se sumergen en el mundo real, la mayoria
necesita de habilidades tecnologicas para atender a su profesion. Igualmente,
muchos profesores utilizan paginas Web para organizar sus cursos y entregar los
materiales a sus estudiantes, siendo fundamental para la organizacion del curso
ABP y la utilizacién de recursos en linea. Algunos ejemplos reales de la

vinculacion entre las TIC y el ABP en la universidad son:

- Carri6 y Aris (2005) desde la Universidad Auténoma de Barcelona
disefiaron una coleccién de problemas virtuales del drea de biologia para

emplearse COMOo recursos.

- En finanzas internacionales Del Valle y Escobar (2009) a través de la Web

Quest promovieron el aprendizaje colaborativo en el ABP.

- En el aprendizaje del Derecho y de Lenguaje Font (2007) desarrolld el
software libre Carpe tiki, esta web colaborativa se utilizaba para hacer un e-

portafolio.

- Lorenzo, Fernandez y Carro (2011) elaboraron una experiencia de
aprendizaje a través de los métodos ABP y de la existencia de una plataforma
virtual (WebCT).

- Bonet y Alguacil (2009) en el ambito del ADE-Derecho, aplican las TIC con
videos grabados y editados en la universidad, utilizan foros de debate en la Aula
Virtual.

Todos los tipos de ABP se orientan a la consecucion de cuatro objetivos de
acuerdo con Barrows (1986). Aunque dicho autor lo expres6 para la formulacion
clinica, se adapté de manera genérica por Vizcarro y Judrez (2008) y Gijbels et al.
(2005):
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1. Estructurar y orientar el
conocimiento para utilizarlo
en contextos de cada
profesion

2. Desarrollar procesos
eficaces de razonamiento
necesarias en el campo
profesional

3. Motivacion para el
aprendizaje. Al colocar a los
alumnos frente a un
problema desafiante que

requiere de su participacion
y exploracion

4. Conseguir los
conocimientos necesarios y
las habilidades necesarias
para resolver problemas

Figura 6. Objetivos del ABP (Elaboracion propia a partir de Vizcarro y Juarez, 2008; Gijbels, Dochy,
Van den Bossche y Segers, 2005)

La elaboracion de los problemas es un factor vital para este método, pues,
en torno a éste se circunscribe todo el proceso como el hilo conductor. Esta
elaboracion debe hacerse antes de comenzar la actividad y junto al alumnado.

Pero antes de esto se definira qué es un problema.

Los problemas son el estimulo que activa los conocimientos previos y
justificara la busqueda de nueva informacién para su resolucién y fomentard la
construccion del nuevo conocimiento (Garcia y Camps, 2008). Deben formularse
segun los objetivos del curso e identificarlos en contextos de interés que

favorezcan el desarrollo de estrategias investigativas (Llorens-Molina, 2010).

Son diversos los autores que consideran que los problemas deben basarse
en la vida real (Kirschner, Sweller y Clark, 2010; Bejarano y Lirio, 2008; Chin y
Chia, 2005), otros como De Graaff y Kolmos (2003), discurren que también puede
considerarse un problema hipotético. De cualquier forma, estos deben ser
seleccionados relacionandolos con el contexto, promoviendo la motivaciéon de los
estudiantes y su comprension para alcanzar los objetivos educativos

determinados en el proceso de aprendizaje.

Resulta llamativo que para algunos autores una caracteristica de un buen
problema sea su mala estructuraciéon, es decir, definir un problema
deliberadamente de manera ambigua. Seguin Hmelo-Silver (2005), un problema

mal estructurado es descrito de manera ambigua y permite mdas de una solucion,



85 | Los métodos didacticos del EEES

para estimular la exploracion de diversas fuentes de informacion
correspondientes a distintas disciplinas. Un buen problema mal estructurado,
debe ser desafiante y emocionante, contribuyendo a mejorar buenas relaciones

profesor-alumno y entre alumnos.

Para finalizar este apartado, se hablard del papel del alumnado y del

profesorado en este método.

Como ya se ha remitido en varias ocasiones al hablar de los métodos del
EEES, el alumnado es el eje y director del proceso, y el papel del profesor en este
caso, es el de facilitador. Como experimento Villegar et al. (2012) en la facultad de
medicina, los docentes dejan de ser los “duenos del saber”, para ser guia,
consejero, motivador y facilitador que orienta a los alumnos hacia los objetivos de

aprendizaje y les capacita para la autoformacion.

Las funciones del tutor segin Gonzalez y Carrillo (2008) para con el grupo,
se dirigen a crear ambiente de respeto y confianza, fomento de la discusion
grupal, sintetizar y resumir la informacion discutida, centrar el disentimiento en
las ideas principales, evaluar criticamente la informacién recogida por los
alumnos para resolver el problema y registrar el proceso de cada grupo. Ademas
de todo esto, se estd de acuerdo con Grand'Maison y Des Marchais (1991) en que
el tutor también debe estimular la motivacion, evaluar los aprendizajes mediante

tutoriales y administrar los estudios.

Dentro de las funciones del profesorado, se acentta la creacion de la guia
tutorial como un documento previo realizado por el docente, en el que se
especifica toda la informacién importante en la implementacion en el escenario.
Esta debe orientar al profesor en la aplicacién de la actividad, sobre los objetivos a
conseguir, problemas que evitar, fuentes documentales para sugerir, tiempo para
la ejecucidn, cémo ayudar al alumnado a conseguir los objetivos. Este documento

pretende garantiza el control sobre los objetivos de aprendizaje (Gentil, 2006).

2.4.3- Fases o pasos y experiencias en el ABP

Los pasos seguidos para implementar el método de ABP han evolucionado

a lo largo de los afios. En consideraciéon a Prieto, Diaz, Herndndez, y Lacasa
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(2008), originariamente, el método se utilizaba de acuerdo a los siete pasos de
Maastrich, posteriormente se recurrid a los cuatro pasos del modelo de Hong
Kong y por ultimo el ABP se adaptd al modelo occidental con el ABP 4X4.
Aunque no todos los autores lo consideran asi, como en el caso de Manzanares,
(2008), Exley y Dennick, (2007), Sola (2006a), Wood, (2003) y Duenas (2001), entre
otros, quienes estiman que el proceso consta de siete pasos, estos varian

minimamente de unos a otros y preceden de la siguiente manera:

Paso 1.
Paso7. ,
. Presentaciony
Presentaciony ’
L, ’ lectura
discusion de los .
comprensiva de
resultados o,
la situacion
Paso 6. Investigacion Paso2. Definicion
L del problema o
(estudio individual)
problemas
Paso 5. Formulacion de Paso3.
los objetivos para guiar Lluvia de
laaccion educativa ideas
Paso4.
Organiza

cionde
ideas

Figura 7. Siete pasos del ABP (Elaboracién propia)

Volviendo al modelo 4X4 (Prieto et al., 2008; Prieto et al., 2006) consta de
cuatro partes que atienden al acronimo AIRE, en el que se trabaja en cuatro
niveles: con clase completa, tutoria con grupos, trabajo de grupo sin tutor y
trabajo individual. La primera fase designada como “analisis”, correspondiente a
los cinco primeros pasos de Maastrich, el alumnado analiza el problema en

pequenos grupos relaciondandolo con el conocimiento previo. Definen el
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conocimiento necesario para resolver el problema y preparan un plan de accion.
A partir de aqui, entra en juego la segunda fase de “investigacién”, en la que los
estudiantes indagan individualmente sobre diversas fuentes de informacidn,
comparten y discuten lo extraido. En este momento, se realiza una primera
tutoria, en la que los estudiantes formulan sus dudas y muestran todo lo
aprendido al tutor, éste les resuelve las dudas y los prepara para la presentacion.
Ademas, deberan entregar un informe del articulo estudiado que sera evaluado.
En la tercera fase “resolucién”, se reanaliza el problema con todo lo estudiado, se
resuelve y prepara un documento o presentacion oral. De la misma manera, se
efectiia una segunda tutoria en la que se muestra la presentacion al tutor para
valorar su trabajo y conocer los aspectos que deben mejorar, al igual que en la
fase anterior, en esta tutoria el alumnado entrega un analisis critico y un proyecto
de presentacion oral. En ultimo lugar se “evaltia”, en esta fase, los estudiantes
exhiben a la clase sus trabajos que seran discutidos por todos y evaluados. La
evaluacion se extendera a los alumnos individualmente, al problema y al

profesor.

Para finalizar este apartado, se presentaran algunas de las experiencias del

desarrollo de ABP en la universidad:

- Font (2009) en la facultad de Derecho en la Universidad de Barcelona,
soluciond el problema de tener un volumen muy amplio de alumnado

(mas de 100) formando cuatro grupos de 25-30 estudiantes.

- Rué junto a Font y Cebridn en 2011 desarrollaron una experiencia en la
que 36 estudiantes realizaron la asignatura de Derecho Mercantil III con

poca presencialidad.

- Siguiendo en la rama de Derecho, Abel (2011) persiguiendo la finalidad
de motivar al alumnado, trabajé a través del ABP la literatura

decimondnica para conocer los origenes de la legislacion.

- En medicina y pese a tener un alto nimero de estudiantes matriculados
y contar con contenidos densos Martin, Acarin, Gonzéalez y Castellano
(2009), utilizan ldminas con problemas para desarrollar los conceptos

claves que han tratado durante la sesion.
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- En enfermeria, Tort y Aradilla (2009) forman grupos de 10 estudiantes.
Cada uno de estos grupos posee un problema especifico de la

asignatura, un espacio concreto para reunirse y un tutor para guiarles.

- Consul y Torrens (2009) en la facultad de enfermeria de la escuela
universitaria Vall d"Hebron, confeccionaron un banco con mas de 100

problemas o situaciones reales para que el alumnado las resolviese.

- Marco (2005) en veterinaria trabajé el ABP desde su perspectiva mas
interdisciplinar al necesitar un aprendizaje integrado del acto clinico
para desarrollar el diagndstico de la enfermedad, realizaciéon de los

informes y exposicion en el aula.

- En magisterio Arregi, Martinez y Bilbatua (2009), utilizaron la realidad

observada durante el Practicum por el alumnado para disenar un ABP.

- Para finalizar, Garcia et al. (2009) en la facultad de psicologia de la
Universidad de Murcia, crearon una asignatura optativa para adquirir
competencias de tipo transversal que son dificiles de obtener en

Psicologia y en las que se aplicaba una metodologia ABP pura.

2.4.4- Beneficios e inconvenientes del ABP en la universidad

De la misma manera que otros métodos a los que han hecho referencia, el
ABP tiene fundamentos positivos y negativos. Logicamente, si se recomienda la
utilizacién de este método es porque los beneficios son sobradamente mas y
mejores que los inconvenientes. En la Tabla 3 se repasan algunos de sus aspectos

positivos y negativos.
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Tabla 3. Beneficios y dificultades del ABP en la universidad (Elaboracién propia)

Beneficios

Dificultades

Promueven el desarrollo de habilidades
interpersonales y de trabajo en equipo y
cooperativo (Del Valle y Villa, 2008b; Prieto et
al., 2008)

Inseguridad ante el cambio de paradigma e
inseguridad en los estudiantes (Solaz-Portolés,
Sanjosé y Gomez, 2011; Del Valle y Villa, 2008b,
Sola, 2006b)

Consiguen una interaccién tutor-alumno
optima, se establece un buen clima en el aula
(Gonzélez, Carbonero, Lara y Martin, 2014)

Demanda unos espacios diferentes de los que se
disponen en las universidades (Solaz-Portolés et
al., 2011), tiempo, financiacién (Ferndndez et al.
,2006) y tecnologia (Sola, 2006b)

Integra conocimientos de diferentes disciplinas
(Romero y Mufioz, 2010, Del Valle y Villa,
2008b; Vizcarro y Juarez, 2008, Escanero ef al.,
2005)

Dificultades desde la practica para el alumnado
(ritmo de aprendizaje lento que dificulta su
profundizacién) (Del Valle y Villa, 2008b).

Se trabaja con aprendizaje activo (Escanero et al.,
2005)

Mayor asistencia a clase y nivel de
conocimientos previos. (Solaz-Portolés et al.,
2011)

Motivacién intrinseca-involucracion en su
aprendizaje (Del Valle y Villa, 2008b, Vizcarro y
Juarez, 2008)

La inadecuacion del curriculo dificulta su
aplicacion (Del Valle y Villa, 2008a)

Asociado al futuro profesional/ caracter
profesionalizante (Prieto, et al., 2008, Vizcarro y
Juérez, 2008, Egido, 2006, Escanero et al., 2005)

Se adapta mejor a las asignaturas practicas que a
las tedricas (Solaz-Portolés et al., 2011)

Mejora el recuerdo de la informacién a medio y
largo plazo (Prieto et al., 2008, Vizcarro y Judrez,
2008, Moust et al., 2007)

Existe un cierto riesgo de adulteracién sin el
alumnado se autoevalua (Font, 2003).

Desarrollo de competencias como: liderazgo,
comunicacion, toma de decisiones, pensamiento
critico y creatividad (Font, 2004)

Incomodidad del profesorado en su nuevo rol
(Fernandez et al., 2006)

Mayor satisfaccién y mejora del rendimiento
estudiantil (Hoffman, Hosokawa, Blake,
Headrick y Johnson, 2006)

Desafio para los centros educativos por la
necesidad de recursos, capacitacién del personal,
espacios de trabajo, tecnologia, planificacion
escolar, etc. (Sola, 2006b)

Desarrolla estrategias de aprendizaje
significativo (Del Valle y Villa, 2008a) y a lo
largo de toda la vida. (Escanero et al., 2005)

Mayor esfuerzo y tiempo para el logro del
aprendizaje (Gonzalez et al., 2014)

El pensamiento critico y creativo. (Del Valle y
Villa, 2008b) y en profundidad (Vizcarro y
Juarez, 2008)

Desarrollo de habilidades de autoaprendizaje y
de documentacioén. (Vizcarro y Juarez, 2008,
Hmelo-Silver y Barrows, 2006)

Aprender a obtener informacién de diversas
fuentes, realizar preguntas criticas (Escanero et
al., 2005)

Resulta dificil trabajar con evaluacion entre
pares y la autoevaluacién del alumnado al no
estar acostumbrados (Del Valle y Villa, 2008b).
La evaluacion por pares segun los evaluadores
puede diferir en su gravedad o indulgencia
(Sluijsmans, et al., 2001)
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2.4.5- Evaluacién

Al ser el ABP un proceso continuo y con pluralidad de elementos, la
evaluaciéon no puede ser obtenida con una valoracion final, se ha de evaluar en un
proceso continuo en todo momento del desarrollo del trabajo. Explicitada en: el
seguimiento del tutor a los alumnos, autoevaluacién, evaluacion de los
compafieros y evaluacion al tutor. Al ser un programa en torno a competencias,
seran éstas las que hay que evaluar. El docente continuara con las funciones de
disefio y planificacion de la evaluacion, aunque también participe el alumnado en
parte de ellas. Por todo ello, la evaluacién debe favorecer el intercambio de
opiniones con los estudiantes. Llegando a elaborar fichas de seguimiento de

alumnos, autoevaluacion, evaluacion de companeros y de tutores (Viedma, 2009).

Uno de los mayores problemas en la evaluacion del ABP es la definicién de
instrumentos de medida de la evaluacion. Debido al traspaso de la
responsabilidad del proceso de aprendizaje al alumnado es necesario medir
conocimientos, habilidades y valores. Por esto la evaluacién por objetivos y
examenes no es la mas adecuada para la técnica (Delgado, 2006). Este mismo
autor estima que la evaluacién debera hacerse a partir de la observacion del
profesorado de la actividad de los discentes y por medio de instrumentos
elaborados para la recoleccién de los resultados de los alumnos, que permitan
evaluar las habilidades investigadoras, analisis, sintesis y aplicacion de conceptos.
Estos pueden ser informes, exdmenes abiertos con libertad para el alumnado o

ensayos en los que plasmar los conocimientos adquiridos.

Siguiendo a Bermejo y Pedraja (2008), en este proceso, al poder ser el
alumnado su propio evaluador y el de sus compafieros, aprende a juzgar y
expresar constructivamente sus juicios, al ser evaluados por sus compaferos
interiorizan su responsabilidad con estos y con el grupo, ademas reciben feedback
sobre sus actitudes y comportamientos que tienen los demas sobre ellos y que
pueden no ser conscientes. Para Font (2003) aunque el estudiante tome
compromiso consigo y forme parte en el proceso educativo, se corre el riesgo del

frustrar el proceso.
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Planella, Escoda y Sufiol (2009) en la experiencia que desarrollaron en la
asignatura “Fundamentos de la Fisica” recurrieron a dos tipos. La formativa,
paralela al proceso educativo y que permite una continua retroalimentacion
profesor-alumno para mejorar el proceso. Y la evaluacidn final, para determinar si

se han conseguido o no los objetivos propuestos.

Las diferentes modalidades son:

Modalidades Informe escrito. Se presentan documentos o informes en los que se muestra

de el trabajo en grupo o las actividades
evaluacion Examen practico de casos reales. En el que los estudiantes deben de aplicar
del ABP las habilidades que aprendieron a lo largo del curso

Mapas conceptuales. Los alumnos efecttia relaciones 16gicas entre los
conceptos

Evaluacién al tutor. Sobre su preparacién y las funciones realizadas y cuyos
resultados los puede utilizar para mejorar futuros disefios

Presentacion oral. Para practicar habilidades de comunicacién

Uso de portafolio. Es una carpeta o dossier que recoge todos los aprendizajes
y trabajos del alumnado

Figura 8. Modalidades de evaluacion ABP (Elaboracién propia a partir de Martinez, 2008)

2.4.6- Diferencias entre ABP y trabajo por proyectos y ABP y
estudio de casos

Garcia (2001) alude a Kjersdam (1998) para advertir de las siguientes
diferencias entre el trabajo por proyectos y el ABP:

1. El ABP no esta centrado en el estudiante, por esa razon el trabajo
por proyectos satisface mejor las necesidades e intereses del

alumnado.

2. En el ABP el problema se le da al alumnado para que busque
soluciones y en el trabajo por proyectos el alumnado parte de la
definicion del problema.
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3. El verdadero valor cognitivo de plantear problemas, es la
generalizacion de ideas que puede hacerse alrededor del
conocimiento adquirido. Esto con el ABP no se efectia, porque al
buscar solo las soluciones, en ocasiones pueden encontrarse sin

comprender la naturales del problema.

4. Como consecuencia de esto, en el ABP no se trabaja el problema de
forma tan realista como en el trabajo por proyectos que debe

satisfacer unos requisitos para cumplir con el realismo deseado.

Aunque se considera al ABP un tipo de trabajo por proyectos (Watson,
2002) y son diversas sus similitudes, lo cierto es que tienen grandes diferencias.
En el trabajo por proyectos el alumnado comienza y define el proyecto, investiga
la tematica, analiza datos, debate, crea un plan para la gestién, soluciona
problemas hasta llegar a un resultado y establece conclusiones. El proceso es
auténtico y el problema es real y se puede ejecutar de forma interdisciplinaria. El
ABP no tiene por qué solucionar problemas reales, el problema puede estar
intencionalmente mal estructurado y el alumnado no interviene en tan diversas
acciones como con los proyectos, inicamente estudia el objeto del problema a
solucionar (Rodriguez-Sandoval et al., 2010). Considerando a Marti, Heydrichm,
Rojas y Hernandez (2012), mientras que el ABP se centra en la solucion de un
problema en particular, el trabajo por proyectos es una categoria de aprendizaje
mas amplia, que ademds de atender a un problema, puede ocuparse de otras
areas que no son problemas. A lo que Martinez y Jiménez (2012) se refirieron es
que este método, admite la posibilidad de combinarse con otro tipo de subtareas
con las que se pueden implementar otras metodologias, en su experiencia en la
licenciatura de lengua catalana utilizaron en la ejecucion de una subtarea una

webquest.

Las diferencias y similitudes entre el ABP y el estudio de casos se exponen

en la Tabla 4 expuesta a continuacion:
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Tabla 4. Similitudes y diferencias entre el ABP y el estudio de casos (Elaboracion propia a partir de
Roca, 2013)

Similitudes Diferencias

Son métodos de aprendizaje activo en el que se | La situacién del ABP no es estructurada, su
experimenta el cambio de roles entre docente y | redaccion es breve y el estudiante selecciona los
discente temas de estudio a través de los objetivos
planteados. En el estudiode casos se da toda la
informacion necesaria, con la que el estudiante
analiza el problema y genera alternativas de

accion.
Tiene un enfoque constructivista del En el estudio de casos en un primer momento el
aprendizaje trabajo es individual, después se pasa a un

grupo reducido y mas tarde a grupo mas
grande. El ABP es siempre en grupo y cada
grupo se tutoriza por separado.

Se involucra el aprendizaje significativo y El estudio de casos se puede trabajar en una sola

cooperativo sesién y el ABP siempre en varias.

Plantea situaciones o problemas reales El problema en el estudio de casos es siempre
real, en el ABP también puede ser ficticio.

No centra el énfasis en la resolucién del caso, En el método de casos no existe una tnica

sino en el proceso seguido por el estudiante solucidn correcta, en el ABP pueden existir

Trabajan varios objetivos educativos al mismo | soluciones correctas e incorrectas.
tiempo

Los casos se analizan desde un punto de vista
multidimensional

Permite el desarrollo de competencias
genéricas y especificas de su entorno
profesional

2.5- LECCION MAGISTRAL-METODO EXPOSITIVO

2.5.1- Definicién

La leccion magistral es la metodologia usada para la transmision de
conocimientos en la universidad espafiola desde su aparicion en la Epoca
medieval, pues sus origenes datan de la “Lectio” medieval: lectura y comentarios
de los textos clasicos. Ya en el siglo XIX se consolida el uso de la oratoria como
método de docencia universitaria, de ahi su enraizamiento en la cultura docente.
Todos los docentes han sido estudiantes, y “ensefiamos como nos han ensefiado a

ensefar” nuestros predecesores, por esta razén, con esta técnica los docentes se
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sienten mas seguros, por eso el cambio de metodologia causa inquietud no solo al

profesorado, también al alumnado (Lerma, 2006).

Para Gomez, Rosales, Ruiz y Garcia (2010) la clase magistral es una practica
afianzada desde las concepciones de la pedagogia tradicional, en la que el
profesor transmite un conocimiento de manera verbal a los estudiantes. Tabay y
Salazar (2004), relatan la definicién de la leccién magistral como un género
discursivo que se produce en el marco universitario, donde se otorga una
autoridad al enunciador, considerado experto, que se sitia en un estatus superior
al del destinatario. Lo cual permite que gestione el discurso y que imponga unas

normas aceptadas por los estudiantes.

Hoy existe un limitado valor concedido a las clases magistrales o las
conferencias. De hecho, un informe efectuado en 1972 figura que las clases
magistrales no son efectivas ni para comunicar hechos, porque el alumnado no
atiende durante todo el tiempo y cuando lo hacen los contenidos se pueden
distorsionar. En palabras de Dewey, la educacidon no es para narrar o ser narrada,
es un producto activo y constructivo, es un principio tan violado en la practica
como reconocido. Lo que no implica que los buenos docentes recurran a las clases

magistrales sino pueden recurrir a otras técnicas educativas (Finkel, 2009).

Rodriguez (2011) defiende que es cierto que los métodos tradicionales en
ocasiones son repetitivos y estancos, pero que la realidad, no deja otra escapatoria
porque en el enfrentamiento con grandes audiencias las didacticas innovadoras
no pueden ser implementadas y se ha de recurrir la leccion magistral. También
son impedimentos las caracteristicas de las asignaturas y el perfil de los
estudiantes. Para Isaza (2005) desde su punto de vista en medicina, la leccién
magistral es una de las practicas pedagodgicas tradicionales mas difundidas y
arraigadas en la educacion universitaria. Las clases magistrales funcionan como
una forma de transmisién de conocimientos, centrandose en los contenidos
presentados por el docente. Segin Garcia (2013) hasta hace pocos afios, en casi
todas las carreras universitarias y con madas impetu en Derecho los docentes
recurrian casi Unicamente a la leccion magistral, en la que se mostraban de
manera tedrica todos los contenidos. Lo maximo a lo que se llegaba es esta

licenciatura era acompanar con algtin caso real.
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2.5.2- Descripciéon del método

Actualmente, existe un nivel de reduccion del peso de la clase magistral en
la universidad en beneficio de otras (como las que se describen en esta
investigacion), que consienten el desarrollo de competencias interdisciplinares
aplicables al entorno profesional (Mateos, 2008). Para Rodriguez (2011) y pese a
sus ocho siglos de vida, a este método atn le queda mucha existencia, aunque no
tendra el monopolio como hasta ahora sino que sera compartida con otros. Farré
y Bafios (2006) contintian la misma idea de que la leccion magistral no dejara de
utilizarse. Aunque ésta contribuya al absentismo de los estudiantes, los nuevos
métodos se encuentran con la resistencia al cambio del rol docente y del
alumnado por los esfuerzos que requieren. Pero esto no queda aqui, las
instituciones educativas tampoco favorecen los cambios con una estructura de

aulas inadaptadas a las nuevas necesidades y pocos recursos para el cambio.

Se respalda el razonamiento expuesto por Sola y Molinab (2008), pues no se
trata de borrar directamente la clase magistral de las universidades, seria mas
recomendable mejorarla y complementarla con otros métodos. De acuerdo
también con Lang (2006), la leccién magistral nunca debe ser la tinica metodologia
efectuada en un curso ni incluso la dominante, en consideracién a este autor, los
profesores mas eficaces utilizan multiples métodos pedagogicos. Porque el
método que funciona para un estudiante no tiene que funcionar para todos, la
mejor solucién es variar en los métodos, para garantizar que el mayor namero de

estudiantes pueda conectar con el material.

No todo lo relacionado con la lecciéon magistral tiene que ser negativo. Una
clase magistral bien llevada, puede ser una excelente manera de aclarar y
simplificar una materia compleja y a su vez los estudiantes pueden plantear
preguntas. Este método es compatible con otros asi como actividades y ejercicios
(Prieto et al., 2008). Una de las mayores bazas que juega a favor de este método es
la amplia tradicién que ya atesora, la economia de recursos para su empleo y que
no es necesario el cambio de mentalidad del profesorado y del alumnado o la
inversion de tiempo y personal. Vista su inevitabilidad es importante introducir
unos cambios que reduzcan sus deficiencias. En este caso, Bafios y Farré (2011)

desde su experiencia como dicentes en farmacologia, proponen la introduccién de
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minicasos como complemento. Para comenzar, se entrega una hoja con el texto
del minicaso y preguntas relacionadas, se lee conjuntamente y se inicia la clase.
Esta constara de los conceptos descritos en el minicaso, al finalizar la misma, el
docente dejara cinco minutos para contestar las preguntas, pasado este tiempo, se
recogen las preguntas y se dan las respuestas correctas. Estas innovaciones son

faciles de elaborar y evaluar y ayudan a llevar y a aumentar la asistencia.

Otra innovacién en este caso es un tipo de clase magistral denominada
interactiva Morell (2002) la define como un tipo de clase magistral en la que se
incluye un intercambio de palabras, ideas y conceptos entre los estudiantes y
profesores. Estos ultimos, piden a los primeros aportaciones en forma de
preguntas, ejemplos y dudas. Una clase magistral interactiva desde la economia
segun Lillo (2007), es aquella que incluye ademas de la informacion expuesta
continuamente por el profesor, un cierto grado de variedad en la participacion del
estudiante. Para procurar la participacion de los discentes, es importante
formularles preguntas que posean utilidad como recurso evaluativo de la
dindmica de las clases y que también sirvan para averiguar si han aprendido los

conceptos.

Para exposiciones interactivas, los profesores deben introducir técnicas o
tecnologias que admitan la interaccion de la audiencia, en la que la comunicacion
profesor-alumno es constante y no tiene la pasividad de la clase magistral. Al
hablar de interacciones no es solo entre profesor-alumno y entre el alumnado,
también se puede interactuar con materiales de lectura o contenidos. Para la
interactividad en un medio son importantes las tecnologias, que puedan ampliar
el alcance de las comunicaciones o incluso acceder a grabaciones de las clases en
el momento que mas convenga por medio de la grabacién a través de la Web
(Murphy y Sharma, 2010).

Crawley, Curry, Dumois-Sands, Tanner y Wyker (2008) plantean una
simple actualizacién en el método expositivo para activar la reflexion sobre el
tema y las preguntas. Estas, facilitan la organizacién de los contenidos de los
profesores y la involucracion de los estudiantes. Al organizar las exposiciones en
base a una serie de preguntas a resolver por los estudiantes, procura su

participacion en el aula y encamina su formacion con preguntas reales que los
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discentes deberan tratar en el mundo profesional, de la misma manera también
habria que anadir la oportunidad de replicar el contenido a través de un debate

académico.

En este método, es muy comun y conocido el tipo de evaluacién que se
realiza al haber sido evaluados durante tanto tiempo y de la misma manera a lo
largo de la carrera estudiantil. Segin Mateos (2008) la evaluacion se basa en un
examen tradicional, que consiste en seleccionar datos y argumentos que el
estudiante debe responder en un ejercicio que no se puede volver a hacer.
Siguiendo esta linea, Gargallo, Sanchez, Ros y Ferreras (2010), reparan en ella
como la valoracion del alumnado mediante los resultados de un examen, cuya
finalidad es la reproduccién de conocimientos sin procedimientos de evaluacion

formativa.

Antes de continuar con las fases, se contemplara las funciones del

profesorado y del alumnado.

A diferencia de otros métodos, en este, aunque exista interactividad y
participacion del alumnado, el profesorado es el que dispone de mas informacién
para dirigir el proceso educativo. Biggs (2005) repara en que los docentes tienen la
tarea de compartir sus pensamientos con los estudiantes de manera erudita y
estimulante, por su parte, el alumnado ha de comprender los comentarios del
docente y tomar nota de estos. El resultado de esta estrategia es que los discentes
apuntan menos de un tercio de las ideas dispuestas en la clase lo que conlleva una
dificultad para el aprendizaje. La solucidon es dejar un tiempo para que los
estudiantes puedan anotar y comprueben sus notas, compartan apuntes con sus

compafieros y discutan diferencias para rellenar las posibles lagunas.

A lo largo de la leccién magistral los docentes recurren a una serie de
estrategias discursivas que son: las preguntas, reiteracion o repeticidon, contraste
exponiendo hechos de manera comparada, la argumentacion, el ejemplo o la

aclaracion (Cestero, 2001).

Volviendo a Biggs (2005), contempla las limitaciones psicologicas del
estudiante para con este método. Para comenzar, cualquier actividad de bajo nivel

sostenida y sin cambios reduce la concentracion. La atencion del alumnado puede
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mantenerse de diez a quince minutos, pasados este periodo empieza a reducirse
drasticamente, esta idea la aprecian otros autores como Vargas y Colmenares
(2006); Lang (2006); Font (2003) e Isaza (2005). Para evitar esto, un cambio de
actividad o un descanso durante unos quince minutos favorece su recuperacion.

Ademas, si esto se conjuga con un periodo de consolidaciéon después de un

aprendizaje prolongado refuerza la retencion.

2.5.3- Fases/ estructura

En las fases/estructura del método expositivo en la universidad se va a

diferenciar entre dos autores, Ortega (2001) y Rodriguez (2011). El primero de

ellos distingue entre cinco fases:
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Figura 9. Fases de la leccion magistral (Elaboracién propia a partir de Ortega, 2001)
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Para Rodriguez (2011) la leccién magistral esta compuesta por tres fases:

1. Introduccion. Se anuncia el tema a desarrollar, su relevancia para la
disciplina y como fomento del aprendizaje significativo se establecen
relaciones con temas ya conocidos por los alumnos. En esta fase,
también se facilita a los alumnos un organizador previo que permita

establecer un marco tedrico sobre los contenidos que se van a tratar.

2. Desarrollo. Es la fase central del método y desde la perspectiva de
aprendizaje significativo, el alumno debe poder relacionar los
conceptos esenciales del tema con los que ya dispone. En esta fase, el

docente selecciona y prepara los materiales y las TIC.

3. Cierre. Consta de los ultimos 5-10 minutos de clase, en ésta
principalmente se debe realizar una sintesis de lo visto en clase para

ayudar a reconocer los conceptos fundamentales.

Para finalizar la descripcién de la leccion magistral, se van a mostrar

algunas de sus ventajas e inconvenientes.

2.5.4- Ventajas e inconvenientes de la lecciéon magistral

En primer lugar se comenzardn por las ventajas halladas en la revision

bibliografica.

Un beneficio considerado por varios autores entre los que se convergen
Lerma (2006), Biggs (2005), Morell (2002), Copeland, Longworth, Hewson y
Stoller (2000), Saroyan y Snell (1997) y Tabares y Londono (1991) entre otros, es la
posibilidad de adaptarse a grandes audiencias al mismo tiempo, lo que deriva en
un menor coste para las instituciones y ajustar la maxima cantidad de contenidos

en el menor tiempo posible.

Newman, Lown, Jones, Johansson y Schwartzstein (2009) desde Ila
ensefianza de la medicina citan a Steinert y Snell (1999) y Cantillon (2003) quienes
reparan que empleando convenientemente este método, puede ser una manera
eficiente, eficaz y dindmica para introducir conceptos y temas nuevos, organizar

ideas complejas, desarrollar habilidades de pensamiento critico y generar
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entusiasmo en el alumnado. A lo que Rodriguez (2011) afiadi6 la capacidad de
proporcionar en un tiempo breve informacion relevante, actualizada y procedente
de diversas fuentes que tendria dificil acceso para los estudiantes, facilita la

compresion de conceptos complejos y de procedimientos.

También desde la rama de medicina, Lerma (2006) completaria con la
sensacion de seguridad al docente y la capacidad de ajustarse a programas
cerrados y predeterminados. Y Steinert y Snell (1999) como medio de

comunicacion eficiente, capaz de explicar, aclarar y organizar conceptos dificiles.

Por otra parte, el listado de criticas o inconvenientes de este método es mas
dilatado que en otros casos. Isaza (2005) apela a Piaget, quien consideraba que el
conocimiento no resulta del registro de la informacion sin la mediacién por parte

del sujeto en la actividad.

Kumar (2003) estima que el método expositivo no estd a la altura de otros
métodos en lo que se refiere a transmision de conocimiento, desarrollo de
habilidades y modificacion de actitudes (McKeachie et al., 1994), los estudiantes
son receptores pasivos que no participan en el proceso de aprendizaje, lo que
impide un buen nivel de retencion. Con afinidad a la pasividad del alumnado,
otros autores reafirman lo exhibido Gargallo et al. (2010), Lerma (2006), Copeland
et al. (2000), Gonzalez (2002), Tabares y Londono (1991).

Lerma (2006) redacta una serie de inconvenientes como: la dificultad de
motivar, no posibilita reflexion y andlisis, no facilita aprendizaje ni soluciona
problemas, no permite controlar el auto/aprendizaje del estudiante ni respeta su
ritmo de aprendizaje, no deja poner en practica lo aprendido y solo consiente
transmision y evaluacion de conocimientos. Por ello, este método, sirve para
ensefiar pero no para alcanzar el aprendizaje. Y no solo esto, Alterio y Pérez
(2004) demostraron en su estudio que los resultados obtenidos en las clases
magistrales no son eficientes para preparar las clases practicas que se reflejé en un

bajo rendimiento académico.

Desde la educacién en ingenieria, Van Dijk, Van Der Berg y Van Keulen
(2001) aluden a Bales (1996), quien estima que a largo plazo el alumnado solo
recuerdan el 5% de lo que aprende con un tipo de clase tradicional, contrastando
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con la retencién del 75% de los estudiantes que trabajaron con otros métodos
como los ejercicios practicos. Los estudiantes pasivos aceptan automaticamente la
informacion sin pensar criticamente sobre ella. Un tipo de investigacion similar
plantea Isaza (2005) parafraseando a Koop, Stanford, Rohlfing y Kendall (2004)
quienes refieren a investigaciones en las que se exponen que este método es dificil

de recordar mas del 20% de lo que se ensefia en una clase.

2.6- RESOLUCION DE PROBLEMAS Y EJERCICIOS

2.6.1- Definicién y descripcién de la resolucién de problemas vy

ejercicios

De la misma manera que el ABP se vinculaba mds a la rama de la medicina,
la resolucion de problemas lo hace con las matematicas, debido a que esta gama
del conocimiento siempre se ha unido con la resolucién del problemas por su
idiosincrasia, aunque siempre haya excepciones como Cordero, Covello, Hambeli
y San Mauro (2012), quienes realizaron sus ensefianzas de anatomia basandose en
la resolucion de problemas clinicos. El caso que ahora concierne, proviene de los
trabajos del matematico y pedagogo hungaro Polya (1934), posteriormente
desarrolld las ideas de este autor Schoenfeld (1985) (Rizo y Campistrous, 2002).

La idea de Polya (1934) era que en matematicas no se estudiara solamente
algoritmos y ejercicios repetitivos, sino que se dieran problemas para resolver y a
través de estos comprender mejor la materia. Ademas solventar los problemas no
es solo buscar la solucion sino incluir ademas una justificacion y en ocasiones una
demostracion (Gaulin, 2001). Postreramente fue extendido a diferentes ciencias,
ciclos de sistema educativo y materias como término que define una de las
actividades mas representativas de la ensefianza de las mismas (Sifieriz, 2002). Ha
sido ampliamente argumentado que poseer pensamiento formal por parte del
discente allana la resolucién de problemas al tener un mayor control sobre la
planificacion de tareas (Quintero, Sudrez, Garcia y Vanegas, 2013). Lo que
certifica que este método deberia de aplicarse con alumnado a partir de la
adolescencia, como es el caso de estos autores, que lo realizaron con estudiantes

de psicologia.
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Miré-Julia (2006) comprobd que los profesores universitarios de
matemadticas que tienen que transmitir conocimientos adoptan el modelo
expositivo. Solo al final de la explicacion se puede hacer un problema. Como se
puede comprobar, la resolucién de problemas y ejercicios es un complemento de

la leccién magistral.

Aunque la resolucién de los problemas provenga mayoritariamente de las
matematicas, Castro (2008) defiende que este método lo comparten investigadores
de diferentes disciplinas porque la resolucién forma parte de la actividad
intrinseca al quehacer cientifico, aunque cada titulacién adopte una perspectiva
propia. Este autor referencia un gran listado de disciplinas en las que se trabaja
con la resolucion de problemas y ejercicios. Sanchez, Moreira y Caballero (2005),
por ejemplo, lo estudiaron desde el area de la Fisica al permitir el acercamiento al

trabajo cientifico, procurando la relacién de conceptos con aplicaciones practicas.

Cho y Jonassen (2002) con este método destacan dos aspectos. El primero es
que un problema que esté en un contexto con significado para los discentes hace
que sea mas motivadora su resolucion. El segundo es que el dominio del
conocimiento es crucial para resolver problemas. Pero este dominio no garantiza
la resolucion de problemas, los estudiantes a parte de saber, necesitan saber
hacerlo, por lo tanto, un ingrediente vital para resolver problemas es la capacidad

para controlar y supervisar los procesos cognitivos, denominado metacognicion.

Un recurso para solventar los problemas son los materiales didacticos de
apoyo como libros o bibliotecas de casos. En la resolucion de problemas reales
proporcionan una via para transmitir experiencias que los estudiantes no han

tenido (Herndndez-Serrano y Jonassen, 2003).

Como tantos otros métodos, la resolucion de problemas también se vincula
con la utilizacién de TIC, siendo recursos ttiles y beneficiosos para determinados
aspectos, como el modelado, visualizacidn, generacion y verificacion de hipotesis,
desarrollo de pensamiento estratégico para descubrir y representar el problema
(Villareal, 2005) y para la instruccion o para generar retroalimentaciéon al

estudiante (Wilson, Fernandez y Hadaway, 1993).
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Una vez que se conoce el concepto de resolucion de ejercicios y problemas,
se procederd a su definicion, que como se vera, De Miguel (2005) las unifica
mientras el resto de los autores las describen separadas, de hecho, no hace alusion

a ejercicios, simplemente a problemas.

En primer lugar, en su tesis sobre resolucion de problemas en educacion
superior Gonzalez (2010) cita de Vila (2004) para definir un problema matematico

como acercamiento para la compresion de la resolucion de problemas:

“Una situacién que plantea una cuestion matemadtica cuyo método de
solucion no es inmediatamente accesible al sujeto que intenta responderla
porque no dispone de un algoritmo que relacione los datos y las incognitas o
los datos y las conclusién y debe por tanto, buscar, investigar, relacionar,

implicar sus afectos, etc., para hacer frente a una situacién nueva” (Vila, 2004,
p- 31).

Dentro de la tematica de los problemas y ejercicios, se pueden distinguir
diferentes tipos y caracteristicas. Parafraseando a De Miguel (2006a) existe una
amplia gama de tipologia de ejercicios y problemas, segin su solucién pueden ser
abiertas o cerradas: segin el procedimiento pueden ser de reconocimiento,
algoritmicos, heuristicos; y seguin la tarea pueden ser experimental, cuantitativo y
un largo etcétera. Como ya se ha referido, en la gran mayoria de documentos
buscados, los autores aludian a ellos como resolucion de problemas, nunca de
ejercicios o problemas, en palabras de Gonzalez (2010) ejercicios y problemas no

son sindnimos.

Como se exponia, un problema es para todas las personas por igual, lo es en
el momento en el que el sujeto dispone de los medios para comprender la
situacion que se le describe y no dispone de un sistema de respuestas totalmente
constituido que le permita responder de manera casi inmediata. Un problema
viene definido por el proceso de resolucion que debe seguir la persona que quiere
solventarlo. De esta manera hay problemas mas cerrados, abiertos y de problemas

artificiales a reales o verdaderos (Ibafiez, 2003).
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Como en los demds métodos y antes de pasar a especificar las fases de la
resolucién de problemas, se diferenciara entre los roles del profesorado y del

alumnado.

El profesorado en este método sigue la linea de los otros métodos
constructivistas, es decir, cede el protagonismo al alumnado realizando el papel
de supervisor. Este, tiene que tener la capacidad para decidir en qué momento
tiene que intervenir o que sugerencias debe dar a los estudiantes para que puedan
resolver el problema. Como apoyo a los resolutores de problemas, Gonzalez
(2010) desarrolla el concepto de preguntas orientadoras, pensadas como ayuda
para solventar el problema, éstas tienen la obligacion de ser equilibradas, es decir,
no pueden ser excesivamente claras pero tampoco limitadas de manera que no

hagan desistir al alumnado en su propdsito.

Aungque los docentes cedan el protagonismo del proceso educativo, siguen
teniendo un papel muy relevante en el aprendizaje de estrategias de resolucion de
problemas, segtin Lester (1985) el profesor ha de desempefar tres funciones:
facilitar el aprendizaje de estrategias, bien directamente o a través de materiales
didacticos adecuados; debe ser un modelo de pensamiento y ser un monitor
externo en el proceso de aprendizaje del alumnado. Siempre aportando las
ayudas que sean necesarias para facilitar la ejecucion de determinadas

habilidades cognitivas (Pifarré y Sanuy, 2001).

Por su parte, los estudiantes juegan un papel muy activo, siendo la
exploracidon de estos un componente sustancial para el desarrollo de sus propias

estrategias de solucién de problemas (Cai, 2003).

2.6.2- Fases

En las fases de solucién de problemas la mas comunmente aceptada es la
establecida por Polya (1965) desde las matematicas en Gonzalez (2010), Sigarreta,
Rodriguez y Ruesga (2006), Ibafiez (2003) y Wilson et al. (1993) desde la biologia.

Los estudiantes consiguen avanzar en la resolucion de un problema cuando
estan involucradas las cuatro fases que establece Polya (1965): comprender el

problema, concebir un plan, ejecutar el plan y examinar la solucion obtenida.
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Gonzalez (2010) argumenta estas fases. Comprender el problema responde al
conocimiento de las incognitas, datos y condiciones del problema. Esto incluye
que el alumno diferencie si los elementos son suficientes o no o si son
redundantes o contradictorios. En concebir un plan, el resolutor recurre a sus
conocimientos previos sobre el problema, esta fase supone modificar o continuar
con la estrategia de resolucion del problema basada en la formulacion de
preguntas para su solucion. Ejecutar el plan, para acercarse a la solucién del
problema, el resolutor debe ser consciente de todos los recursos disponibles, de
donde y cuando usarlos. Si el resolutor considera que lo efectuado no lleva a la
resolucion del problema puede regresar a la primera o segunda fase segun
convenga. En su ultimo paso, examinar la solucion obtenida, el discente ya ha
solventado el problema y se dirige a la revisién de los pasos que le han llevado a

este punto para comprobar su coincidencia con lo planificado.

La figura expuesta a continuacion se representa las fases en la resoluciéon de

un problema.

eLectura del eHacer hipotesis,

enunciado y identificar
definicion los conceptos,
apartados representacion

afica...

1. Definir 2. Planificar
(informacion (esquema de la
pertinente) solucion)

T

4. Volver atras T

. 3. Ejecutar
¢(Existe otro Ject
método de (solucion
resolucion? provisional)

ePensar en las Desarrollo de

posibles los elementos
aplicaciones del disefaros
problema

Figura 10. Fases de la resolucion de problemas (Elaboracién propia a partir de Perales, 1994).



David Jiménez Hernédndez | 106

2.6.3- Beneficios y dificultades

Los beneficios que se han encontrado tras la revisién bibliografica, los
abrevia Castro (2008) parafraseando Jonassen (2004) dando fe de la importancia
de este método al asegurar que el aprendizaje a resolver problemas es la destreza
mas importante que se puede ensefiar a un estudiante en cualquier lugar del

mundo.

De Miguel (2006a) confecciona una secuencia de ventajas en la que enfatiza
la presencia del profesorado en la secuencia del método, facilita el entrenamiento
en resolucion de problemas, puede promover el trabajo auténomo y el
colaborativo, conexiona realidad y la profesion, motiva a los estudiantes al tener

que ensayar soluciones concretas y posibilita la atencion al ritmo individual.

En la resolucion de problemas cognitivos se desarrollan conocimientos
retdricos, lingiiisticos y enciclopédicos, habilidades vinculadas a la creatividad y
el pensamiento critico (Alvarado, 2003). Existe segin Villagran, Navarro, Lépez y
Alcalde (2002) una relacion directa entre la habilidad de razonamiento formal y el
nivel de ejecucion de problemas matematicos. Un pensamiento formal alto

supone un mayor control en la planificacién de problemas.

Segun Villareal (2005) diversas investigaciones recalcan las ventajas de la
resoluciéon de problemas, permitiendo integrar contenidos y disciplinas;
evaluaciéon formativa de alumnos, contenidos, competencias y habilidades
esperadas; contextualizacién de contenidos; implementacion de estrategias de
trabajo individual y en grupos; desarrolla otro tipo de relacion entre el profesor y
el alumno; ensefa a trabajar de forma colaborativa y cooperativa; logra nuevas
competencias y habilidades; contribuye a la formacion integral de los discentes;
recurre a recursos como las TIC. Por ultimo y mds importante, es recomendable
recurrir a estrategias de resolucion del problemas, tanto para el logro de
aprendizaje de la disciplina como de competencias y habilidades de orden

transversal.

De las dificultades se comenzara mencionando los estudios de Gaulin
(2001), que asegura que muchos profesores se ven intimidados y no creen estar

capacitados para implementar este método, entre otras cosas por su falta de
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formacion y de recursos. También De Miguel (2006a) considera inconvenientes en
la necesidad de hacer grupos pequenos, las situaciones artificiales y el volumen

de trabajo de correccion para el profesorado.

Para Ibanez (2003) las dificultades para el alumnado se vinculan con las
diferencias comprobadas para resolver problemas dependiendo de los aspectos
cognitivos individuales de cada uno. Por eso, se parte de la premisa que en una
clase no todos los discentes presentan las mismas caracteristicas cognitivas y hay
que trabajar con eso. También se han de considerar los aspectos afectivos, pues la
resolucion de un problema requiere de esfuerzo y afectividad. El alumnado pasa
por diversas fases animicas como la frustracién inicial, voluntad de resolverlo, el

abandono o la satisfaccion de solucionarlo.

2.6.4- Evaluacién

En la evaluacién de la resolucion de problemas se incluyen tres

componentes:

3. Revisarsi 1.
los aspectos Comprension
son razonables del problema
en la solucion por parte del
del problema resolutor

2. Selecciény usode
estrategias de solucion

Figura 11. Componentes de la evaluacion de la resolucion de problemas (Elaboracion propia a partir
de Santos, 2001)

La evaluacién no puede realizarse tinicamente con el resultado final del
problema. Debe de considerarse todo el ejercicio. Por ello y para evitar

dificultades derivadas de la subjetividad, es necesario marcar unos criterios
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previos, estableciendo los contenidos que se van a trabajar y los criterios de
evaluacion que valoren la profundidad de lo que se hace. Ademas se pueden

emplear otras técnicas como las entrevistas (Ibafez, 2003).

2.7- METODO DE CASOS O ESTUDIO DE CASOS

2.7.1- Antecedentes y definicién del método de casos

El método de casos es originario de la Escuela de Negocios de la
Universidad de Harvard en 1870. Este método se empleaba para estudiar las
sentencias de los tribunales como medio de compresion y aprendizaje de los
principales campos del derecho (Pasquet, Florinetti y Noriega, 2011). Mediante el
método de casos, se pretendia dar una formaciéon académica y profesional cuya
base fueran situaciones y problemas reales. A partir de los afos 60, se extendi6 a
otras escuelas de economia dentro y fuera de Norteamérica (Stjernquist y
Svalenius, 2007).

Son diversas las obras en las que se encuentra referida la definicion del
método de casos, pero como autora de transcendental relevancia en este método
se aludira a Wasserman (1999), quien lo delimita como un modo de ensefianza en
el que los estudiantes construyen el conocimiento a partir del analisis y discusion
de experiencias reales que permiten la conexion entre teorias y principios. Abud
(2010), también incluye a Wassermann (1994) al denominarlo como aprendizaje
basado en casos, este tipo de ensefanza presenta a los estudiantes tareas
planteadas de la misma manera como las que se encontrardn en su futuro

profesional.

Levin (1995), considera la practica de utilizar casos una herramienta
pedagdgica utilizable en diferentes ambitos bien sea derecho, negocios, medicina
o educacion. Seguin la Universidad Politécnica de Valencia (UPV) (2006), este
método comienza por proponerle un caso a la clase para que de manera
individual y posteriormente grupal se analice y tomen decisiones. Al comenzar
con este método, los discentes estudian una situacion, definen sus problemas,

establecen sus conclusiones sobre las acciones que habrian de emprender,
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contrastan sus ideas con los miembros de los grupos, las defienden y las

reelaboran con las nuevas aportaciones.

Buzén (2009) entiende el método de casos como un método de ensenanza
que procura al alumnado aprender mediante las experiencias y situaciones de la
vida real, construyendo sus aprendizajes en contextos proximos a su entorno,
basandose en la participacion activa, colaboracion y discusion de los casos (Asopa
y Beye, 1997; Boehrer y Linsky, 1990).

Hasta ahora, han sido muchas las alusiones al concepto de “caso”, por esa
razon, se especificard qué es un caso. Segun Wassermann (1994) un caso es un
medio para llevar a clase un trozo de la realidad con el fin de examinarla. Los
casos deben mantener centrada la discusion en alguno de sus aspectos. Un caso es
el registro de situaciones que deben ser desmontadas y vueltas a armar para la
expresion de actitudes y modos de pensar que se exponen en el aula (Raths,
Wassermann, Jonas y Rothstein, 1986). Pese a que en sus inicios los casos
respondian a escuelas de negocios y derecho, actualmente, hay casos para todas
las disciplinas universitarias. Para Imbernén y Medina (2008) un caso es un
problema o una serie de problemas sin una tnica solucién. Este debe interesar al

estudiante y estar relacionado con los objetivos académicos.

2.7.2- Descripcién del estudio de casos

Los casos no son un elemento estatico que se represente siempre de la
misma manera, Pasquet et al. (2011) sopesan que los casos pueden hacerse bajo
dos supuestos, los casos reales, terminados con sentencias y asuntos o problemas
hipotéticos elaborados por el profesorado. La esencia de este método no es la
solucién del problema sino el proceso de resolucion. Ademas, segin Mostert y
Sudzina (1996), los casos son versatiles y proporcionan el analisis de situaciones
problematicas con varios niveles de abstraccion y puntos de vista. Al hablar de
puntos de vista, este método también atrae diferentes comentarios y opiniones de
los miembros del grupo y de la clase, por lo que ayuda a los estudiantes a atender

y comprenderlos.
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Este método consiste en la presentacion de casos en forma de problemas
proximos a los estudiantes (Ferndndez y Granero, 2008). En el desarrollo del
problema, los integrantes de los grupos discutiran sobre sus diferentes
controversias, pero lo que le otorga realmente valor a un caso haciéndole
motivador y significativo es el tema sobre el que trate (Irigoyen, Loiacono y
Riveira, 2006). Si el tema toca controversias y polémicas seguro que da lugar a
discusiones. En la transcripcion de un caso, estos autores proponen una serie de
elementos como: adecuar el caso a los objetivos del curso, el hecho sobre el que se
escriba debe ser real, en el guion se debe especificar sus protagonistas, sucesos y
demas hechos influyentes, el caso puede tener una unica soluciéon o varias,

promover reflexion sobre juicios éticos y ser contemporaneos.

Los principales objetivos de esta técnica son:

- Formar a los futuros ~  Trabajar desde un ¢ Crear contextos de
profesionales para ser enfoque profesional los aprendizaje que promuevan
capaces de encontrar problemas de cada area. la c°”:°’”,““'°”| de
soluciones expertas, Se parte de una situacién conc.>am.|’ento, a B

explicacion y reelaboracion
personales y adaptadas al real, enlas queen .
. . . deideas.
contexto social de los ocasiones existen
problemas. X elementos de confusion y p
contradicciones.

Figura 12. Objetivos del estudio de casos (Elaboracién propia a partir de UPV, 2006)

En la enfermeria, los casos se presentan a los estudiantes como casos
abiertos que parten de uno simulado en el que los datos son reales. El estudiante,
por tanto, aprende a través de la experiencia generada por el caso, de la misma
manera, mediante las resoluciones de casos se aprenden principios aplicables a

otros casos, pasando desde situaciones tedricas a situaciones reales (Roca, 2013).

El estudio de casos desde el area de la organizacion de empresas, en Triadd
(2007) es un complemento de las clases tedricas, siendo un puente entre éstas y la
practica real. Garcia (2013) en la Universidad Catdlica de Avila en Derecho
Procesal Civil, este método consiste en simular un proceso civil desde su inicio
hasta su finalizacién. El alumnado se divide en dos grupos (parte demandada y
demandante), se les explica el proceso de enjuiciamiento y se les entrega

documentacién real.
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En el desarrollo de una clase con el estudio de casos segun Stjernquist y
Svalenius (2007) se suele tardar entre 45 y 90 minutos. La mejor ubicacion para
efectuarla es una habitacién con pizarra grande en la que los estudiantes puedan
verse entre si, por lo que se recomienda el uso de formaciones en U. La clase
funciona bien cuando esta formada entre 20 y 30 estudiantes. En todo este proceso
puede venir muy bien, como hicieron Del Valle y Escobar (2009) en finanzas
internacionales, complementar este método con la utilizacion de redes de
telecomunicaciones, para ofrecer la posibilidad de desarrollar un curriculum mas
global que admita la apertura de espacios de aprendizaje a otros contextos y

personas

Para la eleccion de un buen caso hay sendas recomendaciones, en primer
lugar debe responder afirmativamente a las tres preguntas: ;Es relevante para el
tema? ;Es sustantivo y lo suficientemente complejo como para reflejar una
situacion real? ;Es lo suficientemente estimulante para involucrar la discusion y
su posterior aprendizaje? De la misma manera, un buen caso debe transigir que
los estudiantes desarrollen habilidades de orden superior como el razonamiento,
favorecer que el alumnado aprenda haciendo, fomente valores sociales y éticos de
vanguardia e incluya contenidos y objetivos realistas (Hackney, McMaster y
Harris, 2003). Segun Pasquet et al. (2011), para la eleccion de un buen caso es
necesaria la concordancia entre las ideas del caso y los contenidos del programa,
la calidad del relato, que se adapte la lecturabilidad del documento utilizando un
lenguaje claro, el desarrollo de sentimientos intensos en los lectores, producir
sensacion de “asunto no resuelto” sin dejar una solucioén satisfactoria, dejando
algunos interrogantes molestos. El caso debe estar basado en sucesos importantes

y con puntos de vista conflictivos y enfrentados.

Una vez que se ha descrito el caso, entra en juego un elemento sustancial
que no aparece en otros métodos. Son las preguntas criticas. Para Wasserman
(1999) son expuestas al final del caso y su utilidad recae en la aplicacion de sus
conocimientos mientras revisan el caso, para favorecer su comprension y permitir
que los estudiantes apliquen lo que saben cuando analizan los datos y cuando
proponen soluciones. Segun Irigoyen et al. (2006) en la ensefianza de operaciones

financieras, en estas preguntas el alumnado es consciente de las ideas importantes
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y las nociones que debe conocer, de la misma manera, estas preguntas se

resuelven en grupo procurando asi el trabajo colaborativo y cooperativo.

Otras acciones que puede ayudar a analizar un caso son las discusiones del
caso con los docentes, en las que se desafia al alumnado para que defiendan y
analicen sus argumentos, resuelvan el problema y mejoren su capacidad de

pensar y razonar rigurosamente (Hammond, 2006).

El método de casos puede estar vinculado a las clases magistrales como ya
se ha nombrado, al ir después de la explicacion del docente. Por este hecho,
Webb, Gill y Poe, (2005) los diferencian en dos puntos. El primero de ellos es en
los objetivos, el método de casos, se confecciona para permitir un debate
fructifero en el aula, hay una necesidad de relacién y participacidon entre los
estudiantes. El segundo, radica en la funcion del instructor, el docente deja de ser
el centro del proceso educativo como en el método tradicional para ser el
moderador de las discusiones, el facilitador de la informacién y de los casos; debe

atender, orientar y proveer de informaciones a los discentes.

Y no solo esto, al enfrentarse el método de casos a la resolucién de un
problema, pueden existir similitudes con el ABP. Diaz y Riesco (2001) especifican
claramente la diferencia fundamental, y es que en el método de casos, el problema
se plantea a los estudiantes después de que se conozca la teoria que sera aplicada
en la resolucion del caso. El discente no se enfrenta a un problema desconocido
con una tematica desconocida, sino que ya dispone de esos conocimientos y lo
que debe hacer es aplicarlo. Este método se implementa después de que el
docente lleve a cabo una leccion magistral, lo que les hace completamente
compatibles. Ademas, con este método se trabajan conceptos que por medio de la

clase magistral no se trabajarian.

Las funciones de profesorado y alumnado siguen la ténica de los otros
métodos. El docente cumple con la funciéon de guia del alumnado, ofreciendo
material complementario que posibilite su busqueda inicial y facilite la obtencién
de soluciones del caso, es el iniciador, moderador y facilitador de las discusiones
de grupo (Fernandez et al., 2006; Stjernquist y Svalenius, 2007). El docente, es un
asesor de los estudiantes atendiendo sus dudas y delineando sus planteamientos,
para ello debe supervisar los avances de cada grupo de trabajo (Fernandez
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Garrido y Pina, 2011). No obstante, Gache, Arceri, Tilli, Valvano, Sack y Kraus
(2012) exigen del docente la erudicion de competencias como creatividad,
preocupacion por la formacién integral, habilidades de manejo de grupos y buena

comunicacion con el alumnado.

El alumnado inicialmente deberd trabajar el caso individualmente y en
equipo, realizando una lectura comprensiva del caso y respondiendo a las
preguntas criticas. Al leer el caso en un primer momento, preguntan todas las
dudas que les susciten y una vez resuelto, cada uno expondra sus conclusiones.
Su rol es dindmico, con una actitud responsable, auténoma, reflexiva y critica
hacia el aprendizaje. Con todo ello se espera que desarrollen competencias para
su desempeno profesional y laboral (Irigoyen et al., 2006). De acuerdo con
Wassermann (1994), los estudiantes a través de esta técnica aprenden a comunicar
sus ideas mas eficazmente, analizan problemas complicados criticamente, se
produce un cambio en la capacidad de toma de decisiones, aumenta la curiosidad
y el interés general por el aprendizaje, también se incremente el respeto por las

opiniones, actitudes y creencias de otros estudiantes.

Antes de pasar a los beneficios y dificultades de este método, se expresaran
dos experiencias que se han llevado a cabo en el campo de Derecho. En la
primera, Pérez (2013) lo basa en el andlisis de un problema juridico para buscar
soluciones eficaces. La resolucion de un caso practico obliga al alumnado a un
conocimiento reflexivo de reglas e instituciones y los medios juridicos procesales
que tutelan las partes. En la segunda, Martin (2009) realiza un estudio de casos
con un modelo de investigacion abierta. Lo que se pretende, es poner al
alumnado delante de resultados reales abiertos en los que existan contradicciones

e impliquen el uso de otras materias.

2.7.3- Beneficios y dificultades

Triadd (2007) enfoca las ventajas desde su caracter realista al favorecer que
el alumnado se acerque a la realidad de su profesion, permitiendo comprender
mejor la complejidad y multidimensionalidad de los casos reales. De la misma

manera, Cerna (2007) considera que la promocién del trabajo en grupo enriquece
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las aportaciones y conclusiones individuales tras realizar sus investigaciones en el

estudio de negocios.

Portilla, Gonzalez y Ramirez (2010) fundamentan una amplia gama de
beneficios que ellos han conocido desde el campo de la ingenieria pero
extrapolables a otros, formacion en aprendizaje activo y significativo, desarrollo
de competencias clave como resolucion de problemas, incremento del interés
sobre el tema y el deseo de aprender, desarrollo de habilidades especificas como
compresion lectora, uso de diversas informaciones, expresidon oral y escrita,

mejora de la autoestima, entre otras.

No son estos los tnicos autores que se refieren al incremento del interés y
de la motivacion del sujeto, Davis y Wilcock (2003) recurren a Mustoe y Croft
(1999) para ello. En la propia experiencia de Davis y Wilcock (2003) el método de
caso puede utilizarse para la reduccion de la brecha entre teoria y practica,
ademas de aumentar el disfrute y el deseo de aprender. La lista de beneficios
continda, aunque algunos ya se hayan especificado en otros términos para
Plencovich, Torales y Bocchicchio (2000) promueven en los estudiantes,
evaluaciéon de situaciones complejas hacer frente a la incertidumbre y trabajar
autonomamente, formacion permanente, inspirar el desarrollo personal, ayuda a

cultivar la curiosidad y acerca la profesion a los estudiantes.

Las limitaciones o desventajas de este método para Hackney et al. (2003)
desde sus estudios en educacion, fundamentan que en la utilizacién ocasional del
método ni profesores ni estudiantes se sientan comodos al emplearlo. En el caso
contrario en el que este método sea el predominante, es posible que no se dé
cobertura a toda la informacién. Igualmente piensan que este método no es

compatible con todo tipo de clases.

Triadé (2007) de la misma manera que en los beneficios, en los
inconvenientes también desarrollé un inventario. Comienza por el elevado coste
de aplicacion, por la necesidad de reducir a grupos pequefios, asi como un
consumo de tiempo y carga de trabajo por parte de los estudiantes y del docente.
Ciertos casos, pueden necesitar mas conocimientos para su resolucién de los que
dispone el estudiante, ademas en algunos es dificil llegar a una solucion real y

satisfactoria. Por su parte el profesorado, tiene que disponer de un nivel alto de
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conocimientos, experiencias y habilidades para dirigir correctamente la discusion.
Continuando con el profesorado, Portilla et al. (2010), identificaron el problema de
la resistencia al cambio metodoldgico existente en los docentes mas veteranos de

hoy dia.

2.7.4- Fases

Las fases de realizacion del caso aun siguiendo la misma y respondiendo a
un mismo patrdn, tienen sus modificaciones segtin el autor. Para Stjernquist y
Svalenius (2007) y desde la optica de la educaciéon médica este método tiene 3
fases. En la primera se presenta la situaciéon con numerosas explicaciones. Se
entrega a los estudiantes el caso para que lo lean y después se discute a través de
grupos pequenos. El caso debe ser presentado con un nombre concreto, en su
descripcién deben incluirse varios actores con nombre ficticios con los que
puedan identificarse. La segunda fase se dedica a responder por parte del docente
las sugerencias y preguntas suscitadas en la primera fase. En la tercera fase se da

la solucidn y la explicacion del problema tratado.

En este método la secuencia de fases responde a los siguientes pasos:

R . . (1 Deliberaciéon [ )
7] Discusion ===\ —

*Se decide *Por el
sobre las *Con docente y
situaciones moderador *En grupo resolucion
planteadas *Se expresan que quia las pequertio de dudas
y describe las discusiones para
los planes conclusiones favorecer la —
de accién y planes de compresion Analisis

accion en un — J
Preparacion  |_J pequenos Discusion —
individual y en \&J con toda la
pequefios clase
grupos

Figura 13. Fases del estudio de casos (Elaboracién propia a partir de Asopa y Beye, 1997)
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2.8- CONTRATO DE APRENDIZAJE O DIDACTICO

2.8.1- Antecedentes y definicién

La nocion de contrato de aprendizaje se remonta a la Francia 1960. A
principios del Siglo XX cuando dos escuelas formulan su nueva estructura y
funcionamiento: la Escuela Moderna de Francesc Ferrer i Guardia y la de
Summerhill de A.S. Neill (Cafiabate, Guix, Serra y Parramon, 2010). Tras
diferentes reformas, en 1984 llega la institucionalizaciéon del contrato, al
transmitirse una circular al inicio del curso a todos los profesores de instituto
(Przesmycki, 2000). Aunque para Rodriguez y Machado (2012) este método fue
desarrollado por Knowles (1986), como herramienta pedagogica a la que se

recurre principalmente en programas de ciencias de la salud.

Como ocurre habitualmente, la concepcion de contrato de aprendizaje o
didactico se ha definido desde multiples perspectivas. Vleeschouwer y Gueudet
(2011) atendieron a la concepcion de contrato en términos de compartimiento de
responsabilidad hacia la construccion del conocimiento entre docente y discente.
Estos autores captaron la esencia de este concepto pero dejaron atras otros
elementos, al igual que Barton (2003) quien lo delimita como un conjunto tacito y
casi implicito de acuerdos reciprocos entre profesor y estudiante sobre lo que
trabajan en el aula: objetivos, métodos, comportamientos, su contenido y criterios
para el éxito. Mas completa es la definiciéon presentada por Franquet, Marin,
Marqués y Rivas (2006), un contrato didactico se produce cuando alumnos y
profesores intercambian explicitamente sus opiniones, necesidades, sentimientos
y deciden colaborativamente la forma de llevar a cabo un proceso de ensefianza-

aprendizaje y lo reflejan oralmente o por escrito.

2.8.2- Descripcion

Desde diferentes postulados se ha ratificado lo que Ubeda et al. (2008)
materializaron desde sus conocimientos como técnica docente en direccién de
empresas, al especificar que el contrato es un instrumento en el que existen unos

pactos que se han acordado implicita o explicitamente entre el profesorado y el
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alumnado para regular los comportamientos e interacciones entre ambos. Esto
obliga al cambio de discurso al que se estaba acostumbrado antes de la llegada
del proceso de Bolonia, dando lugar a un cambio en el paradigma docente y de
un sistema de evaluacidn a otro de emancipacién, de forma que todo el proceso
serd pactado entre ambos sujetos, dando una mayor autonomia al estudiante y
permitiendo un aula diversificada en cuanto a tiempo, espacio, contenidos y

metas.

El contrato para Gomez, Aboites y Harnandez (2008), es el documento
formal donde se materializa el compromiso de estudiante y profesorado en una
relaciéon de contraprestacion reciproca. En éste, se fijan los objetivos de
aprendizaje, estrategias, recursos, el inicio y el fin de cada actividad, las
competencias y habilidades concretas de cada estudiante, la metodologia y la
forma de evaluacion. En el caso de recurrir a TIC favorece el aumento de la
comodidad y disminucion del tiempo. Para Franquet, et al. (2006) los contratos en
la ensefianza universitaria se constituyen como una estrategia para el logro de
finalidades y objetivos, a lo que Przesmycki (1994) agrega la libertad que concede
al alumnado ser el responsable de si mismo. Ademas, al dedicar el tiempo en
objetivos que le interesan, regirse por su ritmo de aprendizaje y comprender
todos los elementos del proceso educativo aumenta su motivacion. También la
responsabilidad, al tener él la potestad de decidir sus propios itinerarios, siempre
bajo las directrices acordadas entre ambos. Al ser el alumnado quien participa en
la negociacion del contrato, le convierte en un sujeto activo de su aprendizaje,
permitiendo una mayor implicacién, pactando junto con el profesorado muchos

de los elementos que formaran parte del proceso educativo.

Estos contratos no se corresponden a una tinica area tematica o disciplina,
segun Goriunova (2010) la introduccion del contrato didactico se ha introducido
en todo tipo de disciplinas y en variedad de espacios como escuelas de adultos o
practicas de empresas. De los contratos, se recomienda su utilizaciéon para un
maximo de 12 estudiantes por docente para que tenga eficacia (Wai-Chi y Wai-
Tong, 2000), ademas de acuerdo con Cafiabate et al. (2010) son individuales

aunque puedan hacerse en grupo, cada alumno o alumna se responsabiliza de lo
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que ha negociado y pactado. El documento se redacta en primera persona por el

estudiante con unas fases previstas para conseguir la finalidad.

Antes de dar paso a los componentes de un contrato es imprescindible en
un proceso como éste, el mantenimiento de un nivel alto de comunicacion y
confianza entre el profesorado y el alumnado, para que el primero pueda
supervisar el proceso y conseguir los objetivos. De la misma manera, cualquier
modificacion serd discutida, afiadida y firmada de nuevo en el contrato (Gomez et
al., 2008).

La composicién de un contrato consta de cinco componentes (Jones-Boggs,
2008): objetivos de aprendizaje; recursos y estrategias de aprendizaje; pruebas de
logro de los objetivos; criterios y medios de validacion de las pruebas; y el tiempo
de realizacidon (Knowles 1986 y 1975). A este nivel, se tiene que establecer el grado
de apoyo que debe proporcionar el mentor, dar oportunidades al aprendizaje
autonomo y disponer de una amplia variedad de recursos para sostener el
aprendizaje (Boak, 1998). Knowles (1986) por su parte diferencia entre
conocimientos, habilidades, actitudes y los valores que seran adquiridos por el
alumnado dentro de los objetivos de aprendizaje; forma en la que se llevaran a
cabo los objetivos; la manera en la que se demostrara que los objetivos se han

cumplido y cémo se validara la experiencia (Codde, 2006).

Los diferentes tipos de contratos que se han encontrado en el ambito

educativo han sido:
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f Y
El contrato institucional. Tiene como finalidad la elaboracion de las normas de comportamiento
de una comunidad, como es légico, se negocian con todos los miembros de la institucién

*Przesmycki (2000)

7
El contrato de resoluciéon de conflictos. Cuya finalidad es buscar la solucién a un conflicto de
actitudinal. Procede habitualmente tras una definicién del conflicto y las razones que lo han
provocado, clasificacion de los problemas favoreciendo su solucién y presentacion de remedios
osibles
\P

J

*Przesmycki (2000)
a Y
Contrato de proyecto practico o personal. Pretende que el alumnado reflexione mediante la
construccién de proyectos realizados en el &mbito educativo

*Canabate, Guix, Serra y Parramon (2010)
V )
El contrato de éxito. Su objetivo es fundamentalmente que el alumno tenga éxito durante su afo
escolar, es un contrato individual que se construye en funcién de las necesidades del alumno

\ J
eCanabate et al. (2010)

Figura 14. Tipos de contratos didacticos (Elaboracién propia)

En la ensefianza de las lenguas en la universidad Evnitskaya (2008)
desarrolla un contrato diddctico simétrico, establecido entre estudiantes para
trabajar colaborativamente mediante tutorias o trabajo colaborativo. Estas
interacciones que se desarrollan son distintas que las que se tienen con un
docente. Aqui no hay instrucciones, sino una colaboracién activa entre iguales

para la realizaciéon de una activad conjunta.

En este método los papeles del alumnado y del profesor siguen la linea
marcada por el EEES y, como ya se ha aludido, al consolidar los contratos se
regulan las actuaciones del profesorado y del alumnado, materializado en el

papel el cambio de rol que se ha promovido desde Bolonia.

Para Brousseau (1997) en Evnitskata y Aceros (2008) el docente cumple el
papel de experto en la materia que, ademas de conocimientos sobre ésta, atesora
habilidades de organizacion y gestién de actividades del aula. El alumnado por
su parte no es experto y procura que el docente le guie y ayude. En Garcia (2007)
se comprueba que el profesorado debe también comprometerse, tiene la funcion
de definir los objetivos, sus reglas y nuevas formas de trabajo relacionadas con el

método. Las funciones del docente también incluyen ser el facilitador que
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delimitara junto con el alumnado lo que deberd tratarse en el programa (Sabin,

2002).

Los estudiantes son los que tienen el papel activo en el proceso y

reflexionan sobre el proceso de aprendizaje y se autodirigen (Merz, 2004). Al

respecto, Sabin (2002) determina que ellos son los que seleccionan sus propias

metas comportando un papel activo en el desarrollo de su curriculum

2.8.3- Fases

Las fases que se han aunado siguiendo a Sevilla y Ruggiero (2010),

Przesmycki (2000) y Franquet ef al. (2006) estdan compuestas por seis pasos y ha

quedado comportado de la siguiente manera:

1.

Fase de informacion. Favorece la implicacién y compromiso de todas las
partes respecto a las sucesivas etapas del proceso, explicando las reglas,
los resultados esperados y otros factores que suelen estar implicitos, a
continuacion se exponen (Sevilla y Ruggiero, 2010).

Fase de diagnodstico. En esta fase el profesorado y el alumnado
diagnostican todos los elementos, entran en juego en el aprendizaje

exhaustivamente (Sevilla y Ruggiero, 2010).

Formulacién de los objetivos. El analisis exploratorio de la situacion del
alumnado conduce a extraer la informacion que apruebe una formulacion

clara y consciente de los objetivos (Przesmycki, 2000).

Negociacion del contrato. Tras la fase anterior, el docente se hace
conocedor de las fortalezas y debilidades de los estudiantes, se produce
un intercambio de informacion para decidir conjuntamente cuando y
como realizarlo (Przesmycki, 2000). Una vez llegado a los acuerdos
pertinentes (Sevilla y Ruggiero, 2010), este instrumento sera la guia en la
que se estipularan las obligaciones y derechos de cada parte. En caso de
cualquier cambio o desavenencia, el contrato es un instrumento flexible
para adaptarse a las necesidades del grupo. Los elementos a negociar son

(Franquet et al., 2006): los objetivos especificos que se pretenden alcanzar,
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las actividades que se van a emprender para alcanzarlos, los recursos y
estrategias a los que podran tener acceso el alumnado, criterios para
valorar que los trabajos disponen del nivel de calidad negociado y el

calendario de actividades, tareas y revision con el docente.

Fase de aplicacién y ajuste. Segin Sevilla y Ruggiero (2010) una vez
firmado el contrato, el curso se planificard a partir de las decisiones
tomadas en comun junto con los objetivos institucionales. En la evaluacion
formativa del proceso conjuntamente con el profesor y el estudiante se

podran proponer modificaciones para mejorar el rendimiento del proceso.

Fase de evaluacion. Los criterios evaluativos del proceso derivaran de los
objetivos propuestos. El hecho de aplicar un instrumento de evaluacion
permanentemente desde su inicio apreciara la validez de la propuesta

(Sevilla y Ruggiero, 2010).

La composicion de un contrato de aprendizaje con la finalidad de

personalizar la experiencia de aprendizaje constaria:
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Contrato Negociado el:
Entre Los siguientes Socios:

1- Andilisis de la sifuacion actudl
1.Razones Qug motivaron EL Contrdto: ‘
2. Dificultades encotrados -

3. Exitos
4. Gustos perspnales gue ayudardn o

levaria cabo el contrato

omo comsecuendgia del andlisis
nterior se|acuerda|gue:

Negociacion| de los|elementos del contrato

1.Realizacion: 3.2. Vencimiento del contrato
edios
Ayucas =
FOR SALE
Prociucto findl
3.3. Evaluacion
aPaor quiénz s COMog
50N qué criterios? pCvdndos

4- Compromiso de |os socjos

(""‘* Se gouerda gue:

Em caso de interrupcidn  del
confrato, se planted gque:

Rutiinat
il

5- Difusion del cantrato:

Firma de|los socios:

Figura 15. Contrato de aprendizaje (Elaboracion propia a partir de Presmycki, 2000, p. 47)

Este ejemplo de contrato didactico es solo el preambulo de lo que en
definitiva serd. Ya que no consta en éste todo el proceso de negociacion y analisis
de los diferentes aspectos como los objetivos, contenidos, criterios de evaluacion

dependiendo de las necesidades de cada estudiante o del grupo.
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2.8.4- Beneficios y dificultades del contrato de aprendizaje

Dentro de un contrato de aprendizaje existen beneficios que, con bastante
unanimidad, encontramos en la bibliografia relacionada con la educacién
superior, como la autonomia del estudiante. Esta, les capacita a pensar y hacer
por ellos mismos el proceso de aprendizaje, proporcionandoles independencia al
poder participar en la negociacion del proceso educativo (Ismail y Yusof, 2012;
Ismail y Alauyah, 2008; Garcia, 2007; Franquet, et al. 2006; Wai-Chi y Wai-Tong,
2000), teniendo la suficiente libertad de elegir qué y cémo aprender y derivados
de esta como la autogestion (Sliogeriené, 2006), autoevaluacién, aprendizaje
auténomo y autodirigido (Rahmat y Aziz, 2012; Ismail y Yusof, 2012; Sevilla y
Ruggiero, 2010; Jones-Boggs, 2008; Youn, 2007), y motivacion (Ismail y Yusof,
2012; Sevilla y Ruggiero, 2010; Ubeda et al., 2008; Gémez et al., 2008; Jones-Boggs,
2008; Garcia, 2007; Youn, 2007; Sabin, 2002; Wai-Chi y Wai-Tong, 2000) por la
mayor libertad que se concede al invertir el estudiante tiempo en algo que le

interesa, comprende su importancia y respeta su ritmo de trabajo.

Sliogeriené (2006) recurre a este método para el aprendizaje del alumnado
universitario en una segunda lengua, bajo esta perspectiva enumera cuatro
razones por las que este método favorece el aprendizaje. En primer lugar, los
contratos son un proceso que acentua unas condiciones favorables para el
aprendizaje. En segundo lugar, consiente la reflexion y ésta se asocia con
enfoques profundos al relacionar los nuevos contenidos con los que ya conocia.
La tercera es el fomento de la metacognicion. El cuarto lugar, se encuentra
relacionado con el pensamiento critico al exigir a los estudiantes la participacion

con los materiales y conocimientos a un nivel cognitivo superior.

Wai-Chi y Wai-Tong (2000) consideran las potencialidades del contrato
didactico desde un contexto clinico para el aprendizaje individual, desarrollando
una voluntad intrinseca para aprender en los estudiantes, capacitando para
identificar sus propias necesidades de aprendizaje, promoviendo la relacion entre

estudiante-profesor y un mayor sentido del compafierismo.

Segun dreas tematicas hay estudios que muestran sus ventajas. Jones-Boggs

(2008) en las Ciencias de la Salud, demostraron como aumenta la confianza y las
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competencias. En la ensefanza de los idiomas, Ismail y Alauyah (2008)
consideran a este método como una forma de involucrar a los estudiantes en su
aprendizaje. Ismail y Yusof (2012) en su experiencia en esta misma darea,
destacaron provechos relacionados con el sentimiento de los estudiantes para
experimentar éxito en su aprendizaje, ayudar a controlar y medir su progreso, asi

como un aumento de la responsabilidad.

Una variedad de ventajas que aporta este método al proceso educativo son:

Tabla 5. Ventajas del contrato de aprendizaje (Elaboracién propia)

Formaliza el compromiso de los estudiantes en la adquisicion de competencias (Franquet et al.,
2006)

Es efectivo en obtencion de resultados esperados y los alumnos que han utilizado este método
muestran una preferencia elevada hacia el mismo (Pastor, 2010)

Previenen conflictos, los alumnos conocen por escrito los objetivos, metodologias y obligaciones
que han asumido con la asignatura (Franquet et al., 2006)

La flexibilidad es uno de los grandes provechos, admite una adaptacion a las necesidades del
alumnado (Gémez et al., 2008)

Es una herramienta de prevencion y gestion de conflictos (Gomez et al., 2008)

Los estudiantes se familiarizaran rapidamente con la seleccién de los temas de aprendizaje durante
el contrato, lo que contribuird a la reduccién de la intimidacion hacia nuevas areas de contenido
(Youn, 2007)

Fomento de la formacién continua. Desarrollo de capacidades de trabajo como la negociacién y la
responsabilidad (Sabin, 2002)

Segun Knowles (1975), ayuda a organizar eficientemente el aprendizaje, induciendo a la
creatividad e identificacion de recursos, desarrollo de estrategias y una mayor evidencia de sus
logros (Youn, 2007)

Las mayores dificultades o desventajas relacionadas con el contrato de
aprendizaje se relacionan segin Abdul-Sadeq (2006) con la cantidad de tiempo
requerido y la dificultad de uso. Para Ismail y Alauyah (2008) la creacion y
ejecucién de un contrato requiere formacién de los estudiantes. El compromiso
que se adquiere al realizar un contrato es a largo plazo, por lo que algunos
estudiantes podran encontrarlo tedioso y perder el interés o como bien apunta
Pastor (2010), algunos estudiantes pueden no cumplir su parte del contrato y no
responsabilizarse de su aprendizaje si no existen los mecanismos de control

adecuados.
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CAPITULO III: TECNOLOGIA EINNOVACION
EDUCATIVA: VARIABLES QUE AFECTAN A LAS
METODOLOGIAS EN EL ESPACIO EUROPEO DE

EDUCACION SUPERIOR

3.1- INNOVACION EDUCATIVA, BUENAS PRACTICAS Y OTROS ELEMENTOS
DEL PROCESO EDUCATIVO

3.1.1- Factores o causas que han favorecido la introduccién de

nuevas tecnologias en la universidad

En este capitulo no se pretende otra cosa que elaborar una sucinta
justificacion tedrica que ponga de manifiesto el vinculo existente entre la

innovacion y nuevas tecnologias con la universidad del EEES.

La introduccién del crédito ECTS y el cambio de perspectiva del proceso de
aprendizaje hacia el alumnado, el aprendizaje semipresencial, el trabajo
autébnomo y critico por parte de estos, asi como la introducciéon de métodos
activos, ha favorecido el desarrollo de nuevos medios de contacto y ensefianza
entre alumnado y profesorado. Esto, sumado a una sociedad cada vez mas
tecnoldgica y en la que los futuros trabajos de los estudiantes universitarios
estaran bajo el influjo de las TIC, recalca la necesidad de adquirir habilidades en
el manejo de estas herramientas que deberadn de ser utilizadas en el dia a dia

universitario.

De acuerdo con Martinez, Martinez, Alonso y Gezuraga (2013) el consenso
al que se ha llegado para adaptar la educacion superior a los nuevos tiempos, la
importancia de la innovacion en ese camino, la necesidad de luchar por exiliar de

una vez la ensefianza basada en magistralidad y dar cabida a las nuevas
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generaciones de estudiantes “nativos digitales” con unas caracteristicas y
necesidades diferentes, crean un escenario complejo en el que la educacion
superior debe desenvolverse. En este contexto de cambio, es necesario poner en
practica unas propuestas docentes innovadoras que superen las dificultades y

resistencias del proceso, llevando estas ideas a la practica del aula (Rodicio, 2010).

En el Consejo del Parlamento Europeo (2006) bajo el titulo de Competencias
Clave para el Aprendizaje Permanente, se enumeran las ocho competencias clave
recogidas por Martinez y Fernandez (2011) entre ellas, se encuentra la
comunicacion en ciencia y tecnologia_digital. La competencia digital se presenta
en este mismo documento como la que entrafa un uso seguro y critico de las
tecnologias de la sociedad de la informacion para el trabajo, el ocio y la
comunicacion. Se sustenta en las competencias a través de las TIC como el uso de
ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, intercambiar informacion,
comunicarse y participar en redes de colaboracion mediante Internet. Ante estos
hechos, Marin y Reche (2011) ven necesario el desarrollo de competencias
anexadas a éstas, como la busqueda de informacion, documentacién, seleccion,

discriminacién y transmision de informacion de manera responsable y ética.

Colomer y Martinez (2013) al usar las TIC como metodologia activa en
Derecho, favorecieron la adquisicion de conocimientos por parte del alumnado a
través del desarrollo de competencias y habilidades, consiguiendo una mayor
capacidad de argumentacion juridica. Las TIC con actividades innovadoras,
consiguen que la docencia universitaria sea mas motivadora para el alumnado al
despertar el interés de la disciplina, actividades, destrezas requeridas y
responsabilidad social de las dedicaciones que en su futuro profesional

realizaran.

El plan de innovacion integrado por el EEES consta de tres partes
interrelacionadas, la implantacién de nuevas tecnologias en la educacién
superior, cambios en la metodologias docentes y la integraciéon de y en la
sociedad de la informacion. La informatizacién es un medio que facilita y
promueve las actividades posibilitadas por las TIC que potencian y mejoran el
trabajo, comunicacion e interaccidn entre profesores y estudiantes (Moreno, 2009).
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Tal es el calado para Mancho, Porto y Valero (2010) del tema presentado,
que en la pagina 18 del proyecto Tuning (2003) se incluyen habilidades derivadas
del uso de la tecnologia dentro de las competencias instrumentales, como las
habilidades de manejo del ordenador o las de gestion de la informacién. Asi, las
metodologias activas de las que se viene hablando incorporan TIC. Tanto es asi
que para Valle (2007), como contintian diciendo estos autores, los entornos
virtuales de aprendizaje (EVA) y las TIC son promovedoras del aprendizaje
auténomo al facultar una comunicacion agil y constante entre profesor y alumno,

intercambio de documentos, envio de correos y correccion de trabajos.

El cambio introducido mediante recursos tecnoldgicos los contempla Mc
Clintock (2000), quien estima que las nuevas tecnologias, concretamente los
sistemas telematicos, son medios interesantes para la introduccién de pedagogias
alternativas y potencian cambios en las estructuras educativas. Las nuevas
tecnologias, también manifiestan su funcionalidad sobre el trabajo en equipo
como metodologia que faculta a los estudiantes en la implementacion de los
procesos de trabajo activo y participativo, ya que este tipo de trabajo en equipo
estd muy bien valorado en los entornos profesionales (Guitert i Catasus et al.,
2007).

Entre los nuevos modelos de ensefianza que conlleva el EEES, se encuentra
el aprendizaje a distancia para los que el uso de tecnologias Web aportan grandes
beneficios como independencia de tiempo y espacio, interactividad comunicativa,
incrementan las habilidades de expresion escrita y multimedia (Martin y
Rodriguez, 2012).

En el siguiente apartado, se continuara con la definicion de innovacién y
buenas practicas que ha supuesto la introducciéon del EEES y su consiguiente

cambio metodoldgico.
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3.1.2- Innovacién educativa, buenas practicas y otros elementos del

proceso educativo

Con la llegada del EEES y todas las transformaciones que significaron la
adaptacion al ECTS, se necesitaban producir unos cambios por medio de
innovaciones precursoras de una mayor calidad educativa en las actividades
docentes, para que los estudiantes pudieran realizar otras tareas formativas
diferentes a las que habian realizado hasta entonces (Gomez, 2008). En la
investigacion implementada por Prendes ef al. (2010) en educacion superior, deja
patente que el profesorado estd influido por el uso de TIC y la incorporacion de
nuevas metodologias interactivas y a distancia, que hacen necesaria una
innovacion en los modelos formativos y educativos. Es mas, asegura que las TIC
en todo el proceso internacionalizador del EEES tienen un papel primordial, al ser
utilizadas como guias metodoldgicas que articulan el eje vertebrador de los

procesos de innovacién educativa.

A nivel internacional los procesos de innovacion y mejora van
acompanados de una evaluacién en la sociedad, proveniente de un ambiente
progresista que hace redundar en el progreso de la ensefianza mediante las
herramientas tecnoldgicas. Actualmente la innovacion en la universidad se
relaciona con la inclusién de nuevas tecnologias de informacién en disefios
curriculares. Considerando a éstas como un soporte imprescindible en la mejora e

innovacion de educacion (Soler y Cano, 2011).

En consideracion a Capllonch y Busca (2012) el concepto de innovacion
implica el disefio y aplicacion de acciones concretadas a la transformacion y
mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje, suele referirse a propuestas
diddcticas para resolver los problemas practicos que surgen en el aula. Un
proceso de innovacioén al parecer de Gros (2011) implica intencion, planificacion y
esfuerzo, aunque, incluso de esta manera puede fracasar. Por esta razon, se
interconexan la investigacion y la innovacion, la primera genera conocimiento,
dirige los procesos de innovacion y evalta sus resultados. En la mayoria de los
casos de la actualidad universitaria, la innovacién se asocia a los cambios
metodolégicos producidos por el EEES y cuyo soporte es el uso de TIC. No

obstante, Gémez (2007) alude a Morin (1998) al definir innovacion y vincularla
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ademas con las TIC. Asi, considera que la innovacion no es solamente fruto de la
investigacion, sino también de la asimilacion por parte de la organizacion de la
tecnologia al implicar cualquier utilizacién de TIC, cambios metodoldgicos,
formacion de profesores universitarios, entre otras, supone una innovacion. No
hay que olvidar la unioén entre innovacion y la ensefianza activa, interactiva y

critica que conlleva un cambio cultural y organizacional (Arifio, 2009).

Un concepto que va unido a los procesos de innovacion didéctica es el de
buenas practicas. El concepto de buenas practicas proviene del mundo de los
negocios que desde los afios noventa se ha extendido a diferentes sectores. Fue en
las Conferencias de Naciones Unidas en Estambul de 1996 cuando se inici6 e
impulso para el desarrollo de las buenas practicas en el resto de paises sobre
diversas tematicas. No obstante, y aunque sus inicios desde el sector social y
educativo son recientes, no es nada nuevo el afan de valorar las buenas practicas.

Este hecho pertenece al cardcter vocacional de la educaciéon (Escudero, 2009a).

Area, San Nicolas y Fabrifia (2010) referencian este concepto a través de
Chickering y Gamson (1987), quienes fueron los primeros en establecer los siete
principios de una buena practica educativa: promueve relaciones profesor-
alumno, desarrolla dindmicas de cooperacidn entre estudiantes, aplica técnicas
activas de aprendizaje, permite retroalimentacion, enfatiza el tiempo dedicado a
la tarea, comunica altas expectativas y respeta la diversidad de maneras de
aprender. En este sentido, las buenas practicas procuran el aprendizaje,
contextualizacion y mejora de nuestras practicas. Una definicion mas actual la
propusieron De Pablos y Gonzalez (2007), al considerarlas como una manera de
modelizar y ejemplificar una actividad con resultados satisfactorios. Es un
instrumento de legitimacién de politicas publicas y de gestiéon de cambios en
organizaciones, ademas, las buenas practicas resisten las dificultades, tanto es asi,
que se puede concluir que la identificacidon de buenas practicas y su difusion en la

comunidad educativa permite optimizar los resultados futuros.

La composicion de la innovacion educativa consta de cuatro elementos:
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Tecnologias. Son herramientas que han
demostrado su eficacia en otros contextos.
Muchas de las actividades se basan en el uso
de TIC como wikis, blog, redes sociales, pizarra
electrénica, e-portfolios, etc.

Las personas. Las innovaciones tienen en
cuenta todas sus repercusiones en sus
integrantes

Procesos. Estos pueden ser metodologias
educativas como cualquier otro proceso
logistico o de gestién. La innovacién acttia en
las metodologias mejorando las existentes; dan
lugar a emplear metodologias que implican
gran esfuerzo intentando reducir esta merma
mediante la innovacién como es el caso de la
planificacion personalizada

Innovacion
educativa

Conocimiento. Cualquier proceso de
innovacion requiere de conocimiento al ser el
verdadero objetivo del proceso de aprendizaje

N\ J

Figura 16. Composicion de la innovacion educativa (Elaboracion propia a partir de Fidalgo, 2011)

Fidalgo (2008), también reporta los tipos de innovacion educativa referidas
a la renovacién de metodologias, centradas en tres lineas: la mejora de
metodologias existentes, perfeccionando sus puntos débiles o recurriendo a
tecnologias educativas; utilizacion de metodologias basadas en paradigmas de
aprendizaje, que son poco conocidas en la universidad y requieren de un alto
coste para su aplicaciéon obteniendo buenos resultados aunque conllevan un
mayor trabajo del profesorado y el alumnado; por ultimo, emplea nuevas
metodologias educativas basadas en los procesos caracteristicos de la sociedad
del conocimiento como cooperacidn, gestion de conocimiento, Internet, etc.

aunque se encuentren en fase experimental.

Una forma de introducir cambios progresivos, seria la incorporacién de
nuevas tecnologias que han demostrado éxito en otros campos. Al introducir las
TIC se producen cambios considerados como innovaciones, pues mejoran el
producto y el servicio y lo adaptan a nuevas demandas. Llevado esto al terreno
educativo, la introduccion de TIC bajo un coste asequible producirian innovacion

educativa. La innovacion educativa se considera como una novedad introducida
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en el proceso educativo capaz de reducir el tiempo empleado por el alumnado en
aprobar una asignatura a la par que adquiere conocimientos, habilidades y
capacidades, utilizando TIC (Fidalgo, 2007).

Segun la opinion de Michavila (2009), para que la innovacion docente sea
una realidad, las propuestas que se realicen deben de ser realistas y ductiles, esta
ultima capacidad le debe permitir adaptarse a cualquier universidad o disciplina.
Como prosigue este mismo autor, la innovacién educativa estd intimamente
relacionada con la motivacion, formacién y evaluacién del profesorado. Los
docentes son los actores decisivos de los procesos de cambio educativo y las
innovaciones, ya que solo se efectuaran si cuentan con su participacion y
beneplacito. Aunque la innovacion educativa también depende del modo en que
la universidad contribuye a la cohesidon politica que se necesita para la
construccion del proceso de Convergencia Europea. Desde la Declaracion de
Bolonia en 1999 la universidad debe constituirse como un vehiculo de
entendimiento entre culturas y comunidades diferentes y esto no puede ser ajeno

a los objetivos educativos dispuestos en sus planes de estudio.

La innovacion persigue que los cambios efectuados se mantengan en el
tiempo. Para ello, es necesario que el profesorado demuestre caracteristicas
personales y profesionales que requieren implicacion permanente y compromiso
individual para tratar de mejorar la practica profesional docente (Santos, Castejon
y Martinez, 2012).

Algunos de los beneficios que se han hallado sobre la innovacion educativa
como en el caso de Soler y Cano (2011), quienes observaron mediante soportes
digitales diversos una complementariedad en la informacidon producida en las
clases que permitian procesos como la evaluacion continua, trabajo en equipo y
su exposicion, facilitaban la comunicacién profesor alumno y la exposiciéon de
informacién y notas. En cuanto a Acebes, Garcia, Alonso y Encina (2009), la
innovacion supuso un recurso para adoptar herramientas de aprendizaje

favorecedoras de una mayor motivacion e implicacion del alumnado en el
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proceso de ensefianza-aprendizaje. En la experiencia de innovacion educativa
implementada por Ortiz ef al. (2009) recurrieron a la plataforma virtual SUMA
para que se pudiera adecuar el aprendizaje a su formacion previa, y para facilitar
el autoaprendizaje en aquellos que no les era posible acudir a las clases
magistrales. Mediante esta experiencia que llevaron a cabo estos autores, les ha
permitido integrar su asignatura al EEES e iniciarse en la practica de nuevas
técnicas de ensefianza-aprendizaje. Algunas experiencias de innovacion educativa

en este aspecto se describen en:

- Medina, Escolar y Jimeno (2009) ayudando a superar los puntos débiles
en la docencia como: el escaso trabajo del alumnado guiado por el

profesorado, estrategias didacticas basadas en la clase magistral, etc.

- Sevay Rouco (2009) consideran que desde la Union Europea instan a la
realizaciéon de innovacidn educativa para favorecer de este modo el

cambio que supone el proceso de convergencia europea.

- Maquildn, Vallejo, Garcia, Garcia y Egea (2009), valoran que los tltimos
anos han servido como un “laboratorio experimental” con la ejecucién
de numerosas experiencias en la universidad con el principal objetivo de
iniciar la reforma acontecida desde Europa con las condiciones mas

Optimas posibles.

- Enel caso de la Escuela de Trabajo Social de la UCM en Gémez (2008),
completaron un proyecto de innovacién y mejora de la calidad docente
a través de la formacion de profesorado para que pudieran utilizar las
herramientas que les ofrecia el Campus Virtual, haciéndoles capaces de

adaptar sus herramientas a sus necesidades.

Es innegable el aumento de la produccion de innovaciones educativas
producidas en Espafa por la llegada del nuevo Espacio Europeo con fines
formativos y potenciamiento de la calidad educativa. Como causa de esto, en el
seno de las universidades se han nombrado organismos para tal efecto o
reestructurado los ya existentes. En el caso de la Universidad de Murcia se trabajo
desde el Vicerrectorado de Innovacion y Convergencia Europea, en la
Universidad de Castilla-La Mancha (Vicarro et al., 2011) se cre6 en 2005 la Unidad
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de Innovacién y Calidad Educativas (UICE) en cuyas principales funciones
destaca proporcionar el apoyo necesario a los profesores que querian iniciar un
proceso de innovacidn docente y visibilidad a los esfuerzos que pretenden
mejorar la calidad educativa. En la Universidad de Maélaga la innovacion
educativa se viene realizando desde 1990 por el ya desaparecido Instituto de
Ciencias de la Educacion (ICE) dando lugar al actual Vicerrectorado de
Profesorado, Formacion y Coordinacion (Gonzalez, 2009). De la misma manera
que estos organismos, en las universidad también se efectuaron jornadas de
innovacion educativas, como las que se llevaron a cabo en la Universidad catolica
de Avila tituladas “I Jornadas de experiencia de innovacién docente en el marco

Europeo de Educacién superior en la Universidad catélica de Avila” en 2009.

Dando por finalizado este punto, se definird un concepto vital dentro de

este capitulo y que ya ha sido referenciado en diversas ocasiones.

3.2- UN ACERCAMIENTO AL CONCEPTO DE TIC

La consideracion del concepto de TIC no es un término que goce de mucha
novedad. Por esta razon se manifestara brevemente sus funciones, se describira,

ahondando en su relacion con el EEES y las metodologias que de éste derivan.

Valorando la definicion de Contreras, Gonzalez y Fuentes (2011) las TIC son
un conjunto de procesos y productos de herramientas electronicas (hardware y
software) actuales que son utilizadas como soportes de informacién y canales de
comunicacidon usados para la recogida, almacenamiento, tratamiento, difusién y
transmision digitalizada de informacion. No obstante, Quintero y Riascos (2010)
apelan a Saussure (2006), al considerar el aspecto irremediablemente social de las
TIC dirigidas a aplicar la ciencia para optimizar el proceso de informaciéon y
comunicacidn, para atender a necesidades y demandas sociales y buscar el

bienestar para todos los seres humanos.
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Al dar cuenta de esto, no se puede pensar en la tecnologia como un fin en si
misma, sino un medio para el aprendizaje en el que el discente no puede estar
dominado por ella, sino ser un servicio. Los soportes tecnoldgicos consienten la
introduccién de discursos orales y escritos integrandolos con otras aplicaciones
como animaciones graficas, videos, simulaciones o conferencias digitales. Las
nuevas tecnologias admiten mostrar hechos y situaciones reales lo que

proporciona autenticidad al proceso de ensefianza-aprendizaje (Barbera, 2008).

Hay una fuerte vinculacion entre las TIC como sinénimo de calidad
educativa, derivado de la capacidad de las tecnologias para generar entornos de
aprendizaje adaptados a las caracteristicas y niveles de las personas en formacion.
Aungque el uso de estas tecnologias no significa necesariamente una garantia de
calidad, su aportacién mas significativa es su capacidad para intervenir como
mediadores en procesos de aprendizaje y de modificadores de la interactividad.
De manera que la calidad educativa se vincula al campo de la interactividad como

factor clave en ésta (De Pablos y Villaciervos, 2005).

Prosiguiendo con la mejora del proceso educativo a través de las
tecnologias educativas Carabantes, Carrasco y Alves (2005) alabaron su apoyo a la
docencia presencial, proporcionando una mayor calidad accesible a todo tipo de
alumnado y capaz de ofrecer formacion en cualquier momento. Los cambios
acaecidos con la convergencia europea unidos a las tecnologias, favorecieron el
desarrollo del sistema de informacion posibilitando el acceso a gran cantidad de
contenidos y multiples herramientas de comunicacién. A causa de este cambio
unido a las nuevas tecnologias, las estrategias docentes varian y progresan
constantemente afectando al estudio, la docencia y los procesos de interaccién e
investigacion (Martin y Alonso, 2009). Por esto, los docentes se deben adaptar al
nuevo paradigma pedagdgico centrado en el alumnado y donde la globalizacion
del aprendizaje de calidad es un requisito y las TIC son las promotoras de esta
globalizacién para otros paises de la Comunidad (Prendes, 2011). A causa de
éstas, segun Correa y de Pablos (2009) se ha favorecido la apertura a nuevos
caminos del aprendizaje. Agiiera y de la Haba (2009) secundan el hecho de que
las TIC hayan propiciado el cambio educativo en la ensefianza superior, aunque

la utilizacién de éstas no implica la desaparicion de la docencia tradicional, sino
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que lo integrard junto a nuevas herramientas que permitan la interaccion del

alumnado con contenidos tedricos, experimentales o practicos.

Para el desarrollo de una aplicaciéon segura y critica de las TIC autores como
Romero y Catasts (2012) también dilucidan sobre las competencias en el uso y
empleo de TIC a nivel basico, que dé lugar a competencias mas alla del uso TIC
como comunicacion en entornos virtuales o participar en actividades
colaborativas y en equipo a través de Internet. Por esta razén las corrientes
pedagdgicas y tecnologicas deben garantizar el éxito de estas actividades en

entornos en linea.

Aunque las TIC son algo necesario, no es posible desarrollar politicas de
inmersion tecnoldgica para que provoquen de manera auténoma mejoras e
innovaciones. Para que esto ocurra es necesario apoyos técnicos y pedagogicos
para el desarrollo profesional de los docentes que potencien el liderazgo de las

nuevas metodologias de ensefianza (Elgue y Sallé, 2014).

3.3- CAMBIOS METODOLOGICOS CON EL USO DE LAS TIC EN EL
UNIVERSIDAD

Ya se ha vinculado aunque de forma algo implicita, la estrecha relacion
entre las TIC con las metodologias activas derivadas del EEES, a continuacién se
hard explicitamente. A modo de resumen Prendes et al. (2010, p.9) exponen que
“el uso de las TIC en la ensefianza supone, sin duda, una enorme apuesta por la
innovacién de las metodologias, estrategias y modelos didacticos”. Alvarez et al.
(2011) también considera este cambio como una causa de las directrices
propuestas desde Europa relativas a la reducciéon de la presencialidad en el aula.
A la luz de este hecho, las TIC favorecen el desarrollo de nuevas metodologias
que admitan la participacion activa de los estudiantes. En este sentido, Pitarch y
Albertos (2013) creen que para contabilizar el trabajo del estudiante tanto dentro

como fuera de clase y en pro de centrar el protagonismo del proceso en é€l, las TIC
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juegan un papel crucial para el desarrollo de nuevas competencias como el
trabajo autdbnomo, competencias en ciencia y tecnologia y la digital. Ademas de
las metodologias, las TIC despliegan su relevancia al facilitar recursos didacticos
en red y mejorar el acceso a los mismos. Pérez (2013) también le otorga gran
importancia a las TIC por las posibilidades que ofrecen a la movilidad y
aprendizaje auténomo. Por su parte, Garcia (2013) las valora mas para dar a la
ensefianza un caracter mas participativo y practico a partir de los recursos de las
TIC. Negro, Fernandez-Carballido y Barcia (2009) las consideran la manera de
cambiar la forma de aprender y de ensefar facilitando nuevas visiones de la
profesion docente, la aparicion de escenarios novedosos y la utilizacion de nuevas
metodologias. Lo que se complementa mediante Holgado (2011), las TIC en
ensefianza toleran el aprovechamiento de la tecnologia para exigir criterios de
calidad, establecer entornos audiovisuales, incluir contenidos, potenciar
interactividad, abarcar diversas metodologias docentes e incrementar los recursos
didacticos del aprendizaje. Las TIC tratan de apostar por la innovacion
fundamentada en los roles que deben adoptar los profesores y discentes en el
EEES.

Para Martin y Reche (2012), la nueva cultura universitaria implica una
ensefianza en la adquisicion de competencias favorecedoras del aprendizaje a lo
largo de toda la vida, busqueda auténoma del conocimiento, dinamizacion de las
metodologias que consientan la adquisicion de competencias para facilitar la
inclusion en el mercado laboral. En lo que se refiere a la renovacion universitaria,
Llorente y Roman (2008) citaron a Edusol (2005) para el reconocimiento mediante
proyectos educativos de la integracion de las TIC con varios objetivos, siendo uno
de ellos conseguir el cambio metodoldgico.

Para Baynat y Sanz (2007) las TIC van a ser una pieza fundamental en el
cambio de rol en el proceso de aprendizaje del EEES, la pérdida del protagonismo
del profesorado y la utilizaciéon de metodologias mas activas. Su contribucién a
ello entre otras causas, es el aprendizaje autdbnomo, tutorizado y supervisado. La
introduccidn de éstas se utiliza en el marco de un nuevo paradigma pedagogico
que no reproduzca esquemas tradicionales de aprendizaje y responda a los
fundamentos del EEES. Siguiendo a Silva y Astudillo (2012) con el cambio de
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posicionamiento del rol docente con el proceso de convergencia, éste pasa a
articular la nueva interaccion entre los otros factores que interactuan en el
quehacer educativo dejando de ser la tnica fuente de informacion, dando lugar a
entornos mas interactivos y motivadores. Ademas, al igual que Martinez y
Gonzalez (2009) se considera clave en el cambio la reduccion de la carga lectiva
por el trabajo auténomo del estudiante, las TIC seran de gran utilidad para el
profesorado y el alumnado por la amplia gama de materiales y recursos del que
disponen. Otro de los papeles decisivos que cumplen las TIC de acuerdo con
Leiva y Priegue (2012), es la superacion de la distancia entre centros educativos y
realidades socioculturales. De Pablos (2007), dictamind que el uso de TIC esta
teniendo un papel considerable en el replanteamiento metodoldgico, didactico y
organizativo en todos los niveles educativos para optimizar su calidad, siendo un

recurso también valioso para aproximar y comunicar culturas.

De acuerdo con Carrasco, Gracia y De la Iglesia (2010) la incorporacion de
las TIC a la metodologia docente universitaria es imprescindible para la
construccion de una Europa basada en la calidad del sistema educativo. La
conjuncién del desarrollo del Espacio Europeo junto con la incorporaciéon de las
TIC, se traduce en un cambio de la practica pedagogica y del papel docente,
orientadas hacia los objetivos de este espacio en el desarrollo de destrezas y
potencialidades del alumnado. En este sentido, las TIC permiten un desarrollo de
accion formativa flexible, centrada en el estudiante y adaptada a sus
caracteristicas y necesidades mediante un seguimiento individualizado. A lo que
Yazdanparast (2013) afiadié el caracter facilitador del proceso de ensefianza-
aprendizaje, el estudio y la investigacion para incrementar los efectos del

aprendizaje.

El principal problema de la integracion de TIC reside en la coordinacion de
todos los elementos intervinientes. Para su auténtica incorporacién se deben
adaptar verdaderamente contenidos y metodologias a los nuevos soportes. De

este modo, como marca el EEES, el alumnado puede adquirir un mayor
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protagonismo en el proceso de ensefianza-aprendizaje, recibiendo una formacion
de calidad. Ya el Consejo de Coordinacién Universitaria (2006) manifestd que la
innovacion tecnoldgica no es el inico camino en la renovaciéon de metodologias
educativas, aunque si componen un valor seguro (Moreno, 2009). Aunque en
consideracion a Corredor (2011) fue en la UNESCO, en la Declaracion Mundial
sobre la Educacidn Superior en el Siglo XXI, Vision y Accion (1998), en su articulo
12, donde se sefial6 que las nuevas tecnologias brindan posibilidades de renovar
el contenido de los cursos, los métodos pedagdgicos y la ampliacion del acceso en

la educacidn superior.

De hecho, Bosco y Rodriguez (2008) aseguran que las universidades se
encuentran en la tltima etapa de su desarrollo en el uso de TIC, en la que se
incorporan recursos en linea para la docencia mediante campus virtuales u otros
recursos. En esta misma obra, se puede ver el tultimo informe de “Fundacion
France Telecom Espana” (2006), en el que se evidencia como en los ultimos afios
se han potenciado las universidades abiertas que ofrecen modalidades formativas
mixtas, basadas en metodologias de educacién a distancia mediante el uso de
TIC. Ademas, reafirma que la intensificacion en el uso de TIC ha motivado
cambios en la ensefianza universitaria favoreciendo la cooperacion entre
instituciones, diversificacion de mecanismos de acceso a la formacion, ampliacién
de la oferta académica y alteracion en su conducta. La transformacion sufrida por
la universidad espafiola deriva de la necesidad de integraciéon de las TIC

promovida por las politicas de la convergencia europea.

No todos los elementos de la reforma se llevan a cabo adecuadamente o por
lo menos no todo el mundo subraya aspectos positivos. Esteve (2009) asegura
que, pese a que las TIC se ha implementado notoriamente en las universidades, la
renovacion de procesos pedagdgicos de los profesores no ha sido asi, utilizando
las TIC para practicas directivas y poco participativas. Demostrando que las
tecnologias en si no producen innovacion, pues para esto es necesario vincular las
nuevas tecnologias al cambio metodoldgico y comprobar su unién con el logro de

competencias.
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En el siguiente apartado, se dard a conocer la Web 2.0 como sistema de
navegacion que ha permitido la introduccién de muchos de los recursos

electrénicos que se utilizan para la docencia.

3.4- WEB 2.0

Son muchas las referencias de las que se enfatizan a Marti (2010), De Clerq
(2009) y Sanchez (2008) que aluden a los origenes del concepto Web 2.0 por Tim
O’Reilly de O'Reilly Media en 2004, aunque Nafria (2008) lo data en septiembre
de 2005. Sanchez (2008) se refiere a ella como una segunda generaciéon de Web
basadas en servicios de colaboracién e intercambio de informacion entre los

mismos.

La Web 2.0 se denomina asi al poder del usuario que le permite tomar el
control en la administracion y en el contenido de la web. Este cambio consintid
que los usuarios fueran los productores en vez de consumidores de contenidos
(Aguirre y Ruiz, 2012). Originariamente Internet y las nuevas tecnologias
enseflaban a producir con facilidad un texto o una imagen con un ordenador,
aunque publicarlo en una web era mas técnico. En este punto es donde la Web 2.0
cambia el proceso. Ahora solo se necesita que sus usuarios creen una cuenta en
uno de los servicios de la web 2.0 para que se convierta en uno de sus

productores activos (De Clerq, 2009).

3.4.1- Definicién y cuerpo tedrico

Una definicion bastante sintética la acunio De Clerq (2009):

“la web 2.0 es una nueva generacién de servicios y aplicaciones web en linea
que facilitan la publicacidn, el compartir y la difusién de contenidos digitales,
que fomenten la colaboracién y la interaccién en linea y que ofrecen unos
instrumentos que facilitan la busqueda y la organizacién de la informacién

en linea.” (p. 31-32).
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La Web 1.0 era de solo lectura, los sujetos podian sustraer informacion
como receptores pasivos fluyendo asi estos contenidos en un tnico sentido. Con
la nueva Web todo ha cambiado, ahora los sitios son de lectura-escritura en los
que los sujetos interactian con los contenidos, pudiendo subir a la red sus
conocimientos y comentar los que ya estan disponibles, produciéndose el flujo de
informacién de ida y vuelta (Sanchez, 2008). Reafirmando a Marti (2010), estas
Webs se agrupan en un conjunto de herramientas educativas y tecnologias
interactivas accediendo a tomar la dimensién mds participativa de Internet,
dando lugar al intercambio de informacién y contacto entre usuarios a través de
herramientas como los blogs, wikis, foros, redes sociales, paginas con video o

audio.

Al poseer este caracter, la Web 2.0 posibilita vislumbrar una cara diferente
de este universo dependiendo de la persona que lo utilice. Asi, cada individuo
forjara una idea distinta de la Web 2.0. Por esta razén se puede decir que la Web
2.0 es mas social que tecnolodgica, pues estd orientada y creada por la gente. El
principal ejemplo casi definitorio de este tipo de Web para Sanchez (2008) es
Wikipedia, una enciclopedia libre que depende de la informaciéon que los
usuarios depositen en ella sin depender de ninguna institucion u organismos. Es
basicamente por este hecho por lo que en opinién de Corddén, Alonso, Gomez y
Lopez (2012) la Web 2.0 la constituyen personas que se conectan a través de
Internet para compartir, intercambiar, opinar, oir y ser oidos. En este tipo de web
lo esencial son las personas y la interaccion que se producen entre ellas. Son los
usuarios parte de todo el proceso para crear documentos, publicarlos, hacer
cambios a otros, votarlos y comentarlos a través de unos medios informaticos al
alcance de todos. En este contexto nace el concepto de “folcsonomia” que
epistemoldgicamente significa “la clasificacion gestionada por el pueblo” acuiiado
por Gonzalez, Cabrera y Pulido (2010) y Cordon et al. (2012).

En resumen, se puede decir que las tecnologias de las Web 2.0 han
producido tres efectos (Berthon, Pitt, Plangger y Shapiro, 2012). El primero es que
la actividad ha pasado del escritorio del ordenador a la Web. El segundo es que el
valor de produccion ahora recae en el consumidor. La tercera, el poder ya no esta

en las empresas sino en los consumidores. Este cambio de rol producido en los
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consumidores-productores de las Web 2.0, es el mismo que se ha asociado en el

proceso educativo con la llegada del EEES.

Las tecnologias de la Web 2.0 hacen que el proceso de aprendizaje ya no sea
solo en espacios fisicos, también cibernéticos. Hoy dia, los estudiantes disponen
de mas posibilidades para gastar su tiempo de aprendizaje. Unos estudios
realizados por Lenhart y Madden (2007) evidenciaron que el 55% de los
adolescentes en linea utilizan las tecnologias de la Web 2.0 como las redes sociales
fuera de la escuela a diario, dedicando un promedio de 9 horas a la semana. De
aqui se deduce el potencial educativo que se puede derivar de esta tecnologia
(Greenhow, Robelia y Hughes, 2009).

Desde esta oOptica docente, Sadaf, Newby y Ertmer (2013) considera
acuciante la formacion docente para hacerles capaces de inculcar a los estudiantes

las nuevas competencias acordes con las de su tiempo.

En la figura presentada a continuacion se referencian algunas caracteristicas
de la Web 2.0.
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La sabiduria de la multitudes a través de Blogging y su rapida expansion en la Web

*O' Reilly (2007)

Permite la creacion de contenidos colaborativos creados por cualquier persona

*Murugesan (2007) y Kamel y Wheeler (2007)

Los materiales que hay en linea son reutilizados o reelaborados juntos con otros para hacer
nuevas creaciones

*Greenhow, Robelia y Hughes (2009), Murugesan (2007) y Area (2010)

Al establecerse una conexion entre los contenidos optimiza el tiempo de trabajo, provoca
inmediatez en la deteccion de carencias

ede la Torre (2006)

Desarrolla competencias digitales, informacionales y de trabajo colaborativo

¢ Area (2010)

Permite la relacion entre personas con intereses semejantes

*Murugesan (2007)

Flexibilidad. Impulsa la participaciéon democractica de todos los usuarios simultdneamente.
Ademas siempre esta abierta a cambios, reutilizaciones y actualizaciones

eKamel y Wheeler (2007)

Figura 17. Caracteristicas de la Web 2.0 (Elaboracién propia)

Siguiendo con las peculiaridades de esta web, en el proceso de busqueda de
informacién se advierte la existencia de un nuevo concepto que surge por la
conjuncion de toda la informacién nacida como resultado de las acciones
intelectuales de todos los usuarios, éste es la inteligencia colectiva. En Segaran
(2008) la inteligencia colectiva se refiere a la combinacién de comportamiento,
preferencias o ideas de un grupo de personas para crear nuevas ideas. O'Reilly y
Battelle (2009) redefinen el concepto como “crowdsourcing”, significa que un
grupo amplio de personas pueden crear una obra colectiva de mayor valor que la

de uno de sus participantes en solitario.

El etiquetado del sistema es una cuestion relevante, que consiste en

compartir palabras clave de los usuarios de un sistema de informacién como
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método para la organizacién de la informacién en Internet. Su resultado es un
tejido de comentarios, recursos y etiquetas que elaboran los usuarios con el uso
diario de estos recursos (Cordoén et al., 2012). De la misma manera la practica del
etiquetado puede ofrecer nuevos enfoques en una investigacion al ensenar
patrones que son visibles inmediatamente. También se pueden crear paginas de
marcadores por varios autores. Al hacer publico cada descubrimiento se
conocerian las perspectivas de todo el equipo, por lo que resultaria

verdaderamente util (Alexander, 2006).

Una de las cosas que marcan la diferencia desde los inicio de la Web 2.0 es
la tecnologfa RSS. Esta ofrece la oportunidad de suscribirse a una pagina, un blog
0 a una persona para que reciban una notificacion cada vez que se modifique la
pagina (O'Reilly, 2005).

Dejando ya a un lado sus caracteristicas, destacaremos algunas
herramientas que componen la Web 2.0 de acuerdo con Mayer, Garcia y Leis
(2008) son:

- Google. Google Scholar Google Calendar, Blogs, Maps
- Wikis. Wikipedia Ganfyd

- Web semantica. RSS, MedWorm, Dublin Core

- Blogs. Bloglines

- Multimedia. Flickr, Podcasts, YouTube

Finalmente se tratard la aparicion de la nueva Web 3.0 al unir la tecnologia
de la web semantica con la 2.0. Segun Mika y Greaves (2012) el nivel de desarrollo
de la web semantica ha evolucionado prosperando la aplicacién de su precision
expresiva y razonamiento en las paginas web. Esto complementado con los
patrones de disefio de la Web 2.0 dard lugar a una red social-sematica que se

conoce como la Web 3.0. El sentido humando puede ser codificado y razonado a
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través de la web semdntica y curado y mantenido con las técnicas sociales de la
Web 2.0.

3.4.2- Weblog y Wikis

Dentro de este subapartado se distinguiran entre los Weblog o blog y las
Wikis. La eleccion de desarrollar la informacion referente a estas herramientas, se
debe a su importancia didactica dentro del sistema universitario y por ser el

medio mas recurrido por las plataformas que se han desarrollado en este capitulo.

3.4.2.1- Los weblog

Blog significa en castellano bitacora, proviene de la union de dos palabras
en inglés, web y log, que seria como un diario web. Es una web en la que cada
usuario gestiona los contenidos que publica a través de mensajes o post y a partir

de los cuales los lectores pueden comentar (Cordon et al., 2012).
Siguiendo a Ruiz (2008) un blog es:

“un espacio personal de escritura en Internet en el que su autor publica
articulos o noticias (post) en las que se puede incluir texto, imagenes y
enlaces. Actualizar los contenidos del blog no resulta complicado para el
usuario, pues se realiza a través de la Web desde el propio navegador y sin

necesidad de utilizar ningtin programa auxiliar” (p.27).

Una vez que ya se ha conocido su definicion se va a ampliar mas el

concepto conociendo sus elementos y caracteristicas.

Para Grané (2009) los blogs son el recurso que dentro de la evolucion social
y participativa de la web 2.0 mas peso han tenido en educacion. Los blogs
presentan articulos, escritos, reflexiones personales y profesionales sobre temas
diversos que pueden verse complementados con videos o audios. Admiten la
inclusion de datos y categorias en cada articulo o post como la fecha, hora, temas
y etiquetas. Consienten la participaciéon de los lectores dando lugar a auténticos
debates. Difunde sus contenidos a expertos, especialistas en cualquier materia,

docentes, alumnos, grupos de clase o afines por alguna caracteristica comun.
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Mediante una herramienta como los Weblogs se ha accedido a que
cualquier usuario pueda publicar contenidos en Internet. Esto se debe a su
facilidad de funcionamiento y a su gratuidad, de hecho como aseguran Roman y
Llorente (2007), son muchos los internautas que utilizan un blog en lugar de una
Web por la mayor facilidad del primero, ademas, permite ordenar por cronologia
inversa y por categorias. Estas son en ocasiones herramientas sociales que
facultan el conocimiento de personas que trabajan en campos que nos interesan o
compartimos, también pueden pertenecer a periddicos, empresas de corte

tecnoldgico o educativo como los edublogs, politicos, entre otros (Ruiz, 2008).

A nivel educativo son extensibles a cualquier disciplina, tematica,
metodologia o nivel educativo (Aguaded y Lopez, 2009 y Ricoy, Sevillano y Feliz,
2011). Segin Aguaded y Lopez (2009) desarrolla el papel activo del estudiante,
posibilitan el desarrollo de materiales educativos digitales permitiendo
profundizar en procesos de reflexion y metacognicion. Y para Ricoy ef al. (2011),
conceden un medio fundamental para el aprendizaje del alumnado al potenciar la
construccion del conocimiento y la colaboracidn entre iguales. Las dos
competencias que desarrollan son el conocimiento y las habilidades técnicas y la

organizacion y la planificacion.

Para Martinez y Hermosilla (2010) los blogs se caracterizan por dos aspectos
fundamentales. El primero es que todas las entradas a los blogs invitan a la
conversacion, porque los visitantes disponen de un espacio habilitado para ello.
El segundo es la posibilidad de suscripcion a los contenidos por el RSS,
procurando una mejor busqueda de contenidos en Internet y como adiciona
Murugesan (2007), las personas con intereses comunes pueden vincularse y al

sindicarse en un blog recibiendo sus actualizaciones.

Los elementos mas caracteristicos de un blog son:
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= Tituloy

o

Identificador

Seleccidn de enlaces |f <

ambito tematico

Los apuntes o

descriptor del del autor. Es recomendados anotaciones (posts).
blog. Define su una breve (blogroll). La Son las aportaciones
ambito tematico, referencia naturaleza de los que hace el autor o
géneroy la bibliografica enlaces permiten autores v los lectores
¢ . . del autor definir mas la y
intencionalidad temtica del blog, del blog que

del autor. su credibilidad y comportan el

contenido de éste.

Aparecen ordenados
en orden cronoldgico

e I e J

Figura 18. Elementos de un blog (Elaboracién propia a partir de Bruguera, 2007)

Para la tipologia de los blogs es cierto que su catalogacion es facil por la
diversidad y heterogeneidad de las formas que pueden adoptar. Aun asi, autores
como Grané (2009) distinguen entre los blogs formados por pequefios grupos de
profesores para aportar ideas a la educacion. Otros por grandes grupos de
estudiantes de clases o instituciones en los que reflejan sus actividades a modo de
diario. También los pueden usar los alumnos como portafolio personal, como
contempla Lucca (2012), en el que integran sus actividades y reflexiones sobre el

aprendizaje. Esto hace que el grupo trabaje de forma colaborativa.

Como siempre, antes de delimitar qué son las wikis, se veran algunos
efectos positivos del uso de los blogs en la ensenanza universitaria. De Barujel
(2005) se distinguen las tres ventajas comparativas entre los blogs y las paginas

convencionales:

1. Para la publicacién y creacién de documentos, los blogs son mas sencillos

respecto que las paginas web.

2. El disefio de los blogs mediante plantillas aporta facilidades para el
disefio, lo que favorece que sus creadores se puedan centrar mas en los

contenidos

3. Ofrecen funciones como los comentarios, detecciéon automatica de
referencias, sistema de archivo o buscadores internos que dan un mayor

valor a la produccién de contenidos en linea.
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3.4.2.2- Las Wikis

Las primeras wikis datan de la década de los 90 como medio a través del
cual cientificos e ingenieros creaban bases de conocimiento dindmicas,
proporcionando una amplia y rapida difusion de conocimientos a los que otros
expertos podrian acceder y colaborar (Porto y Pena, 2010). Su surgimiento no se
debe a una necesidad educativa, sino que por su potencialidad se adapta al

sistema de ensenanza (Palomo, 2008).

En 1995 Ward Cunninham creé la WikiWikiWeb, proveniente de la
expresion hawaina, wikiwiki que significa rapido (Porto y Pena, 2010; Palomo,
2008). Otro hito en el mundo wiki ocurrié en enero de 2001 con el nacimiento de
Wikipedia (Nafria, 2008). Es una enciclopedia libre y gratuita que se forma a

través de la informacion de sus usuarios.

De sus posibles definiciones se tendra en consideracién la desarrollada por
Leon (2010), fundamentando la wiki como una web colaborativa donde sus
usuarios crean, editan, borran o modifican el contenido de la pagina de manera
facil y rapida. Estas facilidades son las que hacen que sea una herramienta

efectiva de aprendizaje colaborativo.

Las facetas de las wikis la han encumbrado como una herramienta con gran
recorrido diddctico. Siguiendo el mismo parecer que Mancho et al. (2010), el
creciente uso de las wikis en la universidad no responde a una moda, sino que
parte de las necesidades educativas provenientes del EEES. La wiki como parte de
la Web 2.0, promueve la adquisicién de competencias genéricas dictaminadas
desde Europa sin dejar de lado los contenidos habituales de cada asignatura.
Reinoso (2009) ademas de las competencias, también atribuye el cambio del papel
del alumnado con mayor relevancia a consecuencia de los principios europeos. El
grupo FILWIT (2010) reincide en la seleccién de las Wikis por facilitar la
orientacion hacia modelos centrados en los aprendizajes de cada estudiante y por
representar la forma mas eficaz de adaptacion de los estudios al EEES. Ademas

como software social, las wikis consienten una renovacién metodologica en las
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practicas docentes, dando lugar a nuevos espacios de aprendizaje dentro y fuera

del aula.

Con respecto a los blog, es cierto que comparten muchos rasgos de
parentesco al ser medios con capacidades colaborativas mediadas por Internet,
con rasgos fisiondmicos y logicas similares. Pero esto no incumbe ahora mismo, lo
que si lo hace son las diferenciaciones entre las wikis y los blogs ofrecida por
Bruguera (2007), su mayor disparidad es que en las wikis la informaciéon no
consta de manera periodica y estructurada, por lo que los contenidos no se
mantienen. En las wikis la informacién deriva de aportaciones nuevas de
internautas, que pueden ser anénimos y que van modificando los contenidos que

ya contenia.

Volviendo a las wikis desde la perspectiva educativa, su finalidad en
palabras de Ledn (2010) es que cada estudiante pueda crear una Web sobre un
mismo tema, que cada uno aporte su conocimiento para completarla, creando asi
una comunidad. Las wikis admiten la comprobacién por parte del docente de las
ultima ediciones realizadas por el alumnado pulsando el enlace “cambios

recientes” .

Siguiendo desde este enfoque, Porto y Pena (2010) revelan que las wikis son
una herramienta muy util para la docencia, especialmente para el trabajo
autonomo del alumnado, el aprendizaje reflexivo y el nuevo rol docente. Las
conclusiones de su experiencia demostraron el gran interés que despiertan entre
los estudiantes, llevandoles a participar en actividades que antes no hubieran
hecho.

Experiencialmente estos autores comprobaron la importancia de la
distribucién temporal, pudiendo incluir ahora en las clase de inglés solo las
actividades de caracter oral y auditivo, ya que las de lectura y escritura se cubren
mediante las wikis. El alumnado tampoco pierde tiempo en reuniones fisicas,
ahora las realiza de manera virtual, ahorrando espacio y tiempo y mas
flexibilidad de trabajo. Quizas su rapida difusion en el sistema educativo se deba
a que las propias plataformas procuran consejos, ideas, foros para profesores:
Ademas, otras plataformas virtuales como Moodle o WebCT incorporan wikis

que son utiles para trabajar en clases y desarrollar competencias diferentes.
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La planificacion de actividades colaborativas a través de wikis se constituye

de tres apartados:

Gestion de la Wiki. Paracomenzar, se selecciona un
lider dentro del grupo para que promuevael
contacto. Es ineludible la creacion de foros o chats
para promover el debate. El rol de guia del docente
determinara las decisiones sobre las metodologias de
trabajo, las fechas y otros aspectos.

Planificando la Wiki. El docente primeramente dara
instrucciones sobre el uso de las wikis, seguidamente
se proporcionard la programacion sobre la actividad

para que los estudiantes conozcan la pretension de

ésta.

Evaluacion continua del trabajo. Durante el proceso
de creacion, el docente debe efectuar correcciones y
ayudaren la mejora de la actividad. Dentro de la
herramienta, dispone de una pestafia llamada
“historia” que da a conocer quienes se han implicado
mas 0 menosy sus contribuciones.

Figura 19. Planificacion de las actividades colaborativas en las Wikis (Elaboracion propia a partir de
Marin y Alonso, 2010)
Para finalizar con las wikis se evocaran algunos beneficios mas de los que

indirectamente se han considerado.

Aunque las Wikis ofrecen muchas posibilidades para la educacidn, lo que se
pretende con estas herramientas es lograr un aprendizaje reflexivo por parte del
alumnado, haciéndole sabedor de su propio proceso de aprendizaje, ensefidndole
sus carencias y cdémo aprender a resolverlas, enfatizando su autonomia y

estableciendo la guia del proceso junto al profesorado (Porto y Pena, 2010).

Desde la perspectiva del profesorado, para estos autores una ventaja
primordial en el ambito del trabajo cooperativo es la posibilidad de conocer
exactamente la contribucién efectuada por cada miembro de los grupos de
trabajo. Esto reviste de gran utilidad en los profesores al permitir realizar

evaluaciones individuales, conociendo también la frecuencia con la que se ha
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accedido al espacio y su continuidad en la participacion. Pudiendo asi evaluar no

solo el producto sino también el proceso.

Para Mancho et al. (2010) las ventajas de las wikis para la docencia
despuntan su facilidad de uso en el acceso y edicion de wikis, incitando al
aprendizaje por tareas y haciendo éste mas significativo. Ademas, siguiendo a
Porto y Pena (2010), puede utilizase como E-portafolios, pues que los estudiantes
sean los autores de sus contenidos infunde sensaciones motivadoras. Por tltimo,
como ya se argumentd es una herramienta ideal para adquirir y evaluar las

competencias genéricas del EEES.

Otras ventajas son la promocidon de la participacion del alumno en su
aprendizaje asi como en la estructuracion de los contenidos. Fomento del trabajo
en grupo y mayor participacion activa en la resolucion cooperativa de tareas
(Reinoso, 2009). Toleran el trabajo colaborativo al admitir la publicacién de cada
estudiante de su practica y que el resto la complementen con sus aportaciones
(Martinez y Gonzélez, 2009).

A continuacién se conocerd qué es un Entorno Virtual de Aprendizaje
(EVA).

3.5- ENTORNOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE (EVA)

No se ha encontrado un punto exacto en el tiempo en el que se puede
dictaminar con seguridad el comienzo de los Entornos Virtuales de Aprendizaje
(EVA) o de Ensenanza-aprendizaje (EVEA). Lo que si es cierto es que un hito en
esta tematica puede ubicarse mediada la época de los 90 (O'Leary y Ramsden,
2005), en la que los medios tecnologicos de aprendizaje evolucionaron
apareciendo nuevos temas software cuyo objetivo fue el aprendizaje y la

ensefnianza a través de Internet.

De acuerdo con Ferreira y Sanz (2012), los EVA son aplicaciones
informaticas disefiadas con el fin de facilitar la comunicacion pedagogica entre los
miembros de un proceso educativo que puede ser a distancia, presencial o b-

learning. La Web es el servicio fundamental que procura la interactuacion,
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debiendo de ser lo suficientemente versatiles como para no condicionar las

propuestas pedagogicas.

A continuacion se relataran las caracteristicas, principios y fundamentos de

todo EVA de la mano de una serie de autores.

Los EVA se constituyen a partir de modelos constructivistas del aprendizaje
con cardcter sociocultural, posibilitando el trabajo colaborativo, accesible a
cualquier hora y adaptable a cualquier ritmo de aprendizaje. Aqui son los
estudiantes los constructores de su propio conocimiento y el docente facilitador,
es decir, contintia integrando los principios del EEES (Silva y Astudillo, 2012). El
trabajo dentro de estos entornos es de forma coordinada con grupos
interdisciplinares de profesionales para disefiar y planificar la formacién, como
los coordinadores de cursos, los informaticos, editores de materiales, entre otros
(Bautista, Borges y Forés, 2006). Cuyos objetivos educativos son (Bouras et al.,
2000): renovar los métodos pedagogicos, mayor difusion de la informacion entre
instituciones educativas, estimular la colaboracién, procurar un mayor uso de
equipamiento moderno entre los estudiantes y transmitir de forma mas efectiva el

material educativo (Accino, 2003).

Los EVEA en consideracién a Salinas (2004) dan lugar a propuestas
didacticas flexibles para que se adapten a las caracteristicas del estudiante. En este
contexto uno de sus componentes es la comunicacion a través del ordenador, que
unido a los medios didacticos como componente curricular, ofrece una
flexibilidad que faculta la adaptacion de cualquier estudiante. Estos nuevos
contextos para Keller (2005) pueden dar acceso a un determinado plan de
estudios, con actividades para los estudiantes, apoyo al aprendizaje en linea y
comunicacion entre el alumnado asi como con el tutor. Por esta razdn, también es

conocido con el término “sistema de gestion del aprendizaje”.

El desarrollo de EVA dentro de las instituciones de educacion superior
reclama la atencidn de una gran variedad de actores institucionales, al necesitar el

disefio y uso de los entornos virtuales, cambios fundamentales de aspectos
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académicos y técnicos. Ademas, la introduccién de los EVA da lugar a una nueva
colonizacién con nuevos idiomas como el inglés, a formas de exclusion al
necesitar herramientas mas caras para trabajar, a nuevas formas de frustracién
por no conceder el acceso a todo el mundo en los cursos de calidad, “solo”

necesitarian dinero, tiempo y la base requerida (Barajas y Owen, 2000).

La importancia de la presencia social y de la transmision de caracteristicas
diferentes de los entornos de la vida real a los EVA en Laister y Kober (2005),
hacen necesario transigir la satisfaccion de la comunicacion social y la orientacion
cognitiva. Para facultar la presencia de habilidades sociales en estos entornos, la
interaccién debe ser percibida de igual manera entre todos los sujetos que
participen en la comunicacion, para, como dicen los autores, dar lugar a la

regeneracion social y emocional.

Las funciones del EVA en opinién de Flores y Bravo (2011) son: informar,
mediante los recursos que permitan hacerlo de forma unidireccional. Comunicar,
por medio de los recursos que consigan establecer contacto y respuesta.
Interactuar, se produce cuando se generan actividades y recursos que van a
posibilitar compartir sincrénica o asincrona con los participantes sobre un tema.
Apoyar, por medio de recursos y actividades interactivas a procesos educativos
de diversas modalidades con presencia estudiantil. Y educar, en el sentido de que
la informacién promueva la interacciéon y ésta a su vez genera conocimientos y
experiencias. Salinas (2005) fundamenta en tres la funciones: pedagdgica,
organizativa y tecnologia apropiada. La pedagdgica engloba algunos de los
elementos de los autores anteriores, importantes para el conjunto del EVA, son: la
distribucién de materiales, comunicacién e interaccion, gestion de los espacios
para la comunicacion. En la funciéon organizativa prepondera el marco
institucional, la estrategia de implantacion y el contexto. Y de la tecnologia
apropiada predomina la tecnologia fisica, herramientas, sistemas de

comunicacion e infraestructura.

Siguiendo a Bautista et al. (2006) el docente universitario en EVA debe
mostrar unas competencias como: dominio de material curricular, comunicacién,
gestion del conocimiento, metodologia docente, disefo, desarrollo y evaluacion

curricular, investigacion, dominio de TIC, accién docente en EVEA en linea o
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semipresencial. Como se puede ver, excepto las dos tltimas todas son comunes a
cualquier docente universitario. La funcién mas importante para este tipo de
docente es ser acompafiante del aprendizaje. Segin estos autores en un contexto

de EVA o con TIC acompaniar al discente es lo fundamental de la accién docente.

En ultimo lugar se han dejado las caracteristicas de estos entornos:

No solo se limita a las

Es un espacio social en el que . . .
p ;! actividades a distancia,

Es un espacio de informacion . .
se producen interacciones

disefiada . también enriquecen las del
educativas
aula
Los estudiantes no solo son Puede disponer de diversas

Integran tecnologias
heterogéneas con enfoques
pedagdgicos diversos

activos, también son co-
constructores del espacio
virtual

formas de representacion de
la informacién desde un texto
hasta 3D

Figura 20. Caracteristicas de los EVA (Elaboracién propia a partir de Dillenbourg, Schneider y
Synteta, 2002)
Al igual que en otros apartados, a continuacion se enumerardn algunos

beneficios y perjuicios o limitaciones existentes en los EVA.

En sus caracteres positivos redunda en muchas investigaciones, el aspecto
motivador hacia los estudiantes en contraposicion a los métodos exclusivamente
presenciales (Garcia, Gonzalez y Ramos, 2010; Vidal, Llanusa, Diego y Vialart,
2008), de ahi que las instituciones educativas opten por ellos. En consideracion a
los estudiantes se ven beneficiados al mejorar su capacidad para analizar
problemas y explorar nuevos conceptos (Pan, Cheok, Yang, Zhu y Shi, 2006), se
adectian a sus ritmos de aprendizaje (Vidal, et al., 2008), favorecen el desarrollo
del potencial cognitivo, aumentan su satisfaccion, sus resultados de aprendizaje y

al tener la libertad de ser compartidos en red, pueden mejorar la colaboraciéon o
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cooperacioén entre los estudiantes (Garcia et al., 2010), ademas de permitir ampliar
su gama de interacciones (Pan et al., 2006).

En el polo opuesto se encuentran sus limitaciones o dificultades. Para
Salinas (2009) en un principio los EVA presentaban dificultades para la gestién y
control personalizado del entorno, porque estas aplicaciones sean libres o
comerciales, se centran en la administracion del curso antes que las interacciones
se produzcan entre sus miembros, de manera que la ensefianza-aprendizaje no
mejora como resultado de unos mejores entornos. En una segunda instancia
Salinas (2012) acuné nuevas limitaciones a su lista: cuentan con modelos de
ensefianza ya obsoletos; colocan al profesorado como centro del proceso de
enseflanza; no se integran a las herramientas que con mas frecuencia se utilizan
en los procesos de ensefianza; son generalmente cerrados, no hay cabida para el
aprendizaje en red; producen aislamiento a los actores del proceso con respecto al
exterior y; no motivan a los estudiantes para tomar la responsabilidad de su

aprendizaje.

Antes de dar a conocer Moodle como uno de los EVA mas utilizados, se
desarrollard ampliamente qué son las plataformas virtuales como las Aulas o

Campus virtuales imprescindibles para la ensefianza virtual universitaria.

3.5.1- Plataforma virtual: Aula o Campus virtual.

En este apartado titulado “Plataforma virtual: Aula o Campus virtual” es
importante diferenciar que aunque un aula o campus sea una plataforma virtual
no significa lo mismo. Como aportan Bautista et al. (2006), la diferencia
fundamental entre un campus o aula virtual y una plataforma es que el primero
ya esta comportado con respecto a las necesidades de la institucion y la segunda

es un espacio estandar que se debe personalizar.

Aunque a lo largo de este apartado se recurra a los términos aula o campus

virtual indistintamente se aclara que son sinénimos que son sinénimos.

Un aula virtual segin Gonzdlez e Infante (2013), es una compleja aplicacion
web utilizada por instituciones de educacién superior para facilitar sus procesos

educativos, de investigacion y de gestion entre docentes y discentes. Van Dusen
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(2009) contintia en este concepto de metafora de la ensefianza y el aprendizaje a
nivel electrénico, siendo ésta medio creada a partir de la convergencia de nuevas
tecnologias, ofreciendo unas mayores oportunidades en la educacién superior
capaz de ampliar su espectro de clientes. Las aulas virtuales apoyan el
aprendizaje colaborativo, los grupos heterogéneos, resolucion de problemas y el
impulso a mayores habilidades de pensamiento.

Continuando con su conocimiento, las aulas o campus virtuales son un
medio muy poderoso para la educaciéon a distancia por la diversidad de
herramientas y medios multimedia de los que disponen los docentes y
estudiantes para su comunicacidn, presentacion de trabajos, contenidos y en
definitiva para facilitar la ensefianza tal y como se desarrollard. Ademas responde
a la teoria constructivista de la ensefianza (Kybartaite, Nousiainen y Malmivuo,
2010), cambiando segun Del Pino (2006) el enfoque educativo, pasando a ser el
docente el guia y disefiador de materiales que ayuden a los estudiantes decidir
dentro de unos limites temporales, cudndo y como desarrollar el aprendizaje. El
docente en Cabrerizo y Lopez (2010) es el que pone al alcance de los estudiantes
los materiales y recursos para el trabajo, mientras que gracias al Campus Virtual
puede efectuar un mayor seguimiento del estudiante. Este por su parte debe
mantener un esfuerzo continuo y una practica diaria. Se trata de vertebrar los
conocimientos y que la ensefianza practica desarrolle su desempefio profesional
consiguiendo un aprendizaje significativo. Al disponer de aplicaciones como los

correos, blogs o los foros, mejorara la comunicacion expresiva y los debates.

Las aulas virtuales precisan de una organizacion menos definida del espacio
y tiempos educativos, requieren de un amplio uso de las TIC, la planificacién y
organizacion del aprendizaje son guiados, los contenidos también se apoyan en
una mayor base tecnologica, son una forma telematica de llevar a cabo la
interaccién social y posibilitan un desarrollo de las actividades de aprendizaje

mas centrado en el alumnado (Barbera y Badia, 2005).
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A parte de la educaciéon a distancia, Cabrerizo y Lopez (2010) proponen
modalidades de ensefianza mixta que propicien el aprendizaje de calidad
adaptado a las condiciones laborales o familiares de cada alumno, que a través de
las herramientas, contenidos y metodologias adecuadas se adaptaran a cada

circunstancia.

Como estos autores continian anadiendo, los Campus Virtuales conceden
el desarrollo de tareas como la resolucion de casos practicos compartidos por
varias asignaturas, trabajos en grupo entre estudiantes al disponer de un espacio
virtual de comunicacion y almacenamiento de documentos, uso de test, trabajo
colaborativo entre varios individuos, blogs, wikis y foros virtuales para expresar
sus experiencias asi como la utilizacién de redes sociales. No son solo una
plataforma, son un conjunto de plataformas y herramientas electronicas que
integran todos los niveles de su labor desde la docente a la investigadora y la
administrativa. A través del Campus también se pueden gestionar altas y bajas en

asignaturas y crear espacios de trabajo comun.

Se ha ahondado ya en los procesos y dindmicas que cumplen los Campus

Virtuales, por eso se esquematizara algunas de sus funciones:

. Proporciona un servicio para la docencia virtual, siendo un canal de
FunCIOHeS innovacién y de acceso a los materiales docentes
del
C ampus Incentiva la innovacion docente, al ofrecer un sin fin de posibilidades de
interacciones entre el profesorado, profesor-alumno y entre el alumnado
Vlrtual ya sea mediante grupos de discusion, debates, tutoria, entre otros

Potencia la creacién de materiales de aprendizaje digital y multimedia, a
disposicion de estos en la red, para dar lugar a la adquisicién de nuevas
habilidades y competencias

Posibilita realizar experiencia de docencia semipresencial o a distancia

Figura 21. Las funciones del Campus Virtual (Elaboracién propia a partir de Yabar, Hernandez,
Ananos y Castella, 2004)

En lo que respecta a su composicién pueden distar mucho de unas a otras,

dependiendo de la institucién que las haga. En el caso del Aula virtual creada por
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Canovas y Claros (2000) para la Universidad de Malaga disponia de: temarios de
todas las asignaturas de su departamento, fechas de examenes, problemas de
interés para el alumnado, imagenes que se han mostrado en clase, recursos, entre

otros.

Dejando de lado su composicién, lo mas caracteristico de los campus o
aulas virtuales para Llorens y Sangra (2013) es: personalizacion, en lo respectivo a
adaptar los planes de estudio, horarios y actividades a las necesidades y estilos
cognitivos del estudiante. Interaccion, representa la dimension comunicativa
clave en los procesos educativos. Cooperacidn, en la realizacion de actividades
cooperativas y colaborativas, esto no exime del trabajo individual del alumnado

ni su consiguiente reflexion individual.

El mayor desarrollo de las TIC permite la transformacion, presentacion y

organizacion de los contenidos de diversas formas.

De estas aulas se pueden distinguir cuatro grandes dimensiones

pedagogicas:

(" Y4 )

Informativa Practica

\_ J\L WV,
(" Y4 N

Tutoria y
evaluativa

Comunicativa

\. J\L J

Figura 22. Dimensiones del Campus Virtual (Elaboracién propia a partir de Area y Adell, 2009)
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Es una herramienta que da la posibilidad de aprender al alumnado que no
pueda acceder a un aula de manera regular, pero no tanto para las personas con
discapacidad. La investigacion implementada por Hilera y Hernandez (2013) hizo
ver que siguen existiendo hoy dia barreras que impiden que todas las personas
accedan a las web. La accesibilidad no solo afecta a las personas con
discapacidad, cualquier individuo puede tener dificultades de acceso en algun

momento debido a una mala conexion a Internet o a barreras idiomaticas.

Lejos de ser una nimiedad, los Campus Virtuales conceden un observatorio
de seguimiento de las materias y herramientas para ir ajustando la carga y tiempo
de trabajo del alumnado. Ademas, el hecho de extender la clase tradicional al aula
virtual concede una mayor accesibilidad, franja horaria e independencia del lugar
de trabajo (Rosa, 2010). A esto Gomez (2008) adiciona una ventaja fundamental
que es el contacto permanente entre estudiantes y profesores con minimos costes
de tiempo y dedicacion. La permision de formacion continua, el aprendizaje a lo
largo de la vida brindando posibilidades de relacion con la sociedad y

transferencia de conocimiento como aducen Gonzalez e Infante (2013).

McBrien, Cheng y Jones (2009) estudiaron la percepcién de los estudiantes
sobre las oportunidades que ofrecen las Aulas Virtuales, su comodidad para
poder dialogar con los compafieros desde cualquier lugar da oportunidad de
interactuar y participar mas, concede descanso de las clases tradicionales a las que
estdn muy acostumbrados e incentiva el trabajo en casa habituando a los

estudiantes al uso de la tecnologia.

Yang y Liu (2007) compendian las mayores limitaciones de este tipo de
campus o aulas (Wulf, 2000; Chou, 1999; Weeler, 1998; Lim y Benbasat, 1997;
Sloane, 1997; Leidner y Jarvenpaa, 1995):

- No hay explicaciones entre el docente y el discente fisicamente y es

posible que se pierda el contacto de maestria.

- No hay sincronizacién entre los materiales disponibles de la web y las

explicaciones docentes.

- Falta compresion contextual y retroalimentacion en el momento exacto

en el que se esta aprendiendo.
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- Falta de materiales estandarizados con independencia de la plataforma.

El siguiente EVA que se presentara por sus particularidades sera Moodle.

3.5.2- Moodle

Moodle es una idea original de Martin Dougiamas como herramienta para
su tesis en la Universidad de Tecnologia de Curtin, Perth, Australia (Brandl, 2005;
Dougiamas, 2004).

La pagina de Moodle (http://docs.moodle.org/), lo define como un paquete

de software de distribucion gratuita de cddigo abierto con la capacidad de
introducir cursos basados en Internet y sitios web. Es un proyecto disefiado para

el apoyo de la educacién social constructivista.

De acuerdo con Pérez (2012) Moodle es un acrénimo que proviene de
Module Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Entorno Modular de
Aprendizaje Dindmico Orientado a Objetivos), no es solo un recurso, es un
concepto de formacion y un entorno virtual que procura la interaccion profesor-

alumno.

Moodle fue diseniado para ayudar a los educadores a crear una instruccion
en linea de calidad. Basado en el enfoque socio-constructivista (Pérez, 2012;
Romero, 2012; Brandl, 2005), pues su objetivo es proporcionar herramientas para
apoyar un enfoque de indagacién y descubrimiento basado en el aprendizaje en
linea, creando también un entorno de colaboracion entre los estudiantes. Entre
sus funciones, ademads del aprendizaje en linea, se encuentra la de servir como
apoyo al aula convencional o como sistema hibrido entre ambos. Dentro de este
enfoque el docente crea un ambiente centrado en el estudiante que le ayuda a
aprender basandose en sus conocimientos y habilidades. Ademas, los docentes
por mediacién de esta herramienta pueden comunicarse con el alumnado para
cualquier sugerencia a través del mensaje personal, aunque también existe la

opcion del mensaje a nivel global. Esta plataforma ofrece la posibilidad de ver en
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forma numérica el nimero de visitas del alumno, el tiempo pasado en cada tarea
y las puntuaciones (Arteaga y Duarte, 2010). También dispone de una
herramienta llamada “indice de dificultad” que calcula la dificultad de las tareas
en relacion a la puntuacién media obtenida por todos los alumnos (Martin y
Serrano, 2009). Moodle puede hacer que un docente llegue a toda una
universidad de 40.000 estudiantes (Beatty y Ulasewicz, 2006). A ello Heilesen
(2013) anadié que proporciona un lugar comun en el que realizar las actividades
con una cierta relacion mutua y coherencia social. Lo mdas importante para el
autor, es que los estudiantes participen activamente en el desarrollo de un

ambiente de aprendizaje compartido.

Garcia, Ledn y Rodriguez (2006) constatan que Moodle puede funcionar en
cualquier ordenador en el que esté instalado PHP, como los sistemas operativos
Windows, Mac o Linux. De la misma manera, segin Martinez y Fernandez (2011)
y Martin y Serrano (2009) da la posibilidad de efectuar un mantenimiento gratuito
y posibilita una continua evolucidon mediante una descarga de nuevas
aplicaciones. Ademas, al ser modificable por cualquier usuario puede adaptarlo a

sus necesidades (Romero, 2012).

El desarrollo de esta plataforma ha sido inconmensurable, cuenta con su
distribucion en 120 paises y habla mas de 60 idiomas (Beatty y Ulasewicz, 2006).
De sus 58.072.114 wusuarios 1.280.977 son docentes (Pérez, 2012). Ademas
Valenzuela y Pérez (2013) confirmaron que el 60% de las universidades de Espana
utilizan software libre del cual el 50% corresponde a Moodle. La preferencia de
esta herramienta puede deberse a que desde el punto de vista técnico posee una
interfaz amigable, gran capacidad de extension, ademads de ser mas conocida y la

que mas documentacién posee en castellano (Prendes, 2011).

En la Figura 23 se presenta de manera esquematizada algunas

caracteristicas de Moodle:
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C aract eri Stl cas Carac.terlzada por una pedagogia ConstrgFt1V1sta, C.e(ntra,d.a en el
estudiante, favorecedora de la colaboracién, reflexién critica...
de MOOdle Puede ser igualmente til para el aprendizaje en linea o como

complemento del presencial

Interfaz de navegacion sencilla y eficiente

Se pueden editar casi todas las areas en la que se introduce texto

El profesorado tiene el control de todas las opciones del curso

Dispone de una serie de actividades como: didlogo, chat, foro, wiki,
cuestionario, glosario y diario

Puede guardar una copia de todos los archivos en formato zip, en la
funcién "Copia de seguridad"

Figura 23. Caracteristicas de Moodle (Elaboracion propia a partir de Ardila y Bedoya, 2006)

Algunas de las posibilidades que ofrece Moodle es obtenciéon de
informacioén automatizada sobre las acciones de los estudiantes que siempre se
valora positivamente por el profesorado como es el caso de Martinez y Gonzalez
(2009). Otra herramienta es “Grupos”, eficaz para la gestion de la diversidad del
alumnado inscritos en un curso semipresencial (Domenech, 2012). De la misma
manera, Moodle da la posibilidad de hacer cuestionarios (Garcia et al., 2006) y se
encuentran software especificos como el E-portafolios compatibles con Moodle.
Ademas, ya existen en estos momentos software especificos para los portafolios
electrénicos —como es el caso de Mahara- que son compatibles e integrables en la

plataforma (Martinez y Gonzalez, 2009).

Aunque es de facil utilizacidn, puede ser necesario que un usuario en algun
momento dado requiera ayuda, por eso dispone de asistencia para que sea
recibida en cuestion de horas y en cualquier lugar de mundo con independencia
de la hora local (Dougiamas, 2004). Ademas, es cierto como bien aclaran Moreno,
Pérez y Olmos (2013), que la seguridad es muy importante en sistemas on-line. En
el caso de Moodle, ofrece diversas formas para el registro de usuarios, desde

permitir el acceso de invitados, hasta el registro de administrador con
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confirmacion por e-mail. Todas las opciones de registro se pueden habilitar o
deshabilitar temporalmente.

En Moodle hay dos tipos de contenidos, los recursos y las actividades,
representados en la tabla expuesta a continuacion.

Tabla 6. Recursos y actividades de Moodle (Elaboracion propia a partir de Dreizzen y Zangara,
2013)

Recursos Actividades

Etiqueta. Texto que aparece en la pagina principal Cuestionario

Pagina de texto. Pagina sin texto para escribir Foros

informacion

Pagina web. Pueden tener también audios, videos... | Glosario

Links: vinculan al curso con la pagina web Tarea. Para subir los documentos con los
ejercicios

Documentos y archivos: pueden ser de varios

formatos

Directorios: agrupan en una carpeta varios

documentos

Entre los beneficios mas destacables de Moodle, Machado y Tao (2007)
concluyeron que Moodle es un sistema de gestion mas eficaz y efectivo que
Blackboard, Beatty y Ulasewicz (2006) que facilita la participaciéon de los
estudiantes y su colaboracion, Moreno et al. (2013) matizaron que, no es necesario
grandes conocimientos técnicos, a lo que Arteaga y Duarte (2010) explayaron
gracias a Davis (1989), quien mostré que el grado de facilidad de uso de Moodle
referencia al uso del sistema sin esfuerzo. Esta facilidad afecta directamente a la
utilidad percibida. A su vez, segin este autor, la utilidad percibida se define
como la creencia de los usuarios de que Moodle aumentard sus capacidades de
aprendizaje. Por altimo para Domeénech (2012) otra ventaja de Moodle es que el
alumnado puede cumplir el rol de ayudantes de sus comparferos. En
comparacion con otras plataformas ésta admite la inclusion de estudiantes con

altas capacidades para dicha funcion.

Los tltimos aspectos positivos que se van a remarcar, son los que segiin
Gomez (2007) aportan con respecto a las dindmicas de adaptaciéon al EEES. Lo
diferencia en tres grandes bloques, el primero de ellos, es la busqueda de nuevas

interrelaciones disciplinares por medio de: definiciones y conceptos para
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referencias normativas y disciplinares afines, como el uso de Wikis para integrar
visiones diversas de los conceptos de una disciplina. El segundo de ellos, es la
adecuada temporalizacion mediante la no presencialidad en algunas actividades
y sesiones formativas sobre btisqueda de bibliografia a modo de entrenamiento
en el manejo de Internet para efectuar actividades para el curso. La tercera es la
formacion a lo largo de la vida, es decir, poner a disposicion de los estudiantes
herramientas que puedan emplear tanto en clase como fuera de ella para

continuar aprendiendo o para su beneficio personal y profesional.

Para sus desventajas se han hallado dos referencias, por un lado Benito,
Cémara, Losada, Arranz y Seidel (2007) que aseguré que su editor HTML no es
muy recomendable, su configuracion es trabajosa y el filtro LaTeX da fallos. Por
otro Romero (2012) detalla algunas de sus desventajas en sus actividades,
pudiendo convertirse en mecdanicas, su grafismo no intuitivo o agradable, los
permisos de los usuarios son bastantes complejos de desarrollar y al tratarse de

tecnologia abierta no hay soportes técnicos especificos.

En ultimo lugar, a pesar de la grandes similitudes entre Moodle y WebCT,
siguiendo a Romero (2012), la gran diferencia entre Moodle y WebCT es que la
primera es un software libre y modulable y la otra un software propietario con un
coste variable segun el tamafio de la plataforma que se pretende instalar y los
anos de licencia que se contraten. Aunque para cualquier curso ambas
plataformas son similares, las WebCT ofrecen mds prestaciones para las
herramientas de comunicacién y la posibilidad de sincronizacién para hacer las
actividades sin conexion a la plataforma. Moodle por su parte, tiene una mayor

versatilidad en el trabajo con varias bases de datos.
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3.6- COMUNIDADES VIRTUALES DE APRENDIZAJE (CVA)

Existe gran variedad de comunidades virtuales (CV) y de comunidades de
aprendizaje (CA) que se diferencian por una fina linea de las CVA. Por este hecho

se conocera qué es una CA y qué es una CV.

El ser humano desde que nace forma parte de diferentes CA, dicha
interaccién social y cultural permite la socializacién, culturizacion, aprender
diferentes conocimientos y desarrollar capacidades y formas de comportamiento
en comunidad (Escudero, 2009c). De acuerdo con Gairin (2006), una CA es una
agrupacion de personas para la construccion de un proyecto educativo y cultural
propio, que aprenden conjuntamente a través de herramientas comunes en un

mismo entorno.

Una CA, debe contar con espacios de distribucién de contenidos y recursos
educativos, que dispongan de materiales hipermedia, bases de datos,
simulaciones, ejercicios de evaluacién. Es necesario, poseer de espacios
especializados para la comunicacion en los que llevar a cabo actividades de
interaccién como grupos de discusion, por parejas o estudios de casos grupales.
También son necesarias las tutorias individuales o grupales con el profesor para
que puedan orientar, hacer un seguimiento de las actividades, evaluar, etc. Y
ademds siempre es indispensable la ayuda técnica que permita solucionar

problemas técnicos u organizativos (Pérez, 2004).

Segun Salinas (2003) las CV son unos entornos basados en Internet en los
que se agrupan personas que tienen en comun una misma tematica o ambitos
profesionales para compartir documentos y recursos. A medida que las personas
que forman la comunidad virtual persigan las mismas tareas y objetivos ésta
tendrd mas éxito. Para Cabero (2006), las CV son comunidades flexibles para la
recepcion y envio de informacién a través de la red. Por esta razdn, se
caracterizan por el intercambio de informaciéon y conocimiento entre los
participantes. Las herramientas mas utilizadas para establecer comunicacioén son:
el correo electronico, chat, videoconferencia, weblog, wikis, entre otras. Toda la
informacién es multidireccional, es decir, se efectia tanto de persona a persona

como de una persona a muchas o en grupos reducidos. Desde el punto de vista
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metodolodgico, este autor recurre principalmente a dos métodos para su
implementacion: el aprendizaje basado en problemas y el estudio y resoluciéon de

casos.

Una vez que se han comprendido la CV y la CA se definira CVA para

después explicar las diferencias existentes entre ellas.

Para Johnson, Suriya, Won Yoon, Berret y La Fleur (2002) estas
comunidades son grupos de personas que interactian mediante TIC como
videoconferencias y chat para alcanzar objetivos compartidos. Estos equipos no
solo se utilizan en educacion, también en programas de formacién empresarial.
Woodland, Szul y Moore (2007), recurrieron a la definiciéon de Salmons (2003) en
torno a tres caracteristicas. La primera de ellas es la interactividad entre todos los
participantes en la comunidad. De la misma manera debe ser dinamica,
dedicandose a reflejar los intereses de los miembros de la comunidad. Finalmente

tiene que haber un propdsito comtin compartido por todos.

Por ultimo para Mas et al. (2006), las CVA son un conjunto de personas que
se relacionan, interactian y socializan a través de actividades mediante la
utilizacion de recursos de Internet. La participacion del alumnado debe de asumir
un mayor protagonismo en su aprendizaje mediante aplicaciones abiertas,
flexibles y atemporales basadas en TIC, como un recursos para poder obtener
informacién, comunicar y aplicar metodologias activas que hagan al docente dejar
de lado su rol de autoridad y adoptar otro de facilitador y mediador de

aprendizajes.

La gran diferencia entre las comunidades mencionadas, es que cuando una
CV genera conexiones mas fuertes ligadas a objetivos concretos da lugar a CVA,
al llegar a este punto, el objetivo principal pasa de ser la transmision de
informacién a través de Internet al aprendizaje y el desarrollo personal y
profesional. A raiz de esto, se puede observar que las CVA presentan las mismas

caracteristicas generales que las CV aunque tengan sus distinciones (Gairin, 2006).
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Cada CVA tiene un lenguaje y cultura particular. El lenguaje son los signos
lingtiisticos utilizados por la comunidad para entenderse y compartir
informacioén. En cambio, la cultura es la manera que tiene esta comunidad de
hacer las cosas, estos elementos cohesionan la comunidad y promueven la
participacion activa. La interaccion social se produce por el compromiso con los
miembros de la comunidad para intercambiar conocimientos y experiencias
(Daniel, McCalla y Schwier, 2002).

Dentro de estas comunidades, cada participante debe comunicarse con los
demas honesta y abiertamente, dar respeto, buscar el feedback de la comunidad y
animar a los demas a participar (Salinas, 2003). Segin Zuniga, Arndez y Serrano
(2010), no existen diferencias jerarquicas entre los miembros porque la
responsabilidad y el conocimiento se construye entre todos. Segun estos autores,
los pilares de estas comunidades son la participacion, intercambio y colaboracion.
Su objetivo principal es el aumento del conocimiento de sus miembros y su

desarrollo personal (Gannon-Leary y Fontainha, 2007).

Con respecto a su tipologia, segin distintos autores se han encontrado
algunas diferentes que hacen pensar en la amplitud de la misma. Para Gairin
(2006) pueden ser muy amplias en funcion de la naturaleza y las caracteristicas de
la tarea o contenido, contexto socioinstitucional y por los motivos e intereses de
los participantes. En Zufiga et al. (2010), las comunidades virtuales no son todas
del mismo tipo, pueden ser formales o informales, permanentes o temporales,
virtuales o semipresenciales. Dependiendo del proposito de creacion y la
definicion con la que la creen sus participantes. Por tltimo, segin Gannon-Leary
y Fontainha (2007), estas comunidades pueden ser de corta duracién al
establecerse para una actividad especifica de aprendizaje con principio y final,
aunque las comunidades con poca longevidad no fomenta la misma participacion

entre sus miembros.

Esta ambigiiedad en las CVA continta en la definicién de su estructura, se
puede diferenciar de manera genérica entre las orientadas a grupos y las
orientadas a objetivos en opinién de Salinas (2003). Para Gairin (2006) en la
estructura y funcionamiento de la CVA es necesario disponer de unos fines

compartidos por todos, los resultados deben ser focalizados y con orientacidén,



167 | Tecnologia e innovaciéon educativa: variables que afectan a las metodologias en

el EEES

con equidad en la participacion de los miembros, las normas para el tratamiento
de la informacién y de los compafieros deben ser negociadas, dar lugar al
aprendizaje colaborativo y al trabajo en equipo, debe existir una creacion activa

de conocimientos y debe producirse la interaccion y retroalimentacion.

Estas comunidades contraen beneficios, aunque algunos sean muy similares
a los de la ensenanza virtual, como su comunicacion sincrénica y asincronica da
flexibilidad a los miembros y los estudiantes controlan su aprendizaje al poder
repasar todas las acciones y conversaciones que se llevan a cabo (Cabero, 2006).
Para Woodland et al. (2007), en estas comunidades se trabaja de manera intrinseca
el respeto a la diversidad, confianza, colaboracién y compromiso. Al trabajar
como parte de un grupo aumenta la participacion de los estudiantes en el
aprendizaje y al compartir las ideas de mejora, se incrementar las habilidades de
pensamiento analitico y critico. Swan y Shea (2005) demostraron en sus estudios

el fuerte compromiso de los miembros con sus comunidades.

Los estudios también han dado lugar a aspectos negativos, parafraseando a
Johnson et al. (2002) la mayoria de los estudios que comparaban los grupos cara a
cara y los grupos que utilizan la tecnologia de comunicacién, sugieren que los
equipos cara a cara son mas eficaces. Ademas, segin Woodland et al. (2007) es
dificil hacer cumplir a alumnos los compromisos adoptados en Internet al estar
separados por el espacio entre ellos y el profesorado. También la gestion del

tiempo es otro problema.

Finalmente se dard a conocer en qué lugar queda tanto la figura del docente
como del estudiante en la CVA. De acuerdo con Salinas (2003), al ser un modelo
didactico colaborativo, las CVA se centra en el alumnado, en el que el
conocimiento es un constructo social facilitado por la interaccién, evaluaciéon y
cooperacion entre sus miembros. El profesor pasa a ser facilitador de la
informacién, promueve el crecimiento personal y enfatiza la facilitacién del

aprendizaje antes que la transmision de informacion.
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De acuerdo con Pérez (2004), la figura del docente a distancia puede
representarse en una sola o en varias personas en funcién de la ratio de
estudiantes o si alguno cumple la funcion de disefiador del curso, otros tutores,

creadores de contenidos, facilitadores, etc.

El dltimo apartado de este capitulo estd dedicado a las TIC en la
universidad con algunas herramientas derivadas de ellas y con las herramientas

que se han conocido.

3.7- OTRAS HERRAMIENTAS

3.4.5- Tutoria virtual (E-mentoring)

Las TIC no tienen un tnico uso como recursos de ensefanza, también
cumplen una labor tutorial por medio de las tutorias electrénicas, e-tutorias o e-
mentoring. Viene siendo ya algo habitual que los docentes respondan a las
necesidades o dudas del alumnado mediante el correo electrénico, chats, o
videoconferencia. Este hecho favorece que muchos estudiantes que en ocasiones
tienen una pequefia consulta que hacer al docente puedan satisfacerla por medio
del correo electrénico evitando asi, tener que desplazarse grandes distancias. De
esta manera no se elimina la tutoria tradicional sino que se complementa con

modelos a distancia apoyados en TIC (Prendes, 2011).

La tutoria electrénica tiene lugar en el momento en el que se produce una
ayuda o apoyo profesional por un tutor a través del ordenador, ya sea sincronica,
mediante un chat o foro o asincrénica como el e-mail (Sarri y Zikou, 2013). De
acuerdo con Single y Muller (2001), la tutoria electrénica posibilita obviar las
limitaciones temporales y geograficas. Estas tutorias se complementan con
comunicaciones electrdnicas, cuya confianza facilita el desarrollo de las relaciones
de tutoria al facultar la atenuacién de las diferencias de estatus y la facilidad de

intercambio reflexivo.

Una vez que se conoce el concepto, se desarrollara una definiciéon concreta
de lo que seria una tutoria virtual. Bierema y Merriam (2002) definen a la tutoria

electrénica como aquella tutoria entre un mentor y un alumno mediada por un
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ordenador, que proporciona aprendizaje y asesoramiento sin problemas de

fronteras ni de tiempo.

Algunas ventajas de las e-tutorias con respecto a los procesos de tutoria
normales, radican en que siempre hay discrepancias entre el rango de los
mentores con el alumnado, lo que deriva en el inicio de la intimidacion o falta de
sinceridad en el alumnado (Kasprisin, Single, Single y Muller, 2003). Esto va
disminuyendo en la tutoria electrénica al desaparecer los elementos y simbolos
diferenciadores entre los sujetos. Como continua incidiendo Sarri y Zikou (2013),
lo mas importante ademds de que se eliminen las barreras de raza, género o de
poder, es que pueda existir un registro de toda la informacion desarrollada para

reflexionar mas sobre ella o para cualquier otra finalidad.

Otro rasgo ldgico, es que los estudiantes disponen de mas tiempo para
confeccionar sus respuestas o preguntas y los docentes para escribirlas debido a la
flexibilidad ofrecida por los intercambios asincrénicos. Son tutorias mas comodas
y abiertas que las tutorias tradicionales (Kasprisin ef al., 2003; Stokes, Garrett-
Harris y Hunt, 2003; Single y Muller, 2001). Otras ventajas de esta tutoria en
relaciéon a la tutoria presencial es el acceso a diferentes mentores, mayor
disponibilidad para el alumnado que viva lejos o tenga escasos recursos
economicos, mejora de la comunicacion con el tutor, ademds de ser mas
interactivo (Tirado, Hernando y Aguaded, 2011). Desde la dptica clinica Stewart y
Carpenter (2009) realizaron un estudio piloto en el que demostraron como estas
tutorias eliminan las barreras de la distancia demostrando ser un instrumento

eficaz en el apoyo clinico.

Aunque tenga mas rasgos positivos, estas tutorias no son una panacea y
tienen perjuicios. Uno de ellos es que la distancia con la universidad evitara la
integracion y relacion interpersonal entre profesorado y alumnado. Requiere de
medios técnicos y competencias tecnoldgicas. Y es posible, que el profesor no dé
abasto si tiene muchas tutorias simultaneamente. Para expresar sus sentimientos,

tanto docentes como discentes deben ser capaces de expresarlos virtualmente y
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requiere mas tiempo que cara a cara (Sarri y Zikou, 2013). Stokes et al. (2003)
reiteran este argumento por la dificultad de reconocer los matices emocionales en
el discurso de los participantes aunque se haga a través de teleconferencias. En el
correo electronico, cualquier tipo de expresién corporal no se percibe y las

palabras pueden ser engafiosas o se pueden malinterpretar.

3.4.6- E- portafolio

En consideracion a Cebrian (2011) el periplo de los E-portafolio comenzé
con un proyecto de innovacién educativa en 1997, que durante afios y con la
ayuda de otras investigaciones se han ido construyendo. Aunque esta sea la
primera referencia sobre el E-portafolio o portafolio electronico o digital, el
portafolio tradicional para Martinez (2008) toma una mayor fuerza con el
nacimiento del Espacio Europeo, su nueva filosofia y su replanteamiento
evaluativo que no se centra tinicamente en un examen final. De esta manera nace

como instrumento evaluador de aprendizaje y como alternativa a los examenes.

Un portafolios electrénico es una recopilacién organizada de los trabajos
realizados por los estudiantes (Batson, 2006), utilizado para su aprendizaje y para
evaluar su trabajo (Pang, Zou y Dong, 2013). Estos trabajos pueden presentarse en
formato textual o multimedia y al almenarse en formato digital, se reutilizan con

total comodidad sin peligros de extravio o problemas de almacenamiento.

Estos pueden ser de dos modalidades. Del docente, en el que estos
reflexionan sobre sus practicas en relacién al alumnado, y el del alumnado, que

recoge todo el trabajo académico en una asignatura (Gonzalez y Alvarez, 2010).

Continuando con la inclusion del EEES, secundando a Martinez (2008) es
necesario adaptar la evaluacion a las nuevas metodologias activas. Con estas
metodologias, se acompanan clases mas activas en las que el alumnado participa
mas, por ello hay que hacer un mayor seguimiento y las evaluaciones ya no son
solo con examenes, sino con instrumentos mas alternativos como los portafolios,
trabajos en grupos, etc. Asi mismo, se va a tener en cuenta la asistencia a clase, la

interaccién en el aula, el trabajo auténomo, el guiado y en equipo.
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En relacidn al tipo de evaluacion que posibilita, para Barrett y Carney (2005)
los portafolios electronicos evaltian sumativamente para determinar el nivel de
determinados logros. En este sentido, el profesorado y el alumnado pueden
reflexionar sobre su aprendizaje y a raiz de esto establecer nuevos planes para el
aprendizaje. Por otro lado, proporciona evaluacion formativa de utilidad para la
deteccion de lagunas de conocimiento, de manera que esas lagunas se
transformen en nuevos objetivos, dando lugar a un poderoso dispositivo de
aprendizaje. Se efectiia también una evaluacion formativa cuando se incluyen una
regeneracion activa que ofrece la oportunidad a los estudiantes de cambiar o

mejorar su trabajo.

El portafolio se ha convertido en un método de ensefianza y evaluacion, es
un procedimiento para evaluar las trayectorias del aprendizaje basadas en los
logros y ejecuciones de sus participantes (Barragan, Mimbrero y Pacheco, 2013).
Continuando con los métodos de ensefianza del EEES, para Garcia y Veleros
(2012) el E- portafolios faculté la implementacion de metodologias como el
método de casos, desarrollo de competencias reflexivas, didacticas y tecnologicas.
Ademas de ser considerada por Franco y Barzilai (2004) en Gulbahar y Tinmaz
(2006) como una alternativa para la evaluacion del trabajo por proyectos al

considerarse inapropiadas las estrategias tradicionales de evaluacion.

Antes de dar paso a la construcciéon de los portafolios electrénicos, se
remarcara la existencia de la aplicacion Open Source como Mahara (Mahara,
2011) consistente la creacion de portafolios con la posibilidad de incluir blogs,
presentaciones, administrar archivos, etc. (Agudo, Sanchez, Rico y Linares, 2013).

Para su construccion se seguira el criterio de dos autores, para Martinez y
Hermosilla (2010) los elementos clave para elaborar los portafolios son: el diario
de las sesiones de clase con la reflexion de los contenidos, trabajo sobre los
supuestos practicos y actividades planteadas en clase, las lecturas obligatorias con

una sintesis y valoracion y las actividades voluntarias.

Para realizar un E-portafolios se identifican cinco pasos:
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1. Identificar los objetivos y las caracteristicas de los estudiantes

2. Seleccionar el soporte digital que se utilizara para hacer el E-
portafolios. Como puede ser el campus virtual.

3. Elegir la “paqueteria” que va a contrastar el contenido del
portafolio. Para partir de los conocimientos previos, los
objetivos y competencias

4. Seleccionar el tipo de conectividad del portafolio

5. La presentacion del portafolio puede ser a través de una web,
un CD o cualquier otro recurso de almacenamiento

Figura 24. Cincg pasos de realizacion del E-portafolios (Elaboracion propia a partir de Barret, 2000,
en Gonzalez y Alvarez, 2010)

Algunos de los beneficios que se han percatado del E-portafolios como una
técnica constructivista al estar centrada en el alumnado son: aumento de su
autoestima (Gulbahar y Tinmaz, 2006; Woodward y Nanlohy, 2004), su
construccion estimula la practica del pensamiento reflexivo de los estudiantes
(Barragan et al., 2013; Batson, 2006; Wade, Abrami y Sclater, 2005; Cohn y
Hibbitts, 2004), su motivaciéon (Del Valle, Morales y Sumano 2011),
retroalimentaciéon del aprendizaje (Hanning, Parmar y Morris, 2013; Pang et al.,
2013; Wade et al., 2005), integra materiales multimedia (Gonzalez y Alvarez, 2010;
Wade et al., 2005), disminuye el estrés del estudiante (Gulbahar y Tinmaz, 2006),
promueve y evaltia competencias profesionales (Barragan et al., 2013), promueve
el desarrollo de las competencias vinculadas a contextos reales profesionales al
posibilitar la toma de conciencia de la realidad y desarrollar actuaciones
relacionadas con el ambito profesional. Y competencias TIC compartiendo

informacion facilmente con companeros y profesores (Wade et al., 2005).

Para el alumnado, faculta el desarrollo profesional, la buena practica,

proporciona un mayor reconocimiento de los logros y éxitos del autor por la
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mayor variedad de datos que pueden incluir (Woodward y Nanlohy, 2004). Todo
esto es una ventaja para el mercado laboral al vincular los resultados académicos

con el mundo profesional (Cohn y Hibbitts, 2004).

Los E-portafolios otorgan beneficios vinculados a la flexibilidad en tres
aspectos. La flexibilidad organizativa, en contenidos e ideas y para conexionar
contenidos para su representacion en diferentes maneras como normas, conceptos
clave, interdisciplinario o vincular obras. Es conveniente anadir a este listado las

herramientas de comunicacion y colaboracién (Gibson y Barrett, 2003).

Para el proceso educativo son vitales las ventajas de esta herramienta en
relacion a la evaluacién. Para Hanning et al. (2013) los portafolios digitales han
demostrado ser un buen método de evaluacidon por ser una herramienta de facil
acceso, navegacion y procurar velocidad de marcado y comentario. En Cohn y
Hibbitts (2004) estos acreditan tangiblemente si logran los objetivos esperados, en
ellos se puede expresar la creatividad y los logros. Por su proceso de recibir
informacion semanal sobre las tareas y tener la oportunidad de redisefiarlas antes
de su presentacion final, fomentan un gran margen para la automejora (Gulbahar

y Tinmaz, 2006) y autoregulacion (Del Valle et al., 2011).

Para finalizar se hard referencia a su capacidad para organizar los
contenidos, en palabras de Wade et al. (2005) los E-portafolios son una
herramienta eficaz para conservar y organizar grandes cantidades de contenido.
Entre sus ventajas, estd la catalogacién y organizacion de materiales de
aprendizaje y empleo de una gran cantidad de herramientas. Los estudiantes

pueden revisar una y otra vez su trabajo, reflexionar sobre él y modificarlo.
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CAPITULO IV. LA FORMACION DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO

4.1- INTRODUCCION

A lo largo de este capitulo se atendera a la formacién del profesorado
universitario, como proceso sin el cual toda reforma educativa y transformaciones
derivadas de ésta serian imposibles. Es decir, todo lo que se ha desarrollado hasta
ahora sobre métodos activos y TIC derivados del Proceso de Convergencia seria
insostenible. Dos frases que representan perfectamente lo que se va a exponer en
este capitulo son: "ninguna innovacién es viable sin un programa paralelo de
formacion del profesorado” (Zabalza, 2003-2004, p. 127) y “la formacion deberia
ser un revulsivo y un arma importante de autorrenovacion” (Imbernén, 1999,
p-126).

Es ineludible que un buen ejercicio del docente universitario requiere de
una sdlida formacién en los aspectos cientificos de las disciplinas y la didactica,
aunque hasta ahora ésta ultima se encontraba en el ostracismo (Zabalza, 2002).
Pero, sobre la cuestion ;Depende la mejora de la educacidon de la formacion del
profesorado? Puede ser desglosada a su vez en otras dos preguntas (Garcia, 2006):
(depende la mejora de la educaciéon de los buenos profesores o de otros
elementos? ;ser un buen docente es el resultado de la formacién recibida o de
otros factores? Estas preguntas no pueden ser respondidas de forma categorica,
pero si se considera al igual que lo hace este autor, que la mejora de la educacién
va a depender de factores variados, y sin lugar a dudas uno de ellos es el
profesorado. Asi mismo, ser un buen docente va a depender de la formacién que
ha recibido pero también de otros factores como se iran viendo a lo largo del
capitulo.

La formacién es imprescindible para responder a las nuevas formas de
aprender. La formacion docente es una herramienta al servicio de las necesidades
sociales y de la organizacién para la consecuciéon del cambio. Por todo ello se

habla de una formacién que debe ser extendida, exigente, reconocida y



175 | Formacion del profesorado universitario

permanente en los docentes (Sanchez, 2006). Aunque siguiendo a Veldzquez,
Alducin, Marin y Cabero (2012) para que el cambio docente se produzca es
necesario que se haga en todos los sujetos del entorno educativo, desde el

alumnado y su forma de adquirir conocimiento hasta los docentes.

Continuando con Fullan (2002) la formacién del profesorado es la mejor
solucién y principal problema en la implementacion de cambios en la educacion.
Es solucién por ser la mejor manera de adaptarse y actualizarse en el devenir de
los acontecimientos en una realidad cambiante como es la educaciéon. Y es al
mismo tiempo problema porque la formaciéon es un proceso en su mayoria
individual que requiere de la voluntad de los sujetos y que en ocasiones no se

adapta a sus necesidades.

Desde el cambio propuesto por el EEES, estudios sobre la formacion del
profesorado universitario sacan a la luz que es el factor mas importante para las
transformaciones del proceso de Convergencia Europea al evitar sus carencias e
impulsar la implicaciéon del profesorado en el proceso (Rabadan y Hernandez,
2012) y para el empleo de TIC en el desarrollo de asignaturas a través de
metodologias derivadas del ECTS (Alba, 2005b). E1 MEC (2006), en el documento
“Propuestas para la Renovacién de las Metodologias Educativas en la
Universidad”, también atribuye al cambio metodoldgico una relacion directa con
la modificacién y la formacion de los docentes para su actual rol. En este mismo
aspecto, Gonzalez, Macias, Rodriguez y Aguilera (2009) atribuyen que el cambio
metodolodgico que debe asumir el sistema universitario es ineludible para afrontar
retos, para ello es necesaria una formacion inicial y permanente que dé lugar al
docente universitario que reclaman los tiempos actuales. Gallardo (2009-2010)

4

anade que el logro del cambio de paradigma del alumnado a “aprende a
aprender” implica un cambio del sistema didéctico, basado en métodos y estilo de

aprendizaje activo a partir de la formacion del profesorado.

En la educacion universitaria, se hace necesario reconvertir anos de trabajo
y experiencia docente dirigidos al profesorado para centrarse ahora radicalmente
en el alumnado. Todo ello se debe ejecutar en el contexto tradicionalmente
inmovilista de la educacion universitaria. De acuerdo con Zabalza (2002) el reto

realmente importante al que se tiene que prestar la formacion de los docentes
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universitarios es dar una formacion distinta a su funcion, que sea un profesional
centrado en la guia del aprendizaje del alumnado en lugar de ser un especialista.
El trabajo del docente debe suministrar todo lo que esté en su mano para facilitar
el acceso de los discentes a los contenidos y practicas de las disciplinas. Se aprecia
que realmente la importancia y la dificultad de todo esto, radica en que el
profesorado universitario debe cambiar su rol en el proceso de aprendizaje. Este
rol lo ha vivido desde sus inicios en el sistema educativo y durante su formacion,
lo que le ha llevado a reproducirlo como docente. Por eso cuando se decide dar
este paso y cambiar este rol, el trabajo es cuanto menos arduo. Todo ello teniendo
en cuenta que el alumnado también se ha acostumbrado a su rol de receptor

pasivo, el cual le es muy cémodo de asumir.

En la primera parte de este capitulo, se atendera a la definicion de la
formacion del profesorado universitario segun diferentes autorias. A
continuacidn, se desarrollaran brevemente los antecedentes de la formacion del
profesorado y su descripcion. Seguidamente, seran mencionados algunos de los
problemas o dificultades que puede tener la formacidon del profesorado en la
actualidad asi como su menor valoracién en cuanto a méritos de promocion
docente. Para finalizar la primera parte del capitulo se hablara de la formacién

inicial y permanente.

En la segunda fase del capitulo sera relacionada la formacion del
profesorado universitario con las metodologias derivadas del EEES, aunque se va
a tratar de manera trasversal en todo el capitulo. Para finalizar, se vinculara con la

formacion del profesorado y TIC.

4.2- FORMACION DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Una vez presentado se definira el concepto objeto del capitulo, la formaciéon
del profesorado universitario. Antes de ello, se debe saber que la formacién
pedagdgica del profesorado universitario es algo relativamente reciente, aunque
es cierto que cada vez hay un mayor nimero y variedad de iniciativas por parte
de las universidades. Esta formacion tiene un caracter eminentemente voluntario
e individual, llevadas a cabo desde instituciones que en ocasiones le hacen carecer

de continuidad y sin un marco comun sobre el que poder trabajar (Fernandez,
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2008). Por esta razon Grossman y McDonald (2008) matizan que la investigacion
sobre la formacion del profesorado es también un campo joven en comparacion
con la investigacion en la ensefianza. Aunque la investigacion en la formacion del
profesorado tiene sus raices en la investigacion de la ensefianza, el primer tipo de
investigacion se ha desarrollado de forma aislada con respecto a la segunda. Una
mayor conexion con los campos de la ensefianza con la investigacion en las
organizaciones y la implementacion de politicas, le llevaria a seguir avanzado en

la compresion de la ensefianza como practica y preparacion de los docentes.
De acuerdo con la definicién pronunciada por Marcelo (1994):

“la formacién del profesorado es el campo de conocimientos, investigacion y
de propuestas tedricas y practicas, que dentro de la Didactica y Organizacion
Escolar, estudia los procesos mediante los cuales los profesores (en formacion
o ejercicio) se implican individualmente o en equipo, en experiencias de
aprendizaje a través de las cuales adquieren o mejoran sus conocimientos,
destrezas y disposiciones, y que les permite intervenir profesionalmente en el
desarrollo de su ensenanza, del curriculum y de la escuela, con el objetivo de

mejorar la calidad de la educacion que reciben los alumnos” (p.183).

En la definicién de Marcelo (1994), la formacion del profesorado es una
interaccidn entre personas adultas, entre formador y formado con la intencién de
cambio efectuada en un contexto organizativo e institucional. En dicho proceso la
didactica interviene y favorece la mejora de la calidad de la ensefianza. La
formacién del profesorado ha de contribuir a la adquisicién o perfeccionamiento

de las competencias profesionales de los docentes.

Para finalizar las definiciones, se atendera a una formulada por De Juanas y
Diestro (2010), segun ellos, formacion proviene del verbo en latin formare, que
significa dar forma. De una manera mas restringida se podria decir que significa
educar a alguien en alguna materia o actividad. Mas actualmente el término
formacién se ha vinculado con la cualificacion de empleados para ser
competentes. Por este mismo hecho, nos formamos para adquirir competencias
que favorezcan el cambio de comportamientos de las personas en su ocupacion.

Por esto, Marcelo (2006) entiende la finalidad de la formacién como mejora de la
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calidad de las organizaciones y contribucion al desarrollo de la competencia

profesional y a la continua profesionalizacion.

Como prosigue diciendo este autor, la formacion también es un problema al
necesitar que el docente universitario esté motivado, ademas de encontrar la
férmula para implicar al docente en la busqueda de su excelencia a través de
multiples estrategias o metodologias que favorezcan el aprendizaje del alumnado.
Como se ha dicho, siempre que se instauran reformas educativas la formacién es
el mejor instrumento para favorecer los procesos de cambio. Los procesos de
cambio en los que estd inmersa la universidad requieren la movilizacion del

profesorado, tanto en sus practicas docentes como en sus creencias pedagogicas.

Para entender el estado actual de la formacidon del profesorado, se debe

tener en cuenta, que viene marcada por:

La
incorporacién al
EEES requierié
de actualizacion
pedagogica

Necesidad de
certificar su
formacién para
la acreditacién
personal

La formacion
del profesorado

La percepcion
del profesorado

de su se incluye en los
actualizacion procesos de
didactica evaluacion

Figura 25. Factores que marcan la formacion del profesorado (Elaboracion propia a partir de Jornet,
Perales y Gonzalez, 2010)
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Antes de adentrarse mas en la formacion del profesorado universitario, se
atenderan a los dilemas (de formacién) desarrollados por Zabalza (2002) para
proporcionar una vision global de la situacion. Para comenzar, se puede optar por
una formacion mas generalista (y de tipo pedagdgico) y otra especifica vinculada
a su area de conocimiento. Como siempre, es necesario buscar un equilibrio entre
las dos. Aunque los docentes se sientan mas comodos y tiendan a pensar que es
mas productiva la formacién especifica, también es cierto que la formacién
general pone en comun a los docentes de todas las disciplinas. Otro dilema que
atafie directamente a la tematica de esta investigacion, es la formacion centrada en
la ensefianza (o en el docente) siendo una concepcion mas tradicional o centrada
en el aprendizaje (o en el alumnado), mas actual propuesta por el EEES. Aunque
es importante que un docente presente de una manera concisa los contenidos, lo

es mas que actte como facilitador y guia de los aprendizajes de los estudiantes.

Una vez presentados los dilemas, se conocerd que una formacion docente
sea del nivel que sea, deberia contribuir a que los docentes adquieran

aprendizajes:

Figura 26. Adquisicion de aprendizajes en la formacion del profesorado (Elaboracion propia a partir

de Escudero, 2009d)

Caracter cognitivo.
Para conocer todos
los factores
implicados en la
ensefanza

Caracter social.
Para trabajar con
sus companeros y
participar en
tareas de su
institucion

Caracter personal.
Para comprender
el sentido de su
profesion y
analizar su mejora

De caracter moral
(Villegas, 2007). En
el desarrollo de
actitudes que le
hagan actuar
permitiendo el
aprendizaje de
caracter ético
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Asi mismo, esta formacion responde a dos criterios, institucionales y
técnicos-pedagogicos. Los primeros pertenecen al ambito politico institucional
que llevan a cabo los programas. Hay que tener en cuenta: el compromiso
institucional con respecto a la calidad, desarrollar mecanismos que hagan posible
el progreso de la cultura colaborativa y politicas que favorezcan el mantenimiento
y acreditacion de la calidad de la docencia. En los criterios técnicos-pedagdgicos
se trabaja en la eleccion de contenidos formativos, dado que la eleccion de estos
no es neutra y objetiva sino que responde a una construccion social y personal. Es
importante decidir qué deben aprender los profesores ya que esto reflejara el tipo

de universidad hacia la que nos dirigimos (Fernandez, 2006b).

Para entender la formacion del profesorado como especifica, Mateo (2012)
dilucida que hay que exponerla en términos de desarrollo profesional. Segtn este
autor, la Nacional Staff Development Council (1995) corrobord que, el desarrollo
profesional no afecta iinicamente a los docentes, afecta a toda la institucion y debe
ser un compromiso de todos. Lo segundo es que, las actuaciones de mejora no
deben focalizarse tinicamente en la practica profesional, debe afectar a todos los

aspectos y a todo el personal de la institucion universitaria.

Como sigue diciendo este autor, todo modelo de formacion debera plantear
como primer paso contar con la participacion activa docente en la definicion y
disefio de los programas de formacion. Los programas deben entenderse como
programas de actividades orientadas al desarrollo de competencias de los
profesores, cada una focalizada en un aspecto determinado. Con relaciéon a las
competencias docentes, Zabalza (2009) propone las que debe poseer el
profesorado wuniversitario: planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje,
seleccionar y presentar contenidos, manejar didacticamente NNTT, gestionar
metodologias didacticas y tareas de aprendizaje, tutorizar al alumnado, evaluar
aprendizajes, reflexionar sobre la ensefianza, entre otras. Ademadas de éstas,
Gallardo (2009-2010) identifica un conjunto mds amplio de competencias, para
que no se reiteren se han seleccionado las que se vinculan con esta investigacion
como: identificar lo que sabe y lo que necesita saber el alumno, a través de
estrategias pedagogicas que motiven al alumnado por medio de nuevas

estrategias de aprendizaje y técnicas didacticas y pedagdgicas no utilizadas como
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el estudio de casos, ABP o el aprendizaje cooperativo; estar actualizado e
informado sobre el EEES; mejorar la calidad docente mediante TIC; y la
actualizacion por parte del profesorado de su formacion para mejorar la calidad

de la docencia.

Como se puede observar, los objetivos de este estudio como son los
métodos activos, las TIC, el EEES y la formaciéon del profesorado, son

competencias que todo docente universitario debe poseer y actualizar.

Los principios para la formacién del profesorado son:

Tabla 7. Principios para la formacién del profesorado (Elaboracién propia a partir de Marcelo, 1994
y 2006)

Institucionalidad | Requiere de unos planes estratégicos de la universidad y compromiso de los
organos de gobierno

Diversidad Debe dar respuesta a la gran variedad de situaciones y momentos por los que
atraviesa el profesorado

Continuidad Debe ser un proceso a lo largo de la vida del docente

Transparencia Los procesos de formacién deben ser conocidos y ptiblicos

Integracion Debe integrar diferentes ambitos como: combinar aspectos tedricos y practicos,
combinar contenidos académicos y formacién pedagogica

Racionalidad No se improvisa, requiere de instituciones y procesos para que el sistema
funcione

Flexibilidad Debe estar acomodada a las necesidades y posibilidades del profesorado

Excelencia Buscara la excelencia de todos sus procesos, por eso se hace necesario evaluar la
propia calidad

Se parte de la perspectiva de que la formacion del profesorado es un medio
para la mejora de la calidad educativa en la universidad y por extensiéon del resto
del sistema educativo. Para Marin y Teruel (2004) una docencia universitaria de
calidad es altamente exigente y mas cuando la sociedad proyecta sus necesidades
y exigencias en ella. Esto hace necesario la formacion permanente de los
profesionales en este campo a lo largo de su carrera. La cultura de la
Convergencia Europea exige de una reflexion profunda y reestructuracion de las

formas de ensefar y aprender en la universidad.

A partir de aqui, estar inmersos en el proceso de Bolonia es el contexto
idoneo para la creacion de una nueva cultura docente en la universidad, que
mejore la calidad y una nueva manera de entender la tarea docente del

profesorado (Valcarcel, 2003). Manso (1999) afirma que cualquier planteamiento
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dirigido a la mejora de la calidad de la universidad que no anteponga la
formacion docente a otras acciones, produciran con seguridad una mejora minima
o nula de la calidad, produciendo un despilfarro de recursos humanos, tiempo y

dinero.

“La mejora de la calidad en la ensefianza universitaria y su adecuacién a las
necesidades presentes y futuras de la sociedad pasa necesariamente por la
profesionalizaciéon de los docentes, entendida como mejora de su

cualificacién pedagogica” (p. 321).

Cuando el personal docente es de calidad y existe un entorno laboral que se
organiza para estimular al profesorado y premiar los resultados, se producira una
ensenanza eficaz (Fullan, 2002). La calidad de la educacion universitaria es una
tematica de gran interés que tiene repercusiones en las nuevas propuestas
politicas y metodoldgicas. Ademas, para el desarrollo de la calidad, algunos
paises desarrollan la evaluacion de la formacion del profesorado (Alba y Carballo,
2005).

Segun Zabalza (2009), sino se fuerza a la formacién docente no se mejorara
la ensefianza universitaria. Como contintia diciendo, aunque el aprendizaje sea
algo que sucede en el estudiante, esta condicionado por multiples variables que el
profesorado puede modificar. Resulta obvio entonces que la actuacion didactica
del docente en el proceso de aprendizaje constituye un factor principal en el
alumnado. Es decir, un estudiante puede aprender mas o menos profundamente,
mas o menos motivado, dependiendo del planteamiento del trabajo que haga el

docente.

4.3- PROBLEMAS EN LA FORMACION DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Un proceso tan importante como la formacién no esta exenta de problemas
de diversa indole seguin la autoria a la que se haga referencia. Para comenzar con
ellos, se manifestara que nunca ha existido una legislacion factible sobre
formacién del profesorado que cuente con un marco legal que destaque su
importancia y la manera sobre cémo tiene que ser atendida (Aciego, Martin y

Garcia, 2003). De su cardcter inherentemente politico hablé Cochran-Smith (2005),



183 | Formacion del profesorado universitario

al implicar una negociacion sobre los fines, funciones y contenidos de la
ensefianza, esta influido por el rendimiento educativo, los avances en la ciencia de
la educacidn, las variaciones politicas, la historia y el estatus de la profesion.
Montenegro y Fuentealba (2010) secundan que la falta de politicas de formacién
en este aspecto ha tenido incidencias en las aulas como indica el informe OCDE
(2009). Este informe senala que las clases se siguen dando con métodos
tradicionales en los que se privilegia la memorizacion de contenidos y
aprendizaje individual. Es necesario considerar que ademas de valorar al docente
universitario como un experto en su materia, también se deben tener en cuenta
sus habilidades especificas para ensenarla. Esto, no hace otra cosa que volver a

centrar la mirada en los docentes universitarios para procurar dicho cambio.

De la Cruz en el afio 2000, ademds de reclamar una reglamentacion que
regulara la formacion docente pedagdgica de cardcter obligatorio a través de un
marco legal ofreciendo continuidad a los programas de formacion, considera
prioritario que entre las diferentes universidades que ofrecen programas de
formacién exista comunicacion para evitar que haya ofertas de cursos muy

parecidas.

A parte de lo mostrado, existen otros problemas en la formacion del

profesorado universitario:
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eHay profesores que consideran que las cosas antes de la \
llegada del EEES estaban bien. Con este pensamiento es dificil
pensar que se encuentre predispuesto a nuevas experiencias
innovadoras. Por eso el primer paso deberia ser destacar el
valor que tiene la docencia y de la importancia de una mayor
formacion para su mejora.

1. El problema de la
mentalidad o ideas

sobre la innovacién
docente y sobre la
propia formacién

v AN

* Para que la formacion sea eficaz es necesario dedicacion,
constancia y esfuerzo. En ocasiones para evitar el problema
del tiempo se buscan nuevos formatos de cursos mas breves,

= dlsgzrr;llk;:)hdad de que no sirven de mucho. La formacién necesita tiempo de
sedimentacion de la informacién y aplicacion de lo que se ha
trabajado. De ahi la importancia de los cursos
K : semipresenciales.

AN

*La consecuencia de la "opacidad" en las clases entre los

3.Problemas de
ausencia de referentes
y ejemplos de buenas

docentes es que se carece de referentes. Al no saber lo que
otros profesores hacen en sus clases, no se pueden contrastar
experiencias. Hacer visible nuestras practicas con nuestros

practicas colegas auspicia el enriquecimiento del contraste entre la
k experiencia de ambos. J
*Los modelos de formacién que mas éxito han tenido son:
4 Necesidad de modelos basados en el apoyo mutuo; programas basados en la

investigacion-accion; el enriquecimiento doctrinal de
docentes, basado en el conocimiento de su materia; modelos
basados en la documentacion y reflexion.

|8 J

Figura 27. Los problemas de la formacién del profesorado universitario (Elaboracion propia a partir
de Zabalza, 2003-2004)

estrategias de
formacién adecuadas

Fuera de Espana, Trowler y Bamber (2005) evidencian la necesidad de una
formacion del profesorado universitario obligatoria similar a la de algunos paises
como Noruega o Finlandia. La formacion obligatoria se sustenta en la teoria del
cambio, en el cual la formacion obligatoria del profesorado dard lugar a una
transformacién conceptual y de comportamientos en todo el personal académico.
Estos cambios con el tiempo dardn lugar a un cambio cultural en la educacion
superior. Todo este proceso producird unas experiencias educativas superiores y
un mejor aprendizaje de los estudiantes. Postareff, Lindblom-Ylanne y Nevgi
(2007) alaban que muchos paises han tomado decisiones sobre la obligatoriedad
de la formacion pedagogica del profesorado universitario como Noruega, Reino
Unido y Sri Lanka. En Finlandia muchas universidades organizan cursos de

formacion pedagdgica, aunque no son obligatorios. Sin embargo, cada nuevo
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profesor tiene la posibilidad de participar en un seminario sobre ensefnanza
universitaria para mejorar sus habilidades pedagogicas, potenciando asi el
cambio de enfoque de la ensefianza para dirigirlo al aprendizaje del estudiante.
En este aspecto, al dirigir los enfoques de ensefianza a los estudiantes, existe una
mayor posibilidad de que el alumnado adopte un enfoque profundo del

aprendizaje.

De acuerdo con las investigaciones expuestas por Gibbs y Coffey (2004), la
formacion obligatoria del profesorado producird mejores profesionales que a
través de cualquier otro proceso. La formacion del profesorado permitira dirigir
la ensefianza al alumnado para el desarrollo de sus competencias y la mejora del

aprendizaje.

En este apartado sobre los problemas de formacion del profesorado se
atendera de manera enfatizada a dos: la falta de reconocimiento de la docencia

universitaria y las necesidades formativas.

La falta de reconocimiento de la formacidn del profesorado se traduce en un
bajo nivel de méritos. Un buen docente queda mucho mas relegado que un buen
investigador, lo que hace ver como condicién necesaria para el desarrollo de la
formacion del profesorado el ensalzamiento de la labor docente, como es bien
sabido y como afirman autores como Manso (1999), Fondén, Madero y Sarmiento
(2010), Michavila (2005) y Margalef (2005) entre otros.

La promocion profesional de los docentes universitarios se hace inicamente
por méritos investigadores, contando en una medida mucho menor su
cualificacion docente. Para ello se debe perseguir, segin Fernandez (2008), la
profesionalizacion de la docencia, de esta manera se plantea la docencia como una
actuacion profesional equiparada al dominio cientifico de la especialidad. La
docencia posee un ambito de conocimientos para la que es necesaria una

preparacion y credenciales para su ejercicio.

De acuerdo con lo que se viene presentado, Zabalza (2002) ve necesario
tener en cuenta si esta formacién va dirigida a la docencia o a la investigacion.
Desde la cultura académica se ha otorgado un mayor estatus académico a la

investigacion llegando a convertirla en el componente basico de reconocimiento



David Jiménez Hernédndez | 186

universitario, esto hace que la docencia quede en un segundo plano. Se aprecia
muy claramente al respecto que este tipo de discurso es contraproducente para la
mejora de la ensefianza universitaria, porque se fomenta el desarrollo de grandes
capacidades investigadoras pero se dejan de lado las docentes, siendo parte de las
obligaciones de los profesores universitarios ademas de la investigacion. Asi
mismo, esta dindmica no fomenta el desarrollo de buenos docentes con capacidad
para transmitir conocimientos al alumnado de forma satisfactoria, con claridad y

conviccion. Porque un buen investigador no es sinénimo de un buen docente.

Desde la aprobacion de las leyes organicas como la LRU de 1983 y la LOU
de 2001, se evidencia que la investigacion es la actividad docente en la educacion
superior mas valorada, seguida por la gestion y la prestaciéon de servicios,
infravalorando la docencia. De esta manera se ha desarrollado la creencia de que
dedicarse a la docencia es casi perder el tiempo a efectos de reconocimiento y

promocidn (Varcacel, 2006).

Ya en 1952 Reed referencié que hasta que la docencia no alcance una
importancia, prestigio y beneficios equiparables a la investigacion, pocos cambios
ocurrirdn en la docencia. La ausencia de esfuerzos extrinsecos y sanciones
negativas han producido un nulo trabajo y una menor motivacién en la mejora de
la docencia. La premisa es muy clara y Murray (1993) lo resume asi, el
profesorado solo se esforzard para mejorar la docencia si la excelencia en la
misma mejora su reputacion y autoestima como docente y si la evaluacién de la

docencia contribuye en su promocién y aumento salarial (Espinar, 2003).

Ledén y Latas (2007) aseguran que el profesorado universitario tanto en
Espafia como en otros paises, es el peor preparado desde el punto de vista
pedagdgico y psicoldgico del sistema educativo. La causa principal que llevan a la
mayoria del profesorado a introducirse en procesos de formacion e innovacion es
la inestabilidad laboral (Margalef, 2005).

Por todas estas razones Montenegro y Fuentealba (2010) y Mayor y Sanchez
(2006) remarcan la necesidad de conocimiento pedagogico por parte del docente
ademas del conocimiento profesional de sus disciplinas. Y como no, esto se debe a
que la actividad mads laureada de los docentes es la investigacion. Lo que hace que

toda su actividad vaya en esta direccion en detrimento de la docencia y las
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funciones de gestion, especialmente de la primera. Debido a la necesidad de

buscar la estabilidad y consolidar su situacion laboral.

Una vez concluida la dificultad de falta de reconocimiento docente, sera

desarrollada la segunda, las necesidades formativas.

La inexistencia de la carrera del docente universitario en Espafa, es una
carencia significativa del sistema universitario. Ademads de las deficiencias en la
formacion inicial y permanente de los docentes y la falta de reconocimiento y de
prestigio deseable, la formacion del profesorado en este ambito tampoco ha
gozado de continuidad ni conexiéon. La formaciéon es un proceso que se
desenvuelve a lo largo de la vida y que debe desarrollar todas las etapas de la
practica docente. Se trata de que el docente pueda capacitar al alumnado en el
dominio de fundamentos, métodos y medios que favorezcan el acceso al
conocimiento. Esto convierte al docente en un investigador permanente
(Gonzalez et al., 2009).

Se hace evidente después de todo lo mencionado, que todo docente
universitario debe participar en un ejercicio de formacién permanente a lo largo
de su carrera profesional. No es descabellado barajar la posibilidad de que si las
metodologias y estrategias didacticas de los sistemas tradicionales se han
mantenido es porque los profesores no dominan otras herramientas. Palacios y
Lépez-Pastor (2013) recurrieron a las palabras de Tejedor (1998), para corroborar
que la falta de formacion del profesorado universitario da lugar al inmovilismo

didéctico y pedagogico del mismo.

Para la ensefianza de una asignatura de manera eficaz, dominar la materia
es necesario aunque no suficiente. El profesorado debe disponer de:
conocimientos, habilidades, actitudes, valores y virtudes necesarias para hacer
esta tarea. Por esta misma evidencia, la formacién de los docentes universitarios
debe aportar conocimientos como base tedrica, tecnologia como herramientas de
trabajo y modelos de actuacién para que los docentes aprendan a conocer y
comprender la docencia. No puede existir una docencia de calidad sin una
formacion especifica y sistematica que profesionalice la docencia (De la Cruz,
2003).
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Ya no es valido el discurso de que la experiencia docente es sinénimo de
alcanzar la calidad en la ensefianza, aunque a efectos administrativos sea asi. La
experiencia, es cierto que es un factor importante en el ejercicio profesional., pero
el desarrollo de una ensefianza superior de calidad tienen exigencias que van mas
alld del conocimiento especializado de la materia y competencia investigadora
(Navaridas, 2004).

Para finalizar este apartado y dar paso a la formacion inicial y permanente
de los docentes universitarios, de acuerdo con Valcarcel (2003) y como se ha
mencionado anteriormente, el profesional universitario ademads de ser un experto
es su materia tiene que tener competencias académicas basicas. Para la
consecucién de éstas, la dedicacién del profesorado debe encaminarse hacia el
desarrollo de politicas de formacion inicial y permanente, gestionando nuevos
parametros para computar el tiempo de trabajo docente del profesorado y
adoptando medidas que hagan posible la profesionalizaciéon del profesorado en

su funcion docente mediante un proyecto docente de revisiéon permanente.

Dicho lo cual, se pasara a especificar cada una de estas formaciones.

4.4- LA EDUCACION INICIAL Y PERMANENTE DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO

Se atenderan dos tipos de formacién en los docentes universitarios: la
formacion inicial y la permanente. En el analisis en profundidad de los cursos de
formacién, Sanmamed y Rivas (2008) revelan que la oferta es mayoritariamente
de caracter informativo, de transmision vertical que solo permite adaptarse a los
cambios mas superficiales y externos. Estos autores proponen que la formacion
debe ser practica y ofrecer soluciones a los problemas a los que se enfrenta el
profesorado.

El tipo de oferta racional de formacion de docentes, inicial y en ejercicio,
para Gargallo, Ferndndez y Jiménez (2009), debe de estar adaptada a las
necesidades de las politicas de la convergencia. Estos autores no ven aceptable
que los docentes en las universidades puedan ejercer sin haber dedicado un

periodo de su carrera a la formacion pedagogica. Algunas universidades estan
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desarrollando iniciativas para formar a los profesores noveles, aunque no sucede
en todas. Para Fernandez (2006b) actualmente las universidades ofrecen algiin
tipo de formacion al docente. Bien es cierto que es una formacion con caracter
voluntario e individual, gozando ademds de poca continuidad por las
instituciones en las que tiene lugar. A lo que Andreu-Andrés y Labrador-Piquer
(2011) agregaron que cualquier programa de formacion requiere una
planificacion, ejecucidn y seguimiento. Paraddjicamente esto no suele suceder con
los programas de formacion, sino que se dan programas de duracién limitada y
en los que se espera capacitar al docente sin ningin tipo de seguimiento

posterior.

Previamente a la explicacion de la formacion inicial, se hace necesario
subrayar que el desarrollo profesional segiin Fullan (2002) no consiste en
seminarios y cursos, se trata de la adquisicion de habitos para el aprendizaje que
seran mas efectivos si se repiten dia tras dia. Reclamada esta advertencia se

especificara la formacion inicial.

4.4.1- Formaciodn inicial

De acuerdo con Bolivar (2006), los buenos profesores no nacen, se hacen y el
punto de partida es su formacién inicial. Martin, Cortés y Corchuelo (2005) y
Bolivar (2006), entienden que la calidad del profesorado es un factor
determinante, junto a otros, de los niveles de consecucién de los estudiantes. Y
segin Escudero (2009d) “la formacion inicial y el aprendizaje de la profesion
docente es, dentro de otros factores, uno de los mas decisivos en la mejora de la
educacién y de los aprendizajes de los estudiantes” (pp. 80-81). Razones por las
cuales, la mejora en la formacion inicial del profesorado deberia ser una prioridad

de las politicas educativas y de las Instituciones de Formacion.

La fase de iniciacién a la ensefianza del profesorado es su primera etapa
formativa como docente. Esta es una etapa necesaria. La formacién inicial
responde a la necesidad que tienen los profesores noveles en sus primeros anos
de ensefanza. Sirve para adaptar e integrar al nuevo profesor a la cultura

profesional y reduce el tiempo necesario de instruccion del docente. Con ellos, se
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pretende ayudar al profesorado a ir alcanzado su autonomia profesional
(Sanchez, 2001). Ademads, para Roman y Romero (2007) es necesario que los
futuros docentes estén preparados para entender las diferentes transformaciones
que puedan ocurrir en los diferentes campos, permitiéndoles ser capaces de
adecuar sus actuaciones a las necesidades del alumnado, de la época y contexto
en el que se encuentren. La formacion inicial debe valorar como necesaria la
actualizacion permanente en funciéon a los cambios acaecidos en el contexto,
siendo creadores de estrategias y métodos de intervencion, cooperaciéon y
reflexién. En este punto, también interviene la institucion en la que se lleva a cabo
dicha formacién, incidiendo en los contenidos y metodologias que en estos se

transmiten, ya que este modelo acttia como curriculum oculto para la ensefianza.

En la formacién inicial, se hace necesario como presentan Contreras, Estepa
y Jiménez (2003) que el profesorado tenga formacion en Didactica Especifica, ya
que son muy comunes las quejas de docentes que durante sus primeros afnos
como profesionales comprueban que los conocimientos tedricos no son suficientes
para resolver todos los problemas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de
las disciplinas. Todo ello, hace necesaria la integraciéon de conocimientos
provenientes de distintos ambitos formativos como: la pedagogia, psicologia,
didactica general y especifica.

Margalef (2005) detalla la finalidad de la formacién inicial. Esta debe
procurar una formacion pedagogica basica que contribuya a un mejor desempernio
profesional, y por ende, una mejora de calidad de la ensefianza universitaria. Para
esta misma autora, un programa de formacién inicial se desarrolla a lo largo de
todo un curso académico, con fases flexibles para proporcionar apoyo y
asesoramiento a los profesores con menos experiencia docente o a los profesores
que quieran renovar su formacion basica. En relacién al periodo de tiempo de un
programa de formacién inicial, para Zabalza (2006a) no se puede compactar toda
la formacion en un periodo de tres o cuatro anos. En este sentido, se tiene que
desarrollar la necesidad del aprendizaje a lo largo de toda la vida para el

profesorado que admita la continuidad entre la formacion inicial y continta.

Dentro de la formacion inicial, un elemento muy importante es el

asesoramiento o tutoria. Esta modalidad de tutoria en los programas de
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formacion se denomina mentoria (Delgado, 2013). Sanchez (2001) y Mayor y
Sanchez (2006) reclaman un mentor para la funcién docente del profesorado,
regulada de la misma manera que en la parte investigadora. El mentor en
definitiva, es un profesor experimentado con mas capacidades profesionales,
dominio de la temadtica y que le aporta sus conocimientos y experiencia

profesional.

La mayoria de las universidades presentan programas de formacion inicial
de la docencia novel. Un ejemplo concreto es en la Universidad Auténoma de
Madrid, donde se han desarrollado programas de formacion para el profesorado
novel en grandes bloques: habilidades docentes basicas, metodologias docentes,
evaluacion del aprendizaje y tecnologias de la informacion. Cada modulo se
compuso de 150 horas de formacién presencial y 300 de trabajo individual. De
entre la amplia gama de programas, se destacan por su vinculacion con este
estudio: el ABP, el estudio de casos como método de aprendizaje, aprendizaje
cooperativo, Moodle para la docencia, creacién de cuestionario a través de

Moodle y actividades participativas mediante Moodle (Paredes, 2012).

Gallardo (2009-2010) en la Universidad de Extremadura, también incluia la
realizaron de talleres de formacion inicial para profesores noveles en la docencia
universitaria. Su objetivo principal era facilitar la integracion de estos profesores
en la universidad y practicar habilidades de planificacién, supervisién y mejora

de la docencia en el marco de créditos europeos.

A nivel europeo, la formacién novel del profesorado universitario coincide
con el modelo cldsico en el que los jovenes entran como becarios o ayudantes,
realizando todo tipo de tareas administrativas, colaborando en la docencia e
investigacion. La formacién pedagogica es a través de la lectura, observacion,
imitacion o reflexion sin que exista un plan universitario institucionalizado de
formacion pedagdgica (Garcia, 2005). La profesionalizacion de la formacion inicial
del profesorado a nivel internacional es considerada como uno de los mayores
avances para la calidad de la docencia universitaria. Siendo sus programas segtin
Fernandez (2008), de larga duracion (uno o dos afios). Otros modelos innovadores
siguen el paradigma del profesional reflexivo, basado en programas de reflexién

sobre la practica y revision colectiva de las actuaciones.
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4.4.2- Formacién permanente

La formacién permanente del profesorado se entiende como un ejercicio
voluntario del docente en el que individualmente o en grupo se involucra en

iniciativas formativas.

La UNESCO en la Declaraciéon Mundial sobre la Educacion Superior en el
siglo XXI: vision y accion de 1998, dictamind el marco de accion prioritario para el
cambio y el desarrollo de la educacién superior. Para ello, la formacion
permanente y el perfeccionamiento y reciclaje de los profesionales en la educacién
superior deberia tener en cuenta las tendencias en el mundo laboral, para asi,
satisfacer sus necesidades y demandas. Mas actualmente, Roman y Romero (2007,
p-153) definen la educacion permanente como “los programas de desarrollo y
perfeccionamiento profesional del profesorado enmarcados en procesos
auténomos e institucionales, que son la clave para la mejora y el cambio en la

educacion”.

Desde la concepcidon de educacion permanente se hace referencia a la
voluntariedad del docente para iniciarse en el proceso. Esto también lo considera
Cebrian (2003b), pero ademas desarrolla la figura necesaria de una institucién que
le ofrezca los recursos necesarios y los servicios de apoyo gradual, para que
paulatinamente pueda realizar procesos mas profundos de reflexion, compresion
e innovacion. Para que exista voluntariedad, debe de existir una motivacion. Por
esta razon, Delgado (2013) resena la incidencia que tiene la motivacion intrinseca
en el sentimiento de recibir formacion pedagdgica por parte del profesorado. Es
decir, para el desarrollo de la voluntariedad debe existir un sentimiento previo de
motivacion que lleve al profesorado a querer iniciarse en procesos formativos.
Lobato y Madinabeitia (2011) tienen la conviccion de que la mayor motivacion de
los docentes para inscribirse en programas de formacion, responde a motivos de
actualizacion del conocimiento cientifico y destrezas profesionales, dejando en un

segundo plano los incentivos relacionados con el estatus profesional.

La formacion del profesorado supone el desarrollo de iniciativas formativas
de peso que contribuyan al desarrollo docente. Escudero (1999), atribuia que para

una ansiada mejora de la ensefianza universitaria seria imprescindible una
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politica de formaciéon permanente del profesorado, hasta hace poco inusual en la
institucion, consistente en aspectos cientificos e investigadores como otros mas
relacionados directamente con la docencia. Ocho afos después de esta
publicacion, la Ley Organica 4/2007, del 12 de abril, por la que se modifica la Ley
Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades situada en el BOE 13
Abril, estima que la formacién permanente del profesorado y del personal de
administracion debe ser fomentada y es una responsabilidad de las propias
universidades. Para ello, facilitara el acceso de dicho personal a programas que

favorezcan el aumento de sus habilidades y competencias profesionales.

Desde organismos europeos, la formacion del profesorado debe aligerar sus
programas y planes de estudio, para centrarse en aquellos aspectos que resultan
basicos para la profesion. Reforzar la formacion continua para dar respuesta a las
nuevas demandas formativas y a la especializacion que la carrera docente va
presentando en sus sucesivas etapas (Zabalza, 2006a). Ya en el informe Eurydice
(2001) se evidencid que la formacion permanente del profesorado se relaciona con
el trabajo docente y causa impacto en la calidad de la ensefianza del docente sobre
su alumnado. Lo necesario, es desarrollar una carrera docente con formacién a lo
largo de la vida profesional y una evaluacion de la formacion, ya que en Espana
no existe un estudio o informe reciente de ambito nacional sobre este tipo de

evaluacion (Imberndn, 2006).

Desde la perspectiva concreta de dicha investigacion, la alfabetizacion
digital a la que se estan enfrentando las universidades europeas, emerge una
necesaria renovacién pedagdgica que implica un cambio social y cultural. En todo
este proceso, los docentes deberan desarrollar competencias especificas en este
nuevo contexto. Para ello, la Comision Europea ha desarrollado el Programa de
Tecnologias de la Sociedad de la Informacion y la accién e-learning. Todo esto
certifica la necesidad que supone el aprendizaje a lo largo de la vida a través de la
educacién permanente, evitando la desinformacién y obsolescencia de la
formacién inicial. De este modo surge la necesidad de un replanteamiento
metodolodgico para afrontar todas las propuestas que se proponen desde el EEES.

Evidentemente, en esta concepcion educativa subyace el hecho de que las
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personas pueden construir de forma auténoma su conocimiento (Rabadan y
Hernandez, 2012).

Dentro de la formaciéon permanente como insta Mas (2012), son muy
importantes los congresos, seminarios, jornadas, entre otros. En toda esta
tipologia de encuentros, los docentes pueden intercambiar sus experiencias y
conocimientos sobre sus practicas, exponer sus dudas, dialogar, mostrar sus

innovaciones metodoldgicas, etc.

Mas alla de estos encuentros, son considerados un lugar muy relevante para
el desarrollo de iniciativas grupales de formacion los Departamentos, pues, como
dicen Trowler y Bamber (2005) la cultura de los Departamentos y de los grupos
de trabajo influye en la formacién del profesorado. Cabero (2011) remarca la
importancia en la formacion y perfeccionamiento de los docentes de los
departamentos. Cierto es, que estos solos no tienen recursos para desarrollar
programas, pero su colaboracion con las Universidades hacen que se
diagnostiquen las necesidades de formacion del profesorado y se desarrollen

programas para paliarlas.

Los Departamentos son un ambito de interaccién y comunicacion del
profesorado, en los que tienen que existir una “cultura de colaboracién” que debe
imperar en ellos y dinamizar la formaciéon de los docentes. Al hallarse en los
Departamentos lineas de investigacion afines, deben emplearse como medio para
potenciar y canalizar la formacidon e innovacién docente (Sanchez, 2001). Los
Departamentos para Cebrian (2003b) son los mejores lugares para la formaciéon
del profesorado porque son responsables de la investigacion y la docencia. Al
cumplir funciones de planificacion docente y seguimiento de la ensefianza,
aportan al departamento una posicion para enfocarse hacia el aprendizaje y la

reflexion sobre la docencia.

Para finalizar con este apartado, se distard entre tres iniciativas de
formacién permanente del profesorado (Benedito, Ferrer y Ferreres, 1995). Las
celulares, son las experiencias realizadas dentro de las universidades a titulo
particular. Las interuniversitarias, donde se incluyen los congresos, jornadas,
seminarios, etc. llevados a cabo en diversas universidades de manera puntual. Las

virtualidades de estas iniciativas hacen que concluyan en un mismo lugar
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diferentes profesionales de una tematica determinada, que a través de diferentes
comunicaciones exponen sus puntos de vista. Y las legisladas, que son las

iniciativas tomadas por la Administracion.

A continuacion, se mostrard la tltima parte de este capitulo diferenciando la
formacién del profesorado entre aspectos concretos: el EEES, la metodologia

activa y las TIC.

4.5- FORMACION DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO EN EL EEES

Ya se ha mencionado que la formacion del profesorado es necesaria para el
cambio, curiosamente, en la universidad se ha producido un proceso de cambio
considerable con el EEES. En palabras de Zabalza (2006b), el EEES esta
suponiendo la revisién y revitalizacion de las bases sobre las que esta asentada la
formacién universitaria. Gonzalez y Raposo (2008) agregan que este espacio va a
servir para revisar y mejorar la Educacion Superior en aspectos universitarios
como: los contenidos de las materias, diversidad metodologica, recursos
didacticos, estrategias de evaluacion, organizacion de los sistemas de tutoria y

asesoramiento de la autonomia del estudiante.

En la extensa tradicion de la universidad espafiola nunca ha existido una
cultura que considerase necesaria la formacion desde el &mbito docente, quedaba
sobreentendido que, siendo un buen profesional era un buen transmisor del
conocimiento. Solo cuando se planted el nuevo enfoque del EEES ha sido cuando
se ha evidenciado la necesidad de replantear la formacion docente del

profesorado universitario (Madrid, 2005).

Es cierto que la profesion docente sufre muchos cambios por su propia
idiosincrasia y por ser la institucion formativa de mayor nivel. Debido al
momento en el que se sitiia, estos cambios se ven acrecentados por aquellos
provenientes del EEES y por el requerimiento al profesor universitario de afrontar
nuevas demandas y mayores exigencias (Mas, 2012). Esto ha conllevado cambios
de paradigmas, métodos y estructuras citadas a lo largo de la presente
investigaciéon. Como contintda diciendo Mas (2012), la formacion es el elemento

que va a propiciar la actualizacion del profesorado y de las universidades.
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Paradojicamente, pese a ser la institucion de mayor nivel de exigencia formativa a
los docentes no se le ha formado para esa funcion, son expertos en sus dreas pero

sin formacién pedagdgica, al ser inexistente dicho requisito.

En una encuesta efectuada por el MEC a los vicerrectores y responsables
sobre los obstaculos de la Convergencia Europea en las universidades espanolas
para el profesorado en el proceso europeo, existi6 un gran consenso
identificando: la falta de formacion del sistema de ensefianza-aprendizaje, escasa
tradicion participativa por parte de los estudiantes, escaso reconocimiento a la
labor docente, financiacion reducida, entre otras (Varcacel, 2006). Por su parte, De
la Calle (2004) utiliza algunas exigencias de los documentos sobre Convergencia
como referentes para la formacidn del profesorado y como ayuda para la mejora
de la docencia. Concretamente se resena el aprendizaje activo de los estudiantes,
en el que el profesorado necesita conocer y manejar estrategias metodoldgicas que
potencien la participacion, el trabajo auténomo del alumnado, fomentar nuevos
métodos que favorezcan el desarrollo integral de los estudiantes y potenciar el

uso de las TIC para mejorar el proceso educativo.

De acuerdo con Merono y Ruiz (2006), en las declaraciones y documentos
de Convergencia Europea hay muy pocas alusiones al profesorado universitario,
incumpliéndose la regla general de que las reformas educativas deben llevar un
debate sobre la formacion del profesorado. No es posible cambiar la educacion sin
modificar los procedimientos mediante los que se forma al profesorado. En
completa contraposicion a esta perceptiva del EEES, son muchos los autores que
consideran la formacion de los docentes universitarios como un aspecto sin el
cual no se podria implementar el EEES. Escudero (2006) se reafirma en el hecho
de que estos cambios no se pueden hacer sin contar con el profesorado, sin
conocer sus puntos de vista voluntades y condiciones. Lo realmente decisivo en el
proceso de cambio sufrido, serd determinar las ideas y argumentos que estipulen
qué tipo de profesionales formar (maestros, pedagogos, profesores...) y cémo
capacitarlos para ofrecer una ensehanza universitaria de mayor calidad a la
actual. Segun Michavila (2005) el éxito del proceso europeo depende de un
profesorado capacitado y motivado. Para Valcarcel (2003) sin un profesorado
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capacitado y motivado, no puede proliferar este proceso porque no se podran

atender adecuadamente los nuevos retos y demandas.

No cabe duda de la importancia de la formacién de los docentes
universitarios, tampoco la hay sobre el impacto de esta formacién en la mejora de
la docencia. En todos los informes consultados por Zabalza (2006a) en la
educacién superior, ninguna reforma tiene posibilidad de salir adelante si no va
acompanada de iniciativas de formacion e incentivos al profesorado. El EEES
debe ir unido a un esfuerzo institucional dirigido a la formacion del profesorado
y generacion de nuevas condiciones que faciliten la docencia y aprendizajes que
la convergencia promueve. Para Ruiz y Martin (2005) este proceso de cambio
indicard el desarrollo de un nuevo perfil docente, roles y actividades de las
diferentes a las que desarrollaban antes. Por todo ello, los mayores cambios se
realizardn en la metodologia docente y en las tutorias. Segin estos autores, las
demandas del profesorado se dirigen al ambito metodolédgico (79,7%). Desde este
ambito Rodriguez, Garcia y Marin (2006) creen que el profesorado tiene que
adoptar criterios de flexibilidad metodoldgica, aplicar nuevos recursos didacticos
mas apropiados para la nueva situacidn, reestructurar el trabajo docente, entre
otros. Por todo ello, lograr la calidad en la docencia universitaria es posible

gracias a la formacion especifica del profesorado universitario.

Como bien dicen Margalef y Alvarez (20005), antes de la llegada de este
proceso europeo no era necesario justificar las propuestas de formacion
pedagdgica, porque estaba muy extendida la idea de que para ser docente
universitario solo era necesario ser un experto en el contenido cientifico de la
materia impartida. Aunque esta idea se sigue dando, se ve en muchos casos como
una prdctica incorrecta y el discurso esta siendo redefinido a causa de la llegada
de la Convergencia Europea, desarrollandose una preocupacién por los aspectos
didacticos, la calidad de los contenidos y la difusién a través de las TIC.

En el siguiente apartado se presentard la formacion del profesorado en

funcion de las dos tematicas de estudio: los métodos activos y las TIC.
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4.6- FORMACION DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO EN RELACION A LAS
METODOS ACTIVOS Y TIC

4.6.1- Formacién en métodos activos

Se viene aludiendo de manera transversal a lo largo del capitulo a la
vinculacion légica entre los métodos activos y la necesaria formacién del

profesorado para su aplicacion.

“En ausencia de una sélida formacion teérica y practica —que es lo comtn en
la mayoria de los casos tal como tenemos orquestada la formacion del
profesorado- la transmision del saber poseido y el uso de metodologias de
ensenanzas, generalmente poco cuestionadas y renovadoras, es lo mas

habitual en todos los niveles educativos” (Escudero, 2008, p.45).

La formacion es necesaria en este aspecto, pues, una buena ensefianza no es
fruto de la causalidad ni de la experiencia, un docente puede estar muchos afios
haciendo lo mismo y mal. Ensefar, es un conocimiento que surge de la
investigacion y por lo tanto se tiene que aprender. Para esto es necesario que los
docentes desarrollen competencias sobre el conocimiento, seleccion,
implementacion y evaluacion de los diferentes métodos, estrategias y técnicas
metodologicas como uno de los aspectos fundamentales de su trayectoria
profesional (Rodriguez, 2011). Tanto es asi, que la mejora de la calidad del sistema
universitario pasa por la reflexion de tres aspectos (Arribas, Carabias y Monreal,
2010): el desarrollo de competencias docentes y profesionales, la utilizaciéon de
metodologias activas como medio de renovacion de la practica docente
universitaria tradicional y la implementacion de un sistema de evaluacién

formativo.

Toda renovacion pedagogica comienza por dejar de lado la leccion
magistral como método predominante para abordar las clases, recurriendo a otras
en las que se fomente la participacion activa del alumnado (Rabadan y
Hernandez, 2012) y para las que se requieren de formaciones especificas de
caracter didactico (Alba, 2005b). Siguiendo a esta ultima autora, ya en 2005 se

creyd que seria dificil que para 2010 la ensehanza fuera a estar centrada en el
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estudiante con estos métodos. Ademads, no hay una tradicion de formacion
pedagdgica inicial ni permanente. En todo esto no ha podido tener mas razén,
pues las metodologias tradicionales siguen siendo las dominantes en el sistema
educativo universitario. Esta tan arraigado en todos los niveles educativos que el
profesorado dirija la ensefanza y el alumnado sea un mero receptor pasivo, que
se dificulta de manera considerable el cambio. Aunque esto sea cierto, no es licito
acomodarse ni excusarse en la tradicion educativa y en la dificultad del cambio
para perpetuar generacion tras generacion los mismos métodos educativos

empleados desde la época Medieval.

El MEC (2005) atestigua que cualquier renovacion metodoldgica no va a ser
posible sin una formacion del profesorado. Ningtn docente utiliza una
metodologia docente mediocre si es consciente de la existencia de otra mejor.
Desde esta investigacion también se considera que si los profesores consiguen
sentirse seguros y comodos con un método, introducen variaciones en sus
practicas. De este modo, se vuelve a concluir que la formacion es un factor clave

para el cambio de metodologia docente.

Sanchez y Zubillaga (2005) revelan que el 94% de las acciones formativas
dirigidas al EEES se han materializado en forma de jornadas con sentido
informativo, cursos o talleres de formacion en el EEES, para adaptar la formacion
en nuevas metodologias docentes bien como ponencias o como conferencias de
expertos externos. Otras acciones han sido un 25% de cursos sobre cuestiones
metodoldgicas y estrategias docentes. En el andlisis realizado por De Pablos y
Villaciervos (2005), la oferta formativa de expertos en el EEES para adaptar las
asignaturas de la nueva metodologia ECTS fue la opcién mas elegida por un
85,7% de los participantes. Pese a esto, Paredes y Estebanell (2005) han mostrado
la escasa capacitacion que el profesado tiene en metodologia didactica asociado al
crédito europeo, por esta razén, es importante conocer las dreas en las que el

profesorado universitario reclama formacion para atender a sus necesidades.

El cambio en la formacion inicial del profesorado se hace necesario para que
el profesorado entienda la educacion como parte integral y aprenda metodologias
alternativas, como el aprendizaje cooperativo, por todos los beneficios que

reporta al estudiante (Leon ef al., 2011). Ya Leon y Latas (2007) atestiguaron que



David Jiménez Hernédndez | 200

dentro del marco del EEES creen necesaria la formacion del profesorado en
técnicas de aprendizaje cooperativo, para que las aplique y procuren el desarrollo
de competencias interpersonales que faciliten la interacciéon social y la
cooperacion. Para introducir esta variacion se hace imprescindible el cambio de

actitud del profesorado.

Asi mismo, en este apartado se repasaran algunas de tantas experiencias de

formacion del profesorado universitario encontradas sobre esta tematica.

Para comenzar, Madrid (2005) subrayo el trabajo realizado por Valcarcel en
2004 al coordinar el Proyecto EA2004-0036 (Disefio y validacion de actividades de
formacion para profesores y gestores en el proceso de armonizacién europea en
educacién superior). En €l se llevé a cabo un taller de 30-40 horas para la
formacion de docentes en temas de la Convergencia Europea como: planificacion
de la docencia, nuevas metodologias docentes, nuevas metodologias para la
evaluacion, accion tutorial, entre otras. En la segunda fase, se implementaron
seminarios de profundizacion sobre formacién en teorias y conceptos de
educacién superior, volviendo a desarrollar las metodologias activas en sus

talleres.

Regresando al célebre documento del MEC (2005), afirma que se pusieron
en marcha los “Programas convencionales de formacién”. Estos programas estan
orientados al dominio de conceptos y habilidades que acaban influyendo en la
mejora de la metodologia docente. Otra iniciativa fue el “Entrenamiento sobre
metodologias especificas”. Esta experiencia se sustenta en que estas metodologias
tienen lugar a partir de procesos complejos que requieren entrenamiento. Ejemplo
de ello son las metodologias como ABP, trabajo de casos y/o problemas y en
general todas las metodologias basadas en el trabajo autonomo del estudiante.
Esta iniciativa tuvo un alto interés y prioridad aunque desarrolld problemas de
viabilidad. Otra experiencia, se basa en el convencimiento de que para el uso de
estilos metodoldgicos, es necesaria la practica. Desde esta premisa, se propone las
visitas a centros punteros de otros niveles educativos en los que se implementan
experiencias que se pueden adaptar sin problemas al nivel universitario. En este
estilo existe otra iniciativa basada en la visita a la institucion de profesores de

diferentes universidades con experiencias en metodologias.
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Martin et al. (2005) desarrollaron una experiencia ubicada dentro de un
equipo de trabajo, en ella algunos de sus objetivos consistian en: realizar una
puesta al dia de los métodos docentes que se pueden aplicar en el &mbito de una
carrera técnica y mejorar la capacidad del aprendizaje del alumnado para que
pudieran incorporarse sin problemas al mercado laboral. Entre las metodologias
trabajadas, se localizd el aprendizaje basado en problemas, con el objetivo de que
los estudiantes se enfrentaran a problemas reales y buscaran informacion para
resolverlos, y el aprendizaje basado en proyectos, en el que se le ofrece al
estudiante una responsabilidad plena del aprendizaje bajo la tutela del docente.

A través de Velazquez et al. (2012) se pudo conocer el proyecto desarrollado
en 2011 titulado “Disefio, Produccion y Evaluacion de un Entorno Telematico
para la formacion y reflexion del profesorado universitario en la implantacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior”. En él, se pretendia ofrecer las
herramientas necesarias al profesorado universitario para poder adaptarse al
EEES. Los bloques de contenidos que trabajaron fueron nueve, todos dirigidos al
EEES en sus diferentes variantes, de entre todos ellos, concretamente el cuarto se
dirigi6 al conocimiento sobre “Metodologias activas y colaborativas para el
EEES”. En él manifiestan ampliamente estrategias didacticas, interaccion formal,
no formal e informal, metodologias activas, metodologias activas en situaciones
de interaccion en el aula como el debate, trabajo en grupo, estudio de caso, ABP,

por proyectos, entre otras.

Entre las iniciativas desarrolladas en universidades concretas se matiza la
desarrollada por Lobato y Madinabeitia (2011) en la Universidad del Pais Vasco,
en la que se impulsé un programa de formacién del profesorado en metodologias
activas llamado ERAGIN para apoyar el aprendizaje dinamico y cooperativo de
los estudiantes.

Gallardo (2009-2010) en su plan de formacion durante los afos 2009 y 2010
en la Universidad de Extremadura, efectué algunos cursos como el de
“Preparacion del profesorado en nuevas metodologias didacticas para el EEES”.
Los objetivos de este curso fueron analizar las alternativas metodologicas
centradas en el aprendizaje activo del alumnado y analizar herramientas para

transmitir a los estudiantes el beneficio de la metodologia educativa.
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Finalmente, Sanchez y Zubillaga (2005) ejecutaron también jornadas de
elaboracion de guias didacticas en la Universidad de Santiago de Compostela,
cursos sobre metodologias participativas realizadas en la Universidad la Laguna
y otras sobre orientaciones metodoldgicas para implementacién del ECTS en la

Universidad de Sevilla.

Para finalizar el apartado y el capitulo se dilucidara sobre la formacién en
TIC.

4.6.2- Formacion del profesorado universitario en TIC

Para zanjar con este capitulo se atenderd a la relacion entre la formacion del
profesorado y las TIC. El profesorado ha sufrido una reconversion en sus tareas
docentes, a causa del desarrollo de cursos virtuales a través de plataformas
formativas y de la virtualizacidon de las asignaturas. Las potencialidades de las
redes informaticas hacen replantear el proceso de aprendizaje, con nuevos ritmos,
tiempos y formas de aprender. Por esta razén, se hace necesario la formacion
pedagdgica del profesorado en TIC, para manejar estos nuevos sistemas de
formacién (De Pablos, 2007). Aunque la integracion de las TIC en el proceso de
aprendizaje no solo depende de su calidad tanto técnica como pedagogica, sino
de los conocimientos, precepciones y actitudes que tengan los profesores de ellas,
pues estos determinaran si los integran en los procesos formativos o no (Alvarez,
etal., 2011).

Siguiendo a Pitarch y Albertos (2013) la formacién en TIC por parte del
profesorado es necesaria para que toda la comunidad educativa universitaria se
comprometa con el reto de la convergencia europea. La formacién en este campo
tiene que ir acompafiada de un fuerte componente didactico para conseguir la

renovacion que se viene mencionando (Imberndn, Silva y Guzman, 2011).

La principal razén por la que el profesorado debe formarse en este aspecto
como considera Gallardo (2009-2010), es por los innumerables recursos que
ofrecen en el proceso de aprendizaje. Es necesario que el profesorado se forme en
el uso de herramientas para la creacién de cursos virtuales y materiales

digitalizados para la docencia, como ofimatica, aulas virtuales en Moodle,
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recursos Web, tutorias a través de herramientas informaticas, presentaciones,
entre un largo etcétera. Para avalar la formacién de los docentes universitarios en
TIC, solo es necesario revisar la larga lista de beneficios ofrecida a lo largo de todo
el capitulo III, para ser conscientes de que todas sus herramientas no van a hacer

mas que mejorar el proceso de ensefianza.

Pese a estos hechos, Prendes et al. (2010) realizaron un resumen de los
resultados expuestos por el CRUE (2008) que demuestra que a pesar de que el
38% de la formacién docente universitaria se destino a las TIC, solo el 43,50% del
personal docente e investigador lo ha recibido.

El siglo XXI se encuentra ante unas circunstancias que han exigido el
cambio de paradigma educativo, una de ellas, se localiza la inmersion de las
nuevas TIC (Bernal y Rodriguez, 2009). Las TIC han ocupado un lugar central
desde sus inicios en las declaraciones de Bolonia (1999), pasando por la de Berlin
(2003) y teniendo vigencia en documentos de nuestro pais, como el documento
marco para la convergencia de la universidad espafiola en el Espacio Europeo
(2003). La formacion en TIC no es solo necesaria para la alfabetizacion digital,
también es indispensable para el aprendizaje a lo largo de la vida, para generar
nuevos entornos educativos, por las posibilidades y apoyos de las nuevas
metodologias y estrategias de ensefianza que respaldan con sus recursos
multimedia y para la elaboracion de los materiales que ofrecen (Margalef y
Alvarez, 2005).

Para todo esto es inevitable en consideracién a Balanskat, Blamire y Kefala
(2006) que quienes redacten las politicas planifiquen la integracion de TIC en las
escuelas de Europa, para que se desarrollen iniciativas de formacion del
profesorado como la formacién permanente y que se incentive a estos en el

empleo de las TIC en las aulas.

El sentido de este apartado se incrementa cuando la integracion de las TIC
en las universidades exige del profesorado un dominio y actualizacién de sus
conocimientos en materia tecnoldgica. La formacion inicial del profesorado es la
responsable de la capacitacién tecnologica y pedagodgica y el uso que estos

tendran sobre las TIC. Todo ello, dara lugar a una familiarizaciéon en su uso,
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conocimiento sus posibilidades y limitaciones, impulso de las competencias que
se pueden trabajar a partir de éstas, etc. aunque también es necesario conocer sus

limitaciones y problematicas (Martinez y Raposo, 2006).

Las TIC dentro del EEES juegan un importante papel para el aprendizaje y
la participacion en este nuevo modelo de sociedad. Ademas las TIC también
tienen cabida en las tareas docentes e investigadoras que desarrolla el
profesorado. Volviendo al EEES, el cambio favorecido por el nuevo sistema de
créditos, es un gran tablon de anuncios que posibilita la superacion de barreras
para el acceso a la educacion superior a través de la modalidad a distancia (Alba,
2005b). Al reclamar desde Europa la alfabetizacion tecnoldgica de la comunidad
académica en todos los niveles de la sociedad, se ha procurado la creacion
conjunta de programas y cursos con modelos colaborativos y flexibles con una
clara utilizacién de TIC para tareas administrativas, pero también en los procesos

de ensenanza—aprendizaje (Alba y Carballo, 2005).

Los nuevos modelos de ensefianza que derivan de las tecnologias Web,
aportan beneficios a los modelos mas tradicionales. Esta tecnologia unida a la
formacion docente facilita el acceso a otros estudiantes que geograficamente no
puedan tener acceso, ya sean nacionales o pertenecientes a otros paises del EEES
(Martin y Rodriguez, 2012). La formacion en TIC es un aspecto mas para el
optimo desarrollo del crédito europeo, ademas éstas tienen un gran potencial
didactico con respecto a las metodologias que derivan de estos créditos. Por un
lado las TIC suponen apoyo a las tareas docentes, y por otro, son una herramienta
favorecedora del proceso de aprendizaje autéonomo y significativo, como
actividades no presenciales complementarias o la realizacion de pequefios

trabajos de investigacion (Paredes y Estebanell, 2005).

Dominguez (2003) también caracteriza a las TIC como una de las
necesidades de formacién de los profesores para la Convergencia Europea.
Siendo éste uno de los grandes retos que debe afrontar la educacion para
favorecer el uso de los nuevos equipos, recursos para el aprendizaje autonomo
del alumnado y las posibilidades que demandan las competencias docentes tanto
en hardware (maquinaria) como en software (programas). Paredes (2012),

también coincide en el nuevo interés que cobran las TIC a propdsito de las
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metodologias del EEES y en el desafio que supone para los docentes. Ahora los
sistemas de acreditacién comienzan a tener en cuenta la participacion en procesos

formativos y de innovacion.

Dentro de este punto, se ha tenido muy en cuenta la formacién pedagogica
en TIC. Es cierto, que la formacién docente cambia las creencias de los profesores
sobre el valor de las tecnologias especificas al experimentar los efectos positivos
de las mismas y mejorar su uso (Kane y Staiger, 2008). Becker y Riel (2000)
muestran que los profesores mas motivados y con un mayor compromiso con el
aprendizaje del alumnado, integran la ensenianza con ordenador en su docencia.
Debido a ello, tienen unas actitudes positivas hacia las TIC. A esta misma
conclusion llegd Mumtaz (2000), quien reconocié que con una formacion
adecuada, los profesores toman consciencia de la gama de usos y de los beneficios
de las TIC.

Actualmente, la practica docente esta condicionada por el uso y el
conocimiento de las TIC debido a su potencial pedagogico. El verdadero reto de
la educaciéon es la innovacién pedagogica para conseguir un aprendizaje de
calidad bajo la perspectiva constructivista, para ello cuentan con herramientas
didécticas apropiadas entre las que se incluyen las TIC. El profesorado es
consciente de las facilidades que reportan los medios tecnoldgicos para el
aprendizaje, pero también son criticos con las posibilidades que tienen
actualmente con respecto a su aplicacion, falta de software, organizacion de la

ensefanza y formacién del profesorado (Tejedor, Garcia-Valcarcel y Prada, 2009).

Las TIC no tienen una validez pedagdgica, depende del uso que se hagan de
ellas. Por esta razdén tiene un valor tan significativo la formacion pedagdgica en
TIC. Esta formacion, debe de formar nuevos modelos pedagdgicos que transijan
la utilizacién interactiva de nuevas posibilidades del espacio virtual (De Pablos y
Villaciervos, 2005). Estas acciones formativas en TIC para Marin y Romero (2009),
deben proporcionar la adquisicion de aquellas destrezas y perspectivas didacticas
aplicables tanto fuera como dentro del aula. Mas especificamente, su empleo se
dirigiria al curriculum universitario para conocer los recursos técnicos y su
utilidad didactica en cada una de sus especialidades y para el desarrollo de

metodologias.
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La tecnologia es una herramienta esencial para el oficio docente. Por ello,
los profesores necesitan conocer como aplicar las tecnologias didacticamente en
sus clases, formacion al respecto y un prudencial tiempo para experimentar
(Kirschner y Selinger, 2003). Por esta razoén y porque los profesores son propensos
a imitar los métodos que emplean con ellos cuando eran estudiantes, Delfino y
Persico (2007) ven necesaria la inversion en formacion sobre TIC del profesorado.
Ademas, la investigacion llevada a cabo por Watson (2006) indica que la
formacion del profesorado en tecnologias reduce su ansiedad y aumenta su
eficacia al tiempo que mejora sus habilidades. La investigacién de este autor
también sefala, que la autoeficacia que tenga el profesorado en el uso de los
ordenadores e Internet afectara al rendimiento estudiantil y a su autoeficacia.
Zhao y Bryant (2006) también concluyen que la formacién en tecnologia afecta
positivamente a las actitudes docentes y a la confianza en el uso de la tecnologia
con fines educativos. Por su parte Bernal y Rodriguez (2009) con respecto al uso
de TIC, reclaman del profesorado: que sea capaz de orientar al alumnado hacia
una indagacién continta de la realidad, que esté abierto al aprendizaje
colaborativo y genere redes de aprendizaje a través de TIC. Esto ultimo, también
lo secundan Guasch, Alvarez y Espasa (2010), a lo que afiaden la necesidad de
obtener recursos técnicos prestando una escasa atencion a la pedagogia de la

tecnologia.

Pese a todo ello, las diversas investigaciones consultadas por Roman y
Romero (2007) inciden en la misma conclusidn, lo limitada que es la formacién
del profesorado para recurrir a tecnologias de la informacion. Los problemas
fundamentales de la insuficiente formacion del profesorado en el ambito de los
medios son: falta de modelos de formacién del profesorado especificos en esta
area, ausencia de modelos comprensivos sobre el funcionamiento psicodidactico
de los medios, tendencia al inmovilismo, formaciéon costosa y escasas

investigaciones de formacion del profesorado en el campo.

Para Alba y Carballo (2005) la relevancia de la formacién del profesorado
para la utilizacion didactica de las TIC ha hecho que esta formacion se generalice,
llegando a formar parte de materias troncales en la formacion inicial docente en

las universidades. Esta formacion tiene mucha relevancia tanto para adaptar las



207 | Formacion del profesorado universitario

metodologias docentes a los modelos didacticos propuestos desde Bolonia como
para las TIC, como elemento vital para implementar las propuestas
metodologicas centradas en el discente y dirigidas al trabajo auténomo de estos.
Aunque segln estos mismos autores la explotacion pedagogica de las TIC ha
quedado en un segundo plano, debido fundamentalmente a la metodologia y

actitud docente universitaria que sigue siendo muy anticuada.

Desde la propuesta metodoldgica centrada en el alumnado, Largo y
Carrasco (2006) remarcan la necesidad de formacién del profesorado en TIC en
sus aspectos mas didacticos y de transformacion de los métodos de ensefanza.
Esta formacién es una condicidon indispensable para el éxito del uso de TIC, pues
para su integracion en la docencia, se necesita de conocimientos y materiales
disponibles para su uso. Rabadan y Hernandez (2012) también recogen como una
alternativa a la metodologia tradicional la docencia a través de las TIC. Al ser el
estudiante el que trabaja de manera auténoma, el profesorado debe inicialmente
tutorar, guiar, ayudar, motivar y retroalimentar al alumnado. Seguidamente al

aplicar métodos activos, es imprescindible el seguimiento del proceso.

Finalmente se aludirdn algunas experiencias y estudios sobre la tematica

estudiada.

Algunos estudios efectuados por diversas autorias han dejado una serie de
recursos TIC mas usados que otros. Para comenzar, Gutiérrez (2008) resumid un
estudio realizado por ANECA en 2005 en el que los profesores universitarios
valoraron 23 competencias, de las cuales la tercera menos votada fue los
conocimientos de informatica relativos al ambito de estudio. Como se puede
observar este estudio no era muy halagador, sintomatico de que los docentes
universitarios recurren en mayor medida a las herramientas TIC que no requieran

de formacion previa ni dificultades.

Cabello y Anton (2005) concluyeron que en el profesorado es undnime la
opinién de la necesidad tecnoldgica, aunque la mayor utilizacién que se hace de
éstas es para el correo electronico. Hay algunos profesores, aunque son pocos, que
tienen paginas web personales o recurren a plataformas para sus asignaturas.

Para llegar a una utilizacion de estas herramientas con un cierto nivel y con
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criterio didactico, es necesaria una formacion técnico-didactica impartida por

especialistas.

Alba y Carballo (2005) realizaron un estudio en el que el profesorado
afirmaba tener un grado elevado de conocimiento y uso de las herramientas TIC
mas comunes vinculadas al trabajo interactivo con estudiantes, destinadas a la
comunicacion (correo electronico), navegacion, uso de Internet y de las
aplicaciones informaticas basicas. Su formacion ha sido autodidacta. Su uso
responde mas a la aplicacion instrumental que didactica y estd mas relacionada

con su dimension investigadora que docente.

En relacién a las experiencias desarrolladas con las TIC en Espafa se
aludiran a tres. La primera de ellas se descubre a través de Veldzquez et al. (2012).
El proyecto de formacién del profesorado fue titulado Disefio, Produccion y
Evaluacion de un Entorno Telematico para la formacion y reflexion del
profesorado universitario en la implantacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior. En ella se explicaron de manera sencilla las herramientas para el trabajo
de los docentes universitarios a través de la opinién de expertos. Entre los
contenidos formativos expuestos en la pagina del proyecto, se encuentran las
metodologias activas y colaborativas para la puesta en acciéon del EEES y las
metodologias para el trabajo individual del estudiante.

La Universidad de Extremadura en Gallardo (2009-2010) realiz6 mucha
formacién en TIC, parte del cambio que se ha originado en la docencia
universitaria ha tenido lugar por la introduccidon de las TIC en la actividad
docente. La docencia estd enriquecida con nuevos recursos y materiales para el
aprendizaje. Es por esto, por lo que es necesaria la capacitacion tecnoldgica y

pedagdgica en ello.

En ultimo lugar, Sanchez y Zubillaga (2005) recalcaron la importancia de los
talleres de formacién del docente universitario en TIC aplicadas a la educacién.
Su ejecucion se llevd a cabo en la Universidad de Valladolid, a través de los
planes de formacién en Nuevas Tecnologias para el uso del Campus Virtual y
mediante la elaboracion de Webs para la docencia en la Universidad de La

Laguna.
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CAPITULO V. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

5.1- PROBLEMA, ANTECEDENTES Y DISENO DE LA INVESTIGACION

5.1.1- Problema de la investigacion

La descripcion del problema es el punto de partida de toda investigacion
cientifica, para ello es preciso que albergue caracteristicas como: factible
(posibilidad de realizacion), claro (delimitado y comprensible) y significativo
(posee importancia para la comunidad cientifica). Asi como que la pregunta de
investigaciéon exprese descripcion, asociacion, explicacion e intervencidon
(Hernandez, Maquilén y Cuesta, 2008). De la misma manera, se procurara que los

interrogantes formulados den lugar a enunciar hipotesis.

La investigacion aqui presentada se delimitara y fundamentard
principalmente en el dmbito de los métodos activos derivados del EEES y su
puesta en practica, con los elementos que derivan de ellas como la formacién

docente, el uso de las TIC, los enfoques docente, entre otras.

Por ello, y bajo la perspectiva del EEES, se efectuaron las siguientes

preguntas:

(Cudles son los métodos activos que conoce y utiliza el profesorado
universitario de la Regiéon de Murcia una vez implantado el EEES?, el
profesorado ha recibido o reciben formaciéon metodoldgica?, esta diversidad
metodoldgica ;depende de las titulaciones en las que otorgan docencia? ;existen
otras variables que afecten a los métodos activos utilizados como los afios, la
experiencia docente o el sexo?, ademas, ;qué beneficios o inconvenientes puede

tener utilizar estas metodologias?

Una vez conocido el problema se procederd a definir brevemente los

antecedentes de dicho problema.
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5.1.2- Antecedentes del problema de investigacién

La Declaracion de La Sorbona 1998 y la de Bolonia del 19 de junio de 1999
iniciaron el largo camino del EEES, estableciendo sus principios en algunos
criterios como calidad, movilidad, diversidad, competitividad, entre otras
(Andreu, Sanz y Serrat, 2009). Con respecto a lo expuesto en el apartado anterior,
estos autores anaden que la innovacion educativa, que propone el EEES, se centra
en cinco ejes fundamentales: la promocion de la funcién tutorial, el modelo de
formacion basado en competencias, el aprendizaje autonomo, la consideracion del
tiempo y la carga de trabajo en los ECTS y la promocion del uso de las nuevas

tecnologias.

En estas declaraciones se acordaron unos principios, que habrian de seguir

los estados miembros de la Union Europea (Sabater et al., 2005):

- Sistema de titulaciones comparable y compresible para favorecer las

oportunidades de trabajo y la competitividad internacional.

- Sistema de titulaciones basadas en dos niveles, el primero para el
mercado laboral europeo y el segundo dirigido al postgrado, master y/o
doctorado.

- Favorecer la movilidad para el acceso a estudios de otras universidades

europeas.

- Fomentar la cooperacion europea para garantizar la calidad, criterios y

metodologias diddcticas comparables.

Estos mismos autores analizan el Comunicado de Praga (2001) y la reunion

de Salamanca afiadiendo a lo ya expuesto:
- Aprendizaje a lo largo de la vida.
- Rol activo de las universidades y del alumnado.

- Promocién del sistema de garantia de calidad, mecanismos de

certificacion y de acreditacion.



213 | Metodologia de la investigacion

Desde el punto de vista de la metodologia, muchas de estas innovaciones
influyen en ella, pero la méas preponderante seria el aprendizaje auténomo del
discente. Ello lleva consigo una revolucion en la forma de entender el proceso
educativo, que aunque ya existia dicha concepcion, no habia imperado como eje

del proceso de ensehanza-aprendizaje.

Tradicionalmente se disponia de un tipo de metodologia basada en la
leccion magistral, en la que el profesorado era el centro del proceso, ademas de
poseer el conocimiento que transmitia al alumnado que realizaba un papel
pasivo. Con el proceso del aprendizaje auténomo, esta concepcién sufre un giro
de 180° y ahora es éste el protagonista de su aprendizaje, como explicitan Aranda
y Gonzdlez (2010), el alumnado asume un papel activo, responsable y con
criterios para seleccionar y clasificar el conocimiento. El profesorado cambia su
rol y funciones, siendo ahora la orientacién y guia del conocimiento su principal
tarea. Empleando ademas de la leccion magistral, otras metodologias

participativas como las nombradas en el segundo capitulo.

Groso modo estos son los antecedentes que se desarrollaran mas

concienzudamente en esta investigacion.

Para finalizar este apartado, se va a conocer el disefio de investigacion que

implementado

5.1.3- Disefio de la investigacion

El disefio utilizado para la tesis es una investigacién transversal, ex post

facto, prospectivo de grupo tinico (Montero y Ledn, 2007).

Desde el punto de vista de esta investigacion, se requiere del empleo de
enfoque cuantitativo por el tamafio de la muestra y para poder generalizar los

resultados obtenidos con la fiabilidad y objetividad que otorga esta metodologia.

Todo el disefio de investigacion se explicara con mayor en el punto cuatro

de este capitulo, dedicado a los instrumentos.
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5.2- OBJETIVOS E HIPOTESIS

Tras conocer muchas de las virtudes que producen la utilizaciéon de
métodos activos, hizo que las preguntas de la investigacion se dirigieran a
conocer cudles de estos conocia y utilizaba el profesorado universitario, pues,
como docentes, es necesario que se cultiven en aspectos didacticos. Ademas, se
quieren conocer los aspectos que condicionan y diferencian a un tipo de

profesorado de otro.

Todas estas cuestiones propiciaron que se formulara como objetivo general:
Conocer los métodos activos que emplea el profesorado universitario en la Region

de Murcia.
De este objetivo general derivaron siete objetivos especificos.

1. Analizar la frecuencia de uso de los métodos activos conocidos y
utilizados por el profesorado universitario de la Region de Murcia, asi como los

beneficios e inconvenientes de estos.

2. Averiguar los métodos activos conocidos y utilizados por el profesorado
universitario de la Region de Murcia en funcién de la formacion universitaria

recibida, posterior y especifica en métodos activos.

3. Comparar los métodos activos conocidos y utilizados dependiendo de la

rama de conocimiento en la que el profesorado imparta docencia.

4. Comprobar el conocimiento y frecuencia con la que el profesorado
universitario de la Regién de Murcia utiliza métodos activos dependiendo de la

edad y de los afios de experiencia docente.

5. Describir la relacion entre la rama de conocimiento en la que el
profesorado imparte docencia y los métodos activos conocidos y utilizados con

los enfoques docentes que emplea.

6. Estudiar la relacion entre el enfoque docente y la formacion universitaria

recibida y especifica en métodos activos junto con el género del profesorado.
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7. Conocer la relacion existente entre el uso de recursos audiovisuales y el
aprovechamiento de las TIC con los métodos activos utilizados por los docentes

universitarios.

Los objetivos especificos que se han nombrado se comprobaran por medio

de las siguientes hipodtesis:

1. El profesorado que mas métodos activos conoce, los utiliza con una

mayor frecuencia.

2. El profesorado con una mayor formacion universitaria recibida, posterior
y/o en contenidos metodoldgicos especificos, utiliza mas métodos activos que el

profesorado con poca o ninguna formacion especifica.

3. El profesorado de Ciencias Sociales y Juridicas y las Artes y las
Humanidades destaca por un mayor uso de métodos activos, frente al resto de

ramas de conocimiento.

4. El profesorado con mayor edad y/o experiencia profesional, conoce y usa

mas métodos activos que el profesorado con menos edad/experiencia.

5. El profesorado que mas conoce y utiliza métodos activos a lo largo del
curso, tiene puntuaciones mas altas en el enfoque de ensefianza centrado en el
alumnado (CCSF) e imparte mayoritariamente docencia en las ramas de Arte y

Humanidades y en Ciencias Sociales y Juridicas.

6. El profesorado de género femenino y con una mayor formacion
universitaria recibida y especifica en aspectos metodoldgicos recurren mas al

enfoque centrado en el alumnado (CCSF).

7. El profesorado universitario que emplea recursos audiovisuales y TIC

utiliza méas métodos activos.

Continuando con la descripcion de la investigacion, se procedera a
especificar la poblacién y la muestra y para finalizar el capitulo los instrumentos

de recogida de informacion utilizados.
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5.3- DESCRIPCION DE LA POBLACION Y LA MUESTRA

Se entiende por poblacion a todos los sujetos en los que se desea
implementar la investigacion. En este estudio, ésta sera todo el profesorado

universitario que ejerce como docente en la Regién de Murcia.

Dentro de la poblacion, se define a la muestra como los sujetos

seleccionados sobre la que realizaremos el estudio.

La poblacion total del profesorado en las universidades de la Region de
Murcia para el afio 2012/2013 asciende a 3192. De toda esta muestra, se elimina al
personal investigador de la UMU y la Politécnica de Cartagena que no tienen
docencia y a los que no hemos tenido acceso como los catedraticos de escuela
universitaria (16), titulares de escuela universitaria (101), profesores en formacion
(110) y los profesores asociados clinicos (262). Lo que haria un total del
profesorado para el afio 2012/2013 en la UMU de 1974. Todos los datos fueron
extraidos de la web de la UMU. La universidad Politécnica de Cartagena alberga
un personal docente e investigador en el afio 2012/2013 de 631. Por ultimo, en la
UCAM hay 587 de personal docente e investigador, de acuerdo con la pagina web

de la universidad.

Puesto que el universo total de profesorado universitario de la Regién de
Murcia era 1974 personas, asumiendo un error muestral de un +/- 5%, la muestra
global representativa minima de dicha poblacion estaria en torno a 333 personas
(Arkin y Colton, 1962). No obstante, finalmente se logrd contar con una muestra
de 501 docentes, un tamafio muestral superior al requerido. La distribucion por

universidades se puede observar en la Figura 28.
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Figura 28. Muestra distribuida por universidades

Con la muestra que se ha alcanzado solo se podria generalizar los datos a
nivel de profesorado universitario de la Regién de Murcia. Lo que se impediria
hablar de profesorado universitario a nivel individual de cada universidad. Pese a
que el objeto de este estudio es hablar del profesorado de toda la region, ésta se

puede considerar como una limitacion de la investigacion.

En la Figura 29, puesta a continuacion, diferenciamos entre el género

femenino o masculino de la muestra.

B Femenino

H Maculino

Figura 29. Muestra distribuida por género

Todos ellos tienen una media de edad de 42.98 anos (DT =9,785), siendo su

minimo 25 y su maximo 70. La media en los afos de experiencia en la docencia
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universitaria de la muestra es de 13.3 afios (DT = 10,033) con un minimo de 0 y un

maximo de 49.

En la figura contractual de la muestra se ha diferenciado entre: becario,
asociado, ayudante licenciado/ayudante, ayudante doctor, colaborador
licenciado, contratado doctor, adjunto, titular/agregado, catedratico. Todo ello
teniendo en cuenta que en las universidades privadas hay figuras que en la

publica no hay como: ayudante licenciado, adjunto o agregado (Figura 30).

B Becario

B Asociado

0.92%

H Ayudante licenciado /
ayudante

y B Ayudante Doctor
4.17%

B Colaborador licenciado

m Contratado Doctor

m Adjunto
H Titular / Agregado

Catedratico

Figura 30. Figura contractual de la muestra

Para diferenciar entre las distintas ramas de conocimiento en la que el
profesorado desarrolla la mayor parte de su docencia se utilizé el Real Decreto
1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las
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enseflanzas universitarias oficiales. Las ramas de conocimiento son: Arte y

Humanidades, Ciencias Sociales y Juridicas, Ciencias, Ciencias de la Salud e

Ingenieria y Arquitectura. Representadas en la Figura 31.
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= Artes y humanidades Ciencias
Ciencias de la salud m Ciencias sociales y juridicas

= Ingenieria y arquitectura

Figura 31. Rama de conocimiento en la que imparte docencia la muestra.

En la categoria formacion universitaria recibida se establecieron 5

categorias, de las que solo se seleccionaron las 4 expuestas en la Figura 32, la

opcion ingeniero técnico no fue elegida por ningun participante de la muestra.
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Figura 32. Formacién universitaria recibida.

Finalmente, la formacion posterior recibida por el profesorado que formd
parte de la muestra tuvo 3 categorias: CAP, Master y Doctorado. De la cuales, se

podrian elegir cualquiera de sus opciones como se plasma en la Figura 33.

CAP, Master, Doctorado (-‘8 58%
Master, Doctorado (.‘7 78%
Master _‘9 98%
CAP, Master (.‘5 59%
CAP, Doctorado _’14 17%
CAP (‘2 99%

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Doctorado

Figura 33. Formacioén posterior recibida por la muestra
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5.4- INSTRUMENTOS

Como se ha adelantado, los instrumentos seran: una encuesta de
elaboracion propia, el cuestionario ATI (Trigwell y Prosser, 2004), un Método

Delphi y una prueba piloto.

5.4.1- Encuesta

El cuestionario es un instrumento de extraccion de informacion que, por
medio de un conjunto de preguntas dirigidas a un nimero indeterminado de
personas, permite extraer conclusiones sobre un objeto de estudio concreto. En
consideracion a Feixas (2006), este instrumento es una prueba sencilla, rapida y
precisa que se aplica en unas condiciones especificas, con el objetivo de obtener
una informacion concreta sobre un sujeto o grupos de estos. Consta de un namero

fluctuante de preguntas o items de formulacion breve.

Estas circunstancias, impulsaron a la utilizacion de este instrumento como
elemento central de la investigacién, dado que por el objeto de estudio, se debe
llegar a una cantidad grande de muestra (véase el apartado de poblacién y
muestra) que solo con este instrumento es posible implementar en un tiempo y

gasto razonable.

Continuando con los argumentos seguidos para elegir el cuestionario como
instrumento central de la investigacion, tuvo una gran verosimilitud la mayor
libertad en las respuestas por el anonimato y el mayor tiempo de reflexién para
efectuar las respuestas para los encuestados y una menor influencia del
entrevistado. Estas ventajas habria que complementarlas con otras, como la
facilidad de acceso a muestras dispersas y la posibilidad de implementarla con
pocos recursos y personal (Alviria, 2011, Arias y Fernandez, 1998). Padilla,
Gonzalez y Pérez (1998) aniaden el aporte de los cuestionarios para la recopilacion
de informacién estandarizada, lo que hace muy facil su comparacion e
interpretacion, el ahorro de tiempo y la confidencialidad de sus respuestas. En
ultimo lugar Cohen y Manion (2002) puntualizan del cuestionario frente a la
entrevista, que esta ultima sobre una muestra amplia seria mucho mas cara y

costaria mas tiempo. Asi mismo, los niveles de respuesta de los cuestionarios no
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son menores que en las entrevistas, suelen ser iguales y en muchos casos,

sobrepasa el cuestionario a la entrevista.

El tipo de cuestionario y encuesta que se realizard serd autoadministrado.
Estos cuestionarios segiin Herndndez, Ferndandez y Baptista (2006) son
proporcionados directamente a los participantes para que lo contesten, pudiendo
responderse de forma individual, grupal o por envio. En el caso de los
autoadministrados se recomiendan que sean mas cortos, con instrucciones
precisas y claras al no ser posible resolver dudas. Las ventajas de esta tipologia se
hacen patentes en las preguntas comprometidas, al no sentirse el sujeto
sugestionado por la presencia del encuestador y poder responder de manera mas
relajada y sincera, ademds como considera Alviria (2011), tienen un bajo coste y
rapida respuesta. Un inconveniente de este tipo de cuestionario para Vinuesa
(2005) es que nunca se puede estar seguro sobre el sujeto que en tltima instancia
respondid la encuesta enviada. Asi mismo, es basico no enviar los cuestionarios
en ciertas épocas del afio como vacaciones de verano o invierno porque su indice
de respuesta serd minimo. Dentro de los cuestionarios autoadministrados

distinguimos (Alviria, 2011): por correo y en Red.

En este caso, el cuestionario sera enviado a toda la muestra por medio del
correo electronico a través de un Google Drive. No obstante, para evitar el gran
porcentaje de absentismo que produce, también se hard entrega de mas de 500
cuestionarios en mano al profesorado para instar, de otra manera distinta, su

participacion en la investigacion.

Otra particularidad de este tipo de cuestionarios es que se acompafiaran de
una hoja ilustrativa, llamada carta explicativa, para ensefiar a la muestra
informacion sobre la investigacion. También se dispondra de dos cartas de
seguimiento para tratar que los sujetos que no hayan respondido al cuestionario

lo hagan. Por esta razon, se explicaran dichas cartas.

5.4.1.1 Carta explicatoria

En ella, se dard a conocer a los participantes informaciéon sobre la
investigacién y la importancia de su participacion, aunque este tipo de cartas

como bien dicen Cohen y Manion (2002), sirven para avisar de la llegada del
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cuestionario teniendo un efecto decisivo en el porcentaje de respuestas, en el caso
que se presenta, se aprovechard este envio para adjuntar el instrumento. Como
siguen diciendo los autores, las cartas explicatorias deben ser cortas, no mas de
una pagina y en la que constara el nombre de la organizacién que debiera parecer
en el membrete. Estos autores junto con Arias y Ferndndez (1998) y Hernandez et
al. (2006) hacen constar la importancia de adelantar en estas cartas la
confidencialidad y anonimato de las respuestas. Y como contintian diciendo estos
ultimos, se dird que todas las opiniones seran incluidas en la tesis, pero nunca se
daran datos individuales. Es también importante rogar a los encuestados que
contesten con la mayor sinceridad posible, sabiendo que no hay respuestas
correctas o incorrectas. Evitando también dejar sin contestar ninguna pregunta y
explicar un poco las instrucciones de las preguntas del cuestionario (Véase Anexo
D).

Los envios del e-mail con estas cartas se efectuaron el 5 de mayo de 2014 y
el segundo envio el 14 de Mayo de 2014, cuando las respuestas del primer envio
dejaron de llegar. Para continuar disminuyendo las posibilidades de absentismo
se utilizara el “seguimiento sistematico” (Leén y Montero, 1997), reiterando en el
envio de cuestionarios a todos los sujetos que después de un tiempo prudente de
espera no hayan respondido éste. Los envios de estas cartas se acompanaran de

una carta denominada de seguimiento.

5.4.1.2 Carta seguimiento

Por la importancia de la respuesta de los sujetos se efectuaron dos cartas. La
primera de ellas se envid el 23 de Junio de 2014 y la segunda se envi6 el 9 de Julio
de 2014 coincidiendo con el final de examenes. Esta segunda carta sera mas

incisiva que la primera para intentar conseguir los propdsitos perseguidos.

Cohen y Manion (2002) sobresaltan a Hoinville y Jowell (1978) quienes
recomiendan la redaccion de una carta de seguimiento para incentivar las

respuestas. En la que:

1. Se debe reafirmar la importancia del estudio y la necesidad de la

participacion



David Jiménez Hernandez | 224

2. Usar segunda persona del singular, manifiesta aire de desagrado hacia la

no respuesta y sorpresa por no cooperar.
3. No debe dar la impresion que no responder es normal
4. Esta carta debe ir acompanada de otra copia del cuestionario.
Las cartas de seguimiento confeccionadas se encuentran en el Anexo II.

Es cierto que las encuestas con cuestionarios padecen de atomismo (Alviria,
2011). Esto es, toda informacion que sale de una encuesta se afirma, siendo una
serie de respuestas individuales sin tener en cuenta las relaciones y las
interacciones sociales. Otra es que las encuestas recogen una realidad estatica,
mientras que la realidad social es dindmica. Ademas de estas también es posible
que haya una baja tasa de respuestas, no se sabe ni quién ni cémo ha contestado

al cuestionario y si hay seguimiento, no hay anonimato de la muestra.

Este inconveniente se ha padecido a lo largo del envio del cuestionario.
Particularmente, se tuvo que enviar el cuestionario a toda la muestra en cada uno
de los envios al no tener ningtn indicio de quién habia respondido. La tnica
manera de saber quién o quiénes habian contestado era si la muestra corroboraba

a través de un e-mail que habia efectuado la encuesta.

Alviria (2011) aprecia como inconveniente disponer de un listado de
direcciones, en esta investigacion, no se consideraba tal problematica al ser los

correos electronicos de los docentes ptiblicos en todas las facultades.

5.4.1.3 Las preguntas de la encuesta

Dilucidando cada vez mdas como va a ser la encuesta, se explicara el

elemento mas importante de éste, las preguntas o items.

El nimero de preguntas recomendado siempre varia de un autor a otro.
Autores como Sierra (2001) consideran que el cuestionario debe tener todas las
preguntas necesarias pero ninguna mas, un cuestionario largo, afirma, es penoso.
Albert (2007) contintia por esta linea entendiendo que el cuestionario debe tener
las preguntas justas y necesarias para realizar el trabajo, si es largo causa

cansancio y si es muy corto corre el riesgo de perder informacion. Es importante
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conocer que éstas varian segun el tipo de cuestionario y la muestra a la que va
dirigida. Al ser la muestra del estudio especialista en educacion, el vocabulario

empleado puede ser especifico para este campo.

El instrumento se compone por un Cuestionario ATI de Trigwell y Prosser
(2004) de 16 items y una encuesta de elaboracion propia de 15 items, alguna de las
cuales son de eleccion multiple en las que el desgaste de atencion es mayor que en

preguntas cerradas. Todo ello hace un instrumento de un total de 31 items.

Los items usados para este instrumento fueron principalmente de respuesta
cerrada con escala, por su facilidad en el procesamiento de la informacion para
una muestra tan grande. Dentro de esta variedad, se formul6 tanto preguntas de
opcion multiple como de una sola opcidén. Ademas, se recurrieron a 6 preguntas
abiertas para dejar que la muestra pueda expresar variables que no se hayan

tenido en cuenta en la elaboraciéon del instrumento.

Las escalas que se utilizaran seran de estimacion numérica del 1 al 5, y sus
valores variaron dependiendo del items pudiendo ser: de nunca a siempre y de

poca/o a mucha/o. A parte de esto los items 17 y 25 fueron de si o no.

Para la redaccion de las preguntas se evitdé (Cohen y Manion, 2002): dar la
sensacion de solo haber una respuesta correcta, preguntas intelectuales,
complejas, irritantes, que empleen negociaciones y abiertas. Por otro lado, las

preguntas deben tener una serie de caracteristicas para Hernandez et al. (2006):

- Tienen que ser claras, precisas, y compresibles por los sujetos. Evitando

términos confusos
- Deben ser lo mas breve posible
- Se tienen que evitar preguntas tendenciosas

- Las preguntas no se pueden basar en ideas respaldadas socialmente o

apoyadas en instituciones, es otra manera de inducir a la respuesta
- Es aconsejable evitar preguntas que nieguen el asunto preguntado

- En las preguntas con varias categorias de respuesta el orden de éstas

afectan favoreciendo a la primera y a la tiltima
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En su redaccion, la direcciéon de las preguntas (Alviria, 2011): no se debe
plantear preguntas que traten de dos cuestiones a la vez, lenguaje natural y
coloquial, nivel de abstraccién de vocabulario debe ser acorde con la poblacién y
contextualizar las preguntas para evitar problemas de comprension. Este autor
evitaria la formulacién de preguntas subjetivas, es mas problematica que las
preguntas sobre hechos. Por esto en las encuestas se ha propuesto solo utilizar
preguntas objetivas.

Antes de dar paso a la ordenacion de los items, se van a exponer cada uno
de ellos dentro de cada objetivo especifico de la investigacion como expuso Albert
(2007).

Objetivo 1- Analizar la frecuencia de uso de los métodos activos conocidos y
utilizados por el profesorado universitario de la Region de Murcia, asi como los

beneficios e inconvenientes de estos.
ftems: 19, 20, 21 y 22.

En los items 19 y 20 se enumeran los métodos propuestos por De Miguel
(2006a) como una manera de acotar la amplia variedad de métodos que existen. A
parte de esto, se deja la posibilidad de que la muestra pueda poner otros métodos

dejando una pregunta abierta.

Los items 21 y 22 hacen referencia a los beneficios e inconvenientes de
recurrir a estos métodos, para establecer en la medida de lo posible la causalidad
por la que se usan o no estos métodos. Dichos items se extrajeron de la literatura
del capitulo 2.

Objetivo 2- Averiguar los métodos activos conocidos y utilizados por el
profesorado de la Regién de Murcia en funcion de la formacion universitaria

recibida, posterior y especifica en métodos activos.
ftems: 17, 18, 24, 25, 26, 27 y 28.

Con el item 17 se pretendia conocer si el profesorado se ha formado sobre
métodos activos, y si asi lo fue, cudndo. Con el periodo de tiempo se quiso

conocer en qué medida la llegada del EEES ha influido en su formacion. Con el
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item 18 se indaga mas, para saber qué aspectos concretos se han formado sobre

métodos activos.

El item 24 pregunta por los mayores impedimentos que han tenido para
formarse en dichos métodos. Como puede haber algin impedimento que no se

haya tenido en consideracidn, se dejé también una pregunta abierta.

En el item 25, se pregunta en primer lugar, si desearian formarse mas en
estos métodos y si asi lo fuera, en cudles de los que se vienen desarrollando
querrian. En el 26, se pretendia saber en qué sitios han obtenido formacion en
dichos métodos y con el 27 y el 28, si con la formacidn que obtuvo en sus estudios
superiores y con la que tienen ahora, se sienten capacitamos para aplicar métodos

activos en su docencia.

Objetivo 3- Comparar los métodos activos conocidos y utilizados

dependiendo del drea de conocimiento en la que el profesorado imparta docencia.

En este objetivo comparard la titulacién que ha descrito al inicio de la
encuesta con los items seleccionados para el objetivo 1. Asi mismo, se utilizard el
item 23 en el que se preguntard exclusivamente si en la titulacion en la que

imparte docencia consideran necesario aplicar estos métodos.

Objetivo 4- Comprobar el conocimiento y frecuencia con la que el
profesorado utiliza métodos activos dependiendo de la edad y de los afios de

experiencia docente.

En este objetivo, al igual que en el anterior, se cotejaran los afios de
experiencia docente y la edad expuesta al principio de la encuesta con los items
del objetivo 1.

Objetivo 5- Describir la relacion entre la rama de conocimiento en la que el
profesorado imparte docencia y los métodos activos conocidos y utilizados con

los enfoques docentes que emplea.

Para este objetivo se emplearan los items del 1 al 16 correspondientes al
cuestionario ATI (2004).
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Objetivo 6- Estudiar la relacion entre el enfoque docente y la formacion
universitaria recibida y especifica en métodos activos junto con el género del

profesorado.

En este caso, se comparard el cuestionario ATI (2004) con las preguntas 17,

18 y el género de la muestra preguntado en el encabezado.

Objetivo 7- Conocer la relacion existente entre el uso de recursos
audiovisuales y el aprovechamiento de las TIC con los métodos activos utilizados

por los docentes universitarios.

A este ultimo objetivo le corresponden los items 29, 30 y 31. En el primero
de ellos se pregunta por recursos concretos, al igual que otras preguntas y al
haber una amplia gama de recursos, se dejé un item abierto. Con el item 30, se
pregunto directamente por la relacion entre TIC y métodos y en la 31, se quiso ver

la relacion con cada uno de los métodos.

5.4.1.4 Ordenacion de los items

La ordenacién de los items quedd confeccionada por medio del método

Delphi. Por lo tanto se desarrollara en dicho apartado.

En el siguiente apartado se explicara el cuestionario ATI (2004)

5.4.2- Cuestionario ATI (Trigwell y Prosser, 2004)

5.4.2.1- Indicaciones previas

A lo largo de la explicacion de los enfoques, se van a desarrollar algunos
conceptos relacionados que es necesario especificar para no causar ningun
equivoco. Un enfoque de ensefianza, es la forma que tiene de ensenar el
profesorado y las concepciones son las creencias que tiene de la ensefanza
(Postareff y Lindblom-Ylanne, 2008).

Las concepciones de ensenanza determinan los enfoques de ensefianza,
estos a su vez tienen una gran influencia en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes. Estudios sobre las concepciones de ensefianza en la universidad

mostraron que el profesorado que concibe la ensefianza como transmision de
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conocimientos son mas propensos a adoptar un enfoque centrado en el profesor
(ITTF), por su parte, los docentes que conciben su ensenanza como facilitadora,
utilizan un enfoque centrado en el estudiante (CCSF) (Postareff et al., 2007). Como
se puede extraer y como corroboran Trigwell y Prosser (2001 y 1999), las
concepciones de los docentes se relacionan con sus enfoques, y estos a su vez,
tienen relacién con el aprendizaje del estudiante (Salter, Pang y Sharma, 2009).
Autores desde una perspectiva mas psicoldgica como Kember y Kwan (2000),
también corroboran la influencia de las concepciones de ensenanza sobre los
enfoques de ensefianza alcanzando las mismas conclusiones, es decir, que los
docentes que desarrollan su ensefianza como transmision de informacion hacia el
estudiante utilizan estrategias docentes centradas en ellos mismos. A su inversa,
también sucede lo mismo, cuando los docentes conciben la ensefianza para
ayudar y desarrollar al estudiante, los enfoques de ensefianza se centra en estos

ultimos.

De acuerdo con Ho, Watkins y Kelly (2001) los profesores se guian por sus
creencias y concepciones de ensefianza. Y, como las concepciones de ensefianza
de los docentes se relacionan con los enfoques de aprendizaje del alumnado, es
l6gico pensar, que un cambio en las concepciones de ensefianza de los docentes
estaria acompafiado de un cambio en sus practicas de ensefianza. Para tal fin es
necesaria una formacion del profesorado, como aseguran Postareff y Lindblom-
Ylanne (2008), la formacion pedagdgica ha demostrado ser el método mas eficaz
para centrar el enfoque en el estudiante. Lindblom - Yldnne, Trigwell, Nevgi y
Ashwin (2006) a través de Postareff et al. (2004) demostraron que después de un
largo proceso de formaciéon pedagogica se podra cambiar de un enfoque centrado

en el profesorado a otro centrado en el alumnado.

Dentro de las concepciones de ensefianza Kember y Kwan (2000) identifican
dos categorias, la transmision de conocimiento y facilitacion del aprendizaje. La
primera posee una mayor correspondencia con el enfoque dirigido al profesor,
centradas en el contenido. Las concepciones de facilitacion del aprendizaje se
corresponden con el enfoque centrado en el aprendizaje del alumnado. Gow y

Kember (1993) demostraron una relaciéon significativa entre la concepcién de
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aprendizaje y facilitacion con el enfoque profundo del aprendizaje del alumnado,
y entre la transmision de conocimientos y el enfoque superficial (Brown, 2003).

Segun Sulaiman, Rahman y Dzulkifli (2012), Ruggiero en 1988 ya
consideraba que para que una ensefianza atendiese a un razonamiento de orden
superior y de pensamiento critico no dependia de la materia que se ensefaba,
sino de la forma en la que se ensefiaba. Esto evidencia que el cambio deberia de
ser en la metodologia de ensefianza. Mas actualmente y como ser ird viendo,
diferentes investigaciones han demostrado la relacion significativa entre un
enfoque docente centrado en la transmisiéon de informaciéon con enfoque
superficial y el enfoque conceptual del cambio (centrada en los estudiantes) con
enfoque profundo aprendizaje (Postareff et al., 2008; Postareff, 2007; McKenzie,
1999; Trigwell, Prosser, y Waterhouse, 1999; Trigwell, Prosser, Ramsden y Martin,
1999). Trigwell et al. (1999) revelan la conexion entre los enfoques de ensefianza
de los docentes y los enfoques de aprendizaje de los estudiantes. Variadas
investigaciones a las que hicieron referencia desde Marton y Saljo (1997) han
relacionado los enfoques mas profundos del aprendizaje con los resultados de
aprendizaje de mayor calidad (Marton y Séljo 1997, Ramsden 1992; Trigwell y
Prosser, 1991; Prosser y Millar 1989; van Rossum y Schenk 1984). Por lo tanto se
puede afirmar como Entwistle y McCune (2004), que el profesorado a través de
sus métodos de presentacion de informacion y estrategias tienen influencia en el

aprendizaje del estudiante.

Dicho todo esto, se a conocer de forma mas especifica el enfoque profundo
y el superficial. Un enfoque profundo se caracteriza por la voluntad e intencién
por parte del estudiante de comprender lo que estudia para poder relacionarlo
con un contexto mas amplio (Balter, Cleveland-Innes, Pettersson, Scheja y Svedin,
2013) y conectarlo con los diferentes aspectos de la vida cotidiana (Devi Sharma,
Stewart, Wilson, y Sait Gokalp, 2013). Recurren a procesos como la relacién de
ideas, uso de pruebas y busqueda de significados (Baeten, Dochy y Struyven,
2013), deseando saber todo y comprometerse con el tema en concreto (Chamorro-
Premuzic, Furnham y Lewis, 2007). Autores como Entwistle, Tait y McCune

(2000) relacionan las puntuaciones altas en el enfoque profundo con el éxito
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académico en los ultimos anos de carrera universitaria, otros como Kember (2000)

con una mayor probabilidad de ofrecer un mejor rendimiento académico.

Gijbels et al. (2005) en diversas investigaciones han mostrado que existe
relacién entre el enfoque de aprendizaje profundo y una mayor calidad en los
resultados de aprendizaje, asi mismo también demostraron la relaciéon entre un
enfoque superficial con uno de menor calidad (Snelgroove y Slater, 2003; Zeegers,
2001; Crawford, Gordon, Nicholas y Prosser, 1998; Hazel, Prosser, y Trigwell,
1996; Trigwell y Prosser, 1991; Van Rossum y Schenk, 1984).

Los estudiantes que desarrollan un enfoque superficial dirigen
especialmente su atencion al texto, conducente a la reproduccion de la
informaciéon (Kember, 2000). Estando de acuerdo con Kember, Leung vy
McNaught (2008) en que cuando las tareas no despiertan interés, el alumnado
emplea el minimo de tiempo y esfuerzo para cada una, no intenta comprender los
conceptos sino memorizar los que con mayor probabilidad apareceran en los
examenes. Segun Ak (2008) desde este enfoque el alumnado se centra tinicamente
en los elementos de la tarea en lugar del todo. En estos procesos, el alumnado
trata de resolver la tarea que se le impone pero sin entender sus origenes y
limitaciones. Este enfoque desarrolla un resultado de aprendizaje de menor
calidad. Finalmente, para Hodge (2010) cuando los docentes tienden a
sobrecargar sistematicamente de informacién a los estudiantes provocan el

favorecimiento del aprendizaje superficial.

A nivel motivacional, se puede decir que la motivacion autéonoma tiene una
relacién positiva con el enfoque profundo del aprendizaje y negativamente con el
superficial (Kyndt, Dochy, Struyven y Cascallar, 2011). Dependiendo de la
disciplina también se utilizan enfoques distintos. En este caso, los estudiantes de
las ciencias humanas como artes, ciencias sociales, psicologia, politica, entre otras,
desarrollan una mayor puntuacion en los enfoques profundos del aprendizaje en
comparacion con las disciplinas de ciencias (Baeten, Kyndt, Struyven y Dochy,
2010).
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5.4.2.2- Estudios sobre enfoques docentes

Antes de comenzar con la explicacion de los enfoques docentes, se

explicaran someramente los tipos de estudios que hay al respecto.

Existen dos tipos de investigaciones principales para el estudio de los
enfoques de ensefanza docentes, los fenomenograficos representados por
Trigwell y Prosser y los que atienden a una perspectiva psicologica expuesta entre
otros por Kember y Kwan (2000). A pesar de sus diferencias, muchos de sus

resultados han sido los mismos.

Siguiendo a Montenegro y Gonzalez (2013) el enfoque fenomenografico de
Trigwell y Prosser (1996) describe la forma de abordar la ensefianza en términos
de intenciones y estrategias, habiendo una relacién jerdrquica entre ellas. Por su
parte Kember y Kwan (2000) entienden la ensefianza como relaciones entre
dimensiones de motivacion y estrategias, ubicando a los profesores entre los dos

polos, uno centrado mas en el aprendizaje y otro en el contenido.

Existe alguna diferencia mds entre estos dos enfoques. Los
fenomenograficos creen que el contexto condiciona mas la docencia, de esta
manera, el profesorado puede recurrir a un enfoque centrado en el aprendizaje o
en el contenido dependiendo de factores contextuales, como puede ser el numero
de estudiantes o la materia a ensefar (Tirgwell y Prosser, 2004). Desde su
perspectiva Kember y Kwan (2000) creen que depende de la naturaleza de cada
docente, por ello, para cambiar el enfoque docente es necesario cambiar las
creencias que tienen los docentes sobre la ensefianza, por eso, este proceso se
presenta como dificil. Mientras que desde la primera concepcion los enfoques de
la ensefianza es temporal y abierto a variacién por consecuencia de los contextos,
desde la segunda es algo mas estable. Aunque como también reconoci6 Kember
(2000) los enfoques estan condicionados por factores que varian entre las
universidades, departamentos y cursos. Por ello, enumera una lista de factores
que influyen en el enfoque de ensefianza, estos son: el procedimiento para el
desarrollo del curso u organismos externos, procedimientos de seguimiento y
revision de la ensefianza, el trabajo en equipo, tamafio de las clases, aulas que
pueden no ser propicias para el tipo de ensefianza que el docente pretende
desarrollar y cargas docentes amplias.
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Con respecto al contexto Entwistle (2003) en Sadler (2009), cree que por el
hecho de que un individuo tenga una concepcién de la ensefianza no sigue un
modelo fijo de unos enfoques y métodos de ensefnanza. El estudio realizado por
Postareff (2007) demostré6 que no todos los docentes tienen que pertenecer
exclusivamente a un enfoque. Algunos docentes han combinado elementos de los
dos enfoques. Segun este autor, dado la complejidad de la educacion superior, un
posicionamiento férreo a uno de los enfoques puede no hacer justicia a la
naturaleza de la educacion. No obstante, el enfoque centrado en el aprendizaje es
mas rico y consistente pedagdgicamente hablando, que el enfoque centrado en el
contenido o en el profesorado. Lindblom-Yldnne ef al. (2006) defienden que un
mismo docente puede, segin la ocasion, utilizar unos determinados enfoques
segun el contexto (su percepcion de la situacion). Es mas, se considera que si en el
cuestionario ATI los docentes obtienen puntuaciones en los dos enfoques que no

distan en demasia, es porque, efectivamente, recurren a ambos.

Baeten et al. (2013) revisaron investigaciones (Fowler, 2005; Sivan et al. 2000
y Wilso) que corroboran que los métodos mas centrados en el alumnado derivan
en enfoques de aprendizaje profundos. A la inversa, otros como Gijbels et al.
(2005) y Struyven et al. (2006) concluyen lo contrario, que los estudiantes usan
enfoques superficiales en enfoques centrados en el ellos. Por esta razon, autores
como Struyven et al. (2006) recomiendan la combinacion de métodos de
ensefianza centrado en el alumnado con la leccion magistral para el desarrollo de
un mayor apoyo en el estudiante. Esto procura una mayor orientacion a la
ensefanza, lo cual, puede resultar beneficioso para los estudiantes. A nuestro
parecer, un entorno de estas caracteristicas puede beneficiar mas a aquellos
estudiantes que por sus caracteristicas (que no les gusten trabajar de manera
autonoma ni tener un rol activo es su aprendizaje) tiendan mas a un enfoque

superficial en ambientes mas centrados en el estudiante.

Regresando a Lindblom-Ylanne ef al. (2006) a pesar de que los enfoques
cambiaban de un contexto a otro, el enfoque centrado en el estudiante era mas
sensible a los efectos contextuales. Dichos factores, que afectaban a la variacion en
el método de ensefianza son: la disciplina que imparte, el tipo de estudiantes a los

que otorga docencia, el tamano de la clase (en clases mas pequenas hay mas
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posibilidades de que el profesorado utilice métodos centrados en el alumnado), la
naturaleza de la institucion o el departamento al que pertenece el docente y los
organismos reguladores externos. Ademas de estos factores, evidentemente

también influyen las caracteristicas individuales y personales del profesorado.

Una vez aclaradas estas consideraciones se presentaran mas detenidamente

los dos enfoques.

5.4.2.3-  Enfoque  centrado en el  profesorado. Information
Transmission/Teacher-focused (ITTF)

Concretando mas en el enfoque de transmisién de informacioén o centrado
en el profesorado, proviene de la teoria conductista en la que los estudiantes son
pasivos y solo se activan con estimulos del ambiente desarrollados por el
profesor, que es el centro de atencién (Liu, Qiao y Liu, 2006), tiene el control
exclusivo de la planificacién del curriculo y es el tinico constructor y transmisor
del conocimiento (Hodge, 2010). A los estudiantes no se les tiene en cuenta el
conocimiento que poseen. Los resultados de aprendizaje se expresan de forma
cuantitativa, sin preocuparse si los discentes comprenden los conocimientos
(Postareff et al., 2007), simplemente se les presenta una gran cantidad de
informacion que tienen que reproducir (Gibbs y Coffey, 2004). Se puede decir que
este enfoque se dirige al desarrollo de habilidades (Drew, 2004 y Drew y Trigwell,
2003).

Autores como Bruant (2004) lo define como un estilo de ensefianza formal,
controlado y autocratico en el que el docente de manera unilateral toma las

decisiones cémo, qué y cuando aprenden los estudiantes.

Las caracteristicas de las clases en la que predomina un enfoque centrado en

el profesorado son:
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Las intervenciones del docente estan presentes en toda la clase y
supera con creces a la del estudiante

El tiempo de clase se dedica mayoritariamente a la instruccion
del docente

Los libros guian lo que se ensefia en clase

La leccién expuesta es determinada unilateralmente por el
docente

Las mesas y sillas estan expuestas y ordenadas frente a la
pizarra

Los estudiantes no tienen la libertad de cambiar de asientos

Figura 34. Caracteristicas del enfoque centrado en el docente (Elaboracién propia a partir de Toh,
1994)

Este profesorado como conductista tiene como principal funcion la
transmision de conocimientos dirigiendo sus funciones hacia la ensefianza.
Siguiendo a Brown (2003), estos docentes son vistos por el alumnado como un
experto en la disciplina y cuya funcién principal es presentar la informacién de
manera concisa y clara. El énfasis lo ponen en la organizacidn, estructura y
presentacion del contenido del curso de manera que sea mas facil el aprendizaje
para los estudiantes (Lindblom - Ylanne et al., 2006). Por esta razéon Entwistle
(2000) considera que este profesorado ve como mds importante cubrir el plan de
estudios y que el alumnado adquiera informacién e ideas correctas. A lo que
Kember (2000) afiadiria, el empleo de una gran cantidad de notas y referencias
dirigiéndose a toda la clase, sin detenerse en las diferencias individuales del

alumnado.

Cuando los docentes emplean un enfoque centrado en ellos ayudan a los
estudiantes a aprobar los examenes, de esta manera los estudiantes obtienen las
cuestiones clave que tiene que aprender (Drew y Trigwell, 2003). Por esta razon,
Postareff (2007) considera que el profesorado aqui ocupa un papel mas
tradicional, con una relaciéon distante y autoritaria con el estudiante siendo una

relaciéon mds comoda para €l que la igualdad.
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Es cierto que en este proceso y como establece Weimer (2013), el
profesorado tiene el control de todo el proceso educativo para hacer valer su
posicion y autoridad ante el alumnado y para no mostrar sus vulnerabilidades al

manejar una situacion ambigua.

Para continuar hablando del enfoque ITTF, seran expuestos algunos

resultados y los métodos diddcticos que mas se utilizan con él.

Al hablar de enfoque centrado en el profesorado siempre se piensa que es
un enfoque que esta mas anclado en el pasado, que los tiempos poco a poco han
ido cambiando y esta perspectiva esta girando mas hacia el alumnado. Aunque
como mas adelante se averiguard existe una relacion entre estos y el tipo de
materia que se imparte, hay resultados de investigaciones que afirman que el
ITTF es el enfoque predominante en los estudios superiores. Los resultados en los
estudios de McCollin (2000) en la educacion superior y la educacion de adultos
mostraron una preferencia del enfoque centrado en el profesorado, a pesar de
toda la literatura que se describira sobre el enfoque centrado en el alumnado que
afirma lo contrario. De la misma manera, los resultados llevados a cabo por Liu et
al. (2006) corroboraron que en la universidad de GATs la ensehanza
predominante era la centrada en el profesorado. Como contintian diciendo,
aunque las teorias de investigacion siempre se fundamentan en estrategias y
métodos asociados al estilo de aprendizaje centrado en el alumnado. Este estudio
indica que mayoritariamente los docentes utilizan un enfoque centrado en el

profesor.

Dejando a un lado los resultados, existe un alto nivel de correspondencia
entre la concepcion y enfoques de ensenianza de un profesor y sus métodos de
ensefianza (Kember, 2000). Por eso, cuando se especula sobre métodos didacticos
relacionados con el ITTF se piensa en la leccion magistral o como se traduce del
inglés la conferencia. Salter et al. (2009) demuestran que el 73-83% de los docentes

eligen la conferencia como su método educativo principal.

En este enfoque, el método de ensefianza se seleccionaba por ser mas
cdmodo para el docente sin tener ninguna consideracién para-con el estudiante.

Otras razones, pueden ser que el profesorado muestra un temor para utilizar
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elementos interactivos en sus ensefianzas o sabe de qué manera utilizarlos
(Postareff, 2007).

Es cierto, que en estos métodos no es todo negativo, Russell (2009) defiende
que los profesores pueden hacer un gran trabajo de ensefianza a través de
métodos tradiciones como las conferencias, trabajo centrado en el material del
curso y preguntas de sondeo a los estudiantes que aborden cuestiones
fundamentales. Un buen docente conferenciante debe ser capaz de estimular,
transmitir su interés por el tema, explicar los conceptos mas importantes con

claridad, con respeto y animando a los estudiantes.

Una vez dado por concluido este enfoque, se conocera el CCSF.

5.4.2.4- Enfoque centrado en el alumnado. Conceptual Change/Student-
focused (CCSF)

Los origenes de la investigacion sobre el enfoque de aprendizaje dirigido a
los estudiantes comenzaron en 1970 en la Universidad de Gotemburgo en Suecia,
tras un estudio fenomenografico basado en la entrevista pretendian averiguar
como los estudiantes realizan las tareas de lectura y evaluar su compresion. Este
estudio, identificéd dos enfoques de aprendizaje asociados al nivel de comprension
(Byrne, Flood y Willis, 2008). Todo esto propiciado, segun Baeten et al. (2010), por
la llegada del aprendizaje constructivista y los nuevos métodos de ensefianza que
ocasionaron el punto de inflexién para el desarrollo de enfoques centrados en el
estudiante. Para Chocarro, Gonzalez-Torres y Sobrino-Morras (2007), se debid a
que en la década de los 90 en EE.UU se increment¢ la preocupacion por mejorar
la calidad de la educaciéon y el rendimiento del alumnado. El objetivo de esta
ensefnanza es que los docentes alcancen un mayor nivel de aprendizaje, para ello
es necesario crear un contexto de motivacion hacia el aprendizaje y que atienda a

los intereses del alumnado.

Es en esta misma década, es cuando Land y Hannafin (2012) recogen que la
investigacion del aprendizaje centrado en el estudiante se ha desarrollado por los
trabajos efectuados sobre métodos como: el ABP, el trabajo por proyectos y

trabajos sobre el aprendizaje constructivista.
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Tras conocer sus origenes, se definirda qué es el enfoque centrado en el
alumnado o CCSF (Conceptual Change/Student-focused). Mientras que el ITTF se
relaciona con la ensefianza y desarrollo de contenidos por parte del docente, en el
CCSF su vinculacion es con el aprendizaje por parte del alumnado. Segian Hodge
(2010), este enfoque nace como una critica y contraposicién al sistema tradicional
y de acuerdo con los principios humanistas del aprendizaje, entiende la
educacion como una actividad para el desarrollo del potencial de las personas. En
este enfoque, la responsabilidad de la actividad es del estudiante en el que realiza

un papel activo o participativo.

El enfoque centrado en el alumnado dispone de dos componentes:
estrategia (lo que el alumnado hace) e intencién o motivo (lo que el estudiante
pretende conseguir) (Trigwell y Prosser, 2004). Siguiendo a Motschnig-Pitrik y
Holzinger (2002) el enfoque se basa en la libertad de los estudiantes para explorar
areas en funcion de sus intereses personales. En este proceso, son apoyados por
un facilitador que pueda solucionar los problemas que puedan surgir. A través de
este enfoque no solo se pretende alcanzar mayores resultados académicos, sino
aumentar la confianza en si mismo, flexibilidad y habilidades sociales del

alumnado.

Lo que hace que un enfoque esté centrado en el aprendizaje por parte del
alumnado es el conjunto mas amplio de concepciones y estrategias de ensefianza

que favorecen la activacion y reflexion del alumnado (Postareff, 2007).

Para mas concrecion en la compresion de este enfoque, sus principios son:
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Y *Depende del aprendizaje activo

Y *Pone el énfasis en el aprendizaje y en la compresion profunda

Y *El alumnado tiene mas responsabilidad y debe de rendir cuentas

Y *Mayor autonomia del alumnado

Y *Existe mayor interdependiencia y respecto profesor-alumno

4 ® Acercamiento reflexivo del docente y del discente en el proceso de ensenanza

Figura 35. Principios del enfoque centrado en el estudiante (Elaboracién propia a partir de O'Neill y
McMahon, 2005)

Siguiendo a Brown (2003), la concepcién de facilitador del aprendizaje que
caracteriza al profesorado de este enfoque, es ayudar a los estudiantes para que
puedan desarrollar habilidades de resolucion de problemas y pensamiento critico.
Este tipo de docente, recurre mas a sesiones interactivas en el aula, toma interés
personal en los estudiantes y motiva y estimula el interés de estos. Vale, Davies,
Weaven y Hooley (2010) discurren que estos docentes desarrolla en los
estudiantes la capacidad de tomar el control de su aprendizaje; aplican tareas
reales que requieren de tiempo para su exploracién, involucran la cooperacion,

comunicacion y negociacion en el proceso de ensefianza.

En el enfoque CCSF, el profesorado dirige su atencion a los estudiantes y
supervisa sus percepciones, actividad y compresion. Aunque la transmision de
informacién del docente al estudiante es algo necesario, no es suficiente. El
estudiante debe construir su propio conocimiento, aqui la labor docente se dirige
a desafiar al alumnado a través de preguntas, problemas y discusiones (Trigwell,
Prosser y Ginns, 2005). En definitiva, como se puede observar, los elementos de

transmision de la informacién del enfoque ITTF se incluyen en el enfoque CCSF,
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pero el elemento de centrarse en el alumnado del enfoque CCSF, no forma parte
del ITTE.

Los docentes que utilizan este enfoque, al tiempo que cuestionan ideas,
recurren a ejemplos controvertidos, provocan debate, propicia participacion en
conversaciones sobre los temas que estan aprendiendo, animan a cuestionar y
reestructurar los conocimientos de los discentes (Drew y Trigwell, 2003). En un
estudio realizado por Drew y Trigwell (2003) sobre el profesorado universitario,
descubrieron que los docentes que desarrollaban un enfoque dirigido al
alumnado, tenian como objetivo ayudar a los mismos a cambiar su visiéon del
mundo o las concepciones de los fendomenos que estan estudiando. Desde esta
perspectiva, los estudiantes son vistos por los docentes como sujetos activos en el

desarrollo de su conocimiento y el papel del profesorado es ayudar a tal fin.

Para cambiar la dindmica del aula y dirigirla a un enfoque centrado en el

alumnado se necesitan cinco pasos:

) 1. Cambiar el poder del profesor al estudiante I

2. Para procurar el "aprender a aprender” el docente debe usar el contenido como
vehiculo que favorezca la reflexion y las estrategias de aprendizaje
-

) 3. Docente como facilitador y colaborador, en lugar de fuente de conocimiento I

4. La responsabilidad del aprendizaje es trasladada del profesorado al alumnado

5. Ya no se evaltia inicamente el aprendizaje y el rendimiento, ahora se engloba todo el
proceso

Figura 36. Cinco pasos del enfoque centrado en el alumnado (Elaboracién propia a partir de
Weimer, 2002, en Barraket, 2005)

No todos los autores se decantan iinicamente por un enfoque u otro, Kain
(2003) por ejemplo, reconoce la importancia de la dualidad en la utilizacion de los
dos enfoques, de un equilibrio de los dos actores principales en el desarrollo de
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las responsabilidades, expectativas y metas mas que centrar solo el proceso en

uno de los dos actores.

Comenzando con algunos de los beneficios del enfoque, son muchos los
autores que se suman a decir que un enfoque centrado en el alumnado conlleva
un aprendizaje profundo por parte de éste. Brown (2003) cita a Trigwell ef al.
(1994) quienes fueron los primeros que consideraron la relacion entre el enfoque
centrado en el docente con el aprendizaje superficial y a medida que se desplazan
los enfoques mas hacia el estudiante se acerca mas al enfoque profundo. Después
Trigwell et al. (1999) relacionaron el enfoque CCSF con el enfoque profundo del
aprendizaje del estudiante. Una vez mads, ya en 2004, Trigwell y Prosser
establecieron correlaciones positivas entre los enfoques centrados en los
estudiantes con el enfoque de aprendizaje profundo y correlaciones negativas con
el superficial. Los enfoques centrados en los docentes, se correlacionan
positivamente con el aprendizaje superficial del alumnado y negativamente con

los profundos.

Fuera de estos autores, Campbell et al. (2001) establecieron que en las clases
donde los docentes utilizaban técnicas de aprendizaje activo centrado en el
estudiante, estos experimentan enfoques profundos del aprendizaje, mientras que
el alumnado con enfoques de superficie carecieron de este entendimiento y se
mantuvieron en enfoques dirigidos a la transmisiéon y reproduccion de la
informacion. Posteriormente autores como: Bélter et al. (2013), Baeten et al. (2010),
Light, Calkins, Luna y Drane (2009) y Gibbs y Coffey (2004), secundaron esta
afirmacion. Concretamente Baeten et al. (2010) exhibieron una amplia gama de
estudios, por un lado, los que alaban los métodos de ensefianza centrados en el
estudiante para desarrollar enfoques profundos en su aprendizaje (Tetik,
Gurpinar y Bate, 2009; Richardson, Dawson, Sadlo, Jenkins y Mclnnes, 2007;
Wilson y Fowler, 2005), y por otro lado, los que consideran que estos enfoques
solo desarrollan aprendizaje de superficie (Segers et al., 2006; Nijhuis et al., 2005).

Pero el CCSF no se relaciona tinicamente con el aprendizaje profundo por

parte del alumnado, también desarrolla otros beneficios en el proceso educativo:
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[Mejora significativamente el aprendizaje de los estudiantes ]
eHatjva (2000)
Los docentes afirman aprender mas durante el desarrollo de la asignatura y favorece que los
estudiantes exploren sus ideas
oTrigwell (2002)
El alumnado hace frente a sus propios intereses y necesidades de aprendizaje. Ademas, buscay
razona las soluciones a problemas sin que exista una dependencia del instructor

eNanney (2004)

Mejora el rendimiento académico

e Ak (2008)
Inciden en la importancia de las ideas, alimentan la incertidumbre, el aprendizaje experiencial y

\trabajan sobre |a practica creativa

eShreeve, Sims v Trowler (2010)

[ Desde las matemadticas, permite seleccionar las herramientas y modelos para trabajar,

haciendo conexiones entre la secuenciacién, ideas claves, estrategias, tareas, impulsando el

desarrollo del pensamiento matematico y ofreciendo variedad de actividades y tareas
o\/3le, Davies, Weaven v Hoolev (2010)

El estudiante muestra predisposicion y deseo por comprender lo que estan aprendiendo
*Choo, Teck y Gani (2014)

Figura 37. Beneficios del CCSF (Elaboracién propia)

Asi mismo, no todos los autores alaban y tienen concepciones positivas de
este enfoque. O’'Neill y McMahon (2005) lo critican por contener dificultades en
su aplicacion, materializados en los recursos que son necesarios para
implementarlos, existe falta de practica en el estudiante y su sistema de creencias
debe de cambiar. Es posible que el alumnado con experiencias basadas en el

enfoque centrado en el profesorado rechace este tipo de aprendizaje por miedo.

Para finalizar con este enfoque, se explicardn su relacion con dos variables

importantes en el estudio como son los métodos de ensefianza y las TIC.
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5.4.2.4.1 Métodos de ensefianza y TIC

En el CCSF los métodos son seleccionados para apoyar un enfoque
profundo del aprendizaje y para activar su participacion en la construccion de su
conocimiento. Ademads, en este enfoque, el aprendizaje se efecttia a través de
métodos de ensefanza activos e interaccidn por medio de discusiones para

profundizar en la compresion de los estudiantes (Postareff, 2007).

Los estudios efectuados por Entwistle y Tait (1990), mostraron que tener
una preferencia por métodos de ensefianza que apoyen la compresion (que tanto
profesores como estudiantes expresen sus pensamientos e ideas) tiene una
correlacién significativamente y positiva con el enfoque profundo de los
estudiantes. Por su parte, los métodos de ensenanza centrados en la transmision
de la informacion o aprendizaje memoristico se correlacionaron con un enfoque
superficial. Chamorro-Premuzic et al. (2007) investigaron la relacion entre
diversas modalidades interactivas como tutorias en pequenos grupos, clases en
laboratorio, grupos de discusion y las modalidades de ensefianza no interactivas
como la conferencia. Sus resultados evidenciaron que existia una relacién positiva
entre los métodos de ensehanza interactivos y un enfoque profundo del

aprendizaje.

Ya en su trabajo de 1996, Trigwell y Prosser demostraron a través del
analisis de transcripciones la coherencia entre los enfoques utilizados por el
profesorado con sus métodos de ensenanza. Si el docente utilizaba un enfoque
centrado en la transmision de informacion, utilizaba informacién centrada en €l, y
si era en el alumnado, promovia la ayuda al estudiante y se centraba en ellos
(Brown, 2003). Este mismo autor, también cité a Trigwell et al. (1998) para
evidenciar que los profesores que empleaban métodos de ensefianza centrados en

el estudiante desarrollaban aprendizajes de mayor calidad.

Kember y Kwan (2000) examinaron cualitativamente las relaciones entre las
concepciones del profesorado universitario de buena ensefianza y sus métodos
didacticos. Su andlisis dio lugar a dos grandes enfoques de ensefianza, centradas
en el contenido y centradas en el aprendizaje. Los profesores que adoptan un

enfoque centrado en el aprendizaje hicieron intentos por motivar al estudiante
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como parte intrinseca de su papel. Por el contrario, los docentes que se centraron
en los contenidos minimizaron la motivacion de los estudiantes. Se puede decir,
que el enfoque centrado en el alumnado es el que se centra en el aprendizaje y el

centrado en el profesorado en el contenido.

Otra tematica trabajada en la presente investigacion y que también se
encuentra relacionada con el CCSF son las TIC. Siguiendo a Land y Hannafin
(2012), la tecnologia es una herramienta que se entrelaza muy bien con métodos
para favorecer la facilitacién del aprendizaje en enfoques centrados en los
estudiantes. Para otros autores como Hsu (2008), el aprendizaje centrado en el
estudiante es mejorado a través del uso de tecnologia, ofreciendo la oportunidad
de que los estudiantes puedan realizar mds cambios en el aprendizaje de

conceptos dificiles.

La unidén de las TIC con el enfoque CCSF, optimiza el aprendizaje a través
del desarrollo de habilidades de autorregulacion, el aprendizaje activo y la mayor
responsabilidad sobre el aprendizaje de los estudiantes. Trabajar mediante un
ordenador, mejora el entendimiento a través de la experiencia y la exploracion
(Nanney, 2004). En el caso de Motschnig-Pitrik y Holzinger (2002), se explayaron
mas en las opciones de libre exploracién de informacién que ofrecen y que es
necesaria para la resolucion de tareas con la ayuda de un facilitador. A través de
ellas, se puede utilizar Internet como fuente de conocimiento en la que es
necesario encontrar informacién relevante de toda la existente. Otra forma es
como plataforma de e-learning, repositorio de documentos y como medio de

comunicacion.

Una vez aclarados los enfoques, se detallara el cuestionario ATI (2004),

usado como uno de los instrumentos en esta investigacion.

5.4.2.5- Cuestionario ATI (2004)

Este instrumento fue creado por Trigwell y Prosser para medir la variacion
entre la Transmisién de Informacién/Enfoque Centrado en el profesorado y el
Cambio Conceptual/Enfoque Centrado en el estudiante (Trigwell y Prosser, 2004).
O lo que es lo mismo, conocer el enfoques de ensefianza que aplica un docente

determinado en un situacion concreta.
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Aungque la version del ATI utilizada en este estudio fue la realizada en 2004
por Trigwell y Prosser, se desarrollara la evolucion que ha sufrido dicho

cuestionario.

Originariamente, el estudio de los enfoques comenzd en 1994 con Trigwell,
Prosser y Taylor, quienes a través de un estudio cualitativo pretendieron
averiguar las concepciones y las formas de abordar la ensefianza del profesorado.
Inicialmente se hicieron 24 entrevistas a profesores de fisica y quimica de la
universidad y a través de un analisis fenomenografico identificaron cinco
enfoques de ensefianza creados a través de la combinacién de cuadro intenciones
(transmision de informacion; adquisicion de conceptos; desarrollo conceptual; y
cambio conceptual) y tres estrategias (centrado en el profesor; interaccion entre
profesor y estudiante; y centrado en el estudiante) (Montenegro y Gonzalez, 2013;

Stes, De Maeyer y Van Petegem 2010; Trigwell y Prosser 2004).

El siguiente paso efectuado por Trigwell y Prosser (1996) fue el desarrollo
del cuestionario. Para ello redactaron 74 items a través de las transcripciones de
las entrevistas realizadas. Estas se sometieron al juicio de expertos y se redujeron
a 49 items que formaban parte de 5 escalas. Finalmente, al validarse se eliminaron
10 items por la falta de consistencia entre los evaluadores (Montenegro y
Gonzalez, 2013).

En 1999 se modifico la redaccion de los articulos para atender a contextos
educativos mas generales, pues en un primer momento se enmarcaba mas en el
campo de las ciencias. En ultimo lugar, tras el andlisis de los factores dio lugar al
cuestionario ATI de 16 items dividido tinicamente en dos escalas ITTF y CCSF.
(Trigwell et al., 1999). En base a este cuestionario Trigwell y Prosser (2004)
realizaron un andlisis confirmatorio del ATI con 656 sujetos de 10 estudios. En él
se demostraron su fiabilidad y validez para conocer los enfoques de ensefianza
del profesorado. Sus resultados fueron para el enfoque ITTF un alfa de Cronbach
de .73 y para el enfoque CCSF de .75. El resultado de este andlisis, dio lugar al

cuestionario utilizado en este estudio.

El cuestionario ATI ha demostrado su fiabilidad y validez no solo en este

estudio. Nevgi, Postareff y Lindblom-Yldnne (2004) en su investigacion efectuada
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en Finlandia demostro una fiabilidad en el enfoque centrado en el docente (o =.71
; N 321) y en el alumnado (o =.75; N = 319).

Posteriormente a la creacion del cuestionario de 2004, Trigwell et al. (2005)
intentaron seguir mejorando y ampliando el instrumento a través de una versién
con 22 items, 11 en cada escala. Esta version es la que da mejores resultados de
confiabilidad y validez (a = .86 para CCSF y a = .83 para ITTF). Casi
simultaneamente en 2006, Prosser y Trigwell actualizaron su anterior cuestionario
tras realizar un analisis factorial en mas de 1.000 docentes universitarios de cuatro
paises. En este nuevo cuestionario se desarrollaron dos factores mas y cuyo
resultado demostrd el ajuste para los cuatro modelos. Dichos nuevos modelos
surgen de la division de los dos factores actuales en una subescala de “intencion”
y otra de “estrategia” (Choo, Teck y Gani, 2014). Stes et al. (2010) sugirieron tras el
analisis de los datos que un modelo de dos factores es preferible. Aunque el
modelo con cuatro nuevas subescalas esta bien, el modelo de dos es mejor (Stes, et
al., 2010). Esto, unido a la mayor brevedad del cuestionario de 2004, llevd a
empleo a éste en la investigacion, pese a que su fiabilidad sea algo menor. Pues,
se considerd que el aumento en el numero de items del cuestionario, junto con la
encuesta, iba a aumentar el tiempo de realizacion del instrumento, disminuyendo

la atencién en el mismo.

Después de esta investigacion, Prosser y Trigwell (2006) volvieron a
demostrar que el ATI depende del contexto. Lo que supone, que un mismo
docente en contextos diferentes, puede adoptar cualquiera de los dos enfoques
(Choo et al., 2014).

Por ultimo, Stes et al. (2010) realizaron una validacién del cuestionario de 22
items una vez traducido al holandés con analisis similares de confiabilidad. Sus
resultados fueron que el modelo de 2 factores y 22 items obtuvo un mejor alfa que
el de 16 items. El enfoque centrado en el estudiante obtuvo alfa de .82 y en el

profesorado un alfa de .78.

A continuacion se dard a conocer la traduccién efectuada para el
cuestionario ATI (2004).
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5.4.2.5.1 Traduccion del Cuestionario ATI (2004)

La traduccion aplicada fue la inversa o protocolo de retrotraduccion, basada
en las realizadas por Guerra, Bagur y Girabent (2012) y Harkness y Schoua-
Glusberg (1998). En palabra de estos autores, esta traduccién supone volver a

traducir el cuestionario o la encuesta al idioma original una vez traducido.

Para realizar la primera traduccion del cuestionario ATI (Trigwell y Prosser,
2004) al espafiol se hicieron dos traducciones directas simultaneas e
independientes, como la definen Harkness y Schoua-Glusberg (1998), la
traduccion directa es aquella traduccion simple realizada por un sujeto. Una de
estas traducciones fue realizada por los integrantes de esta investigacion y la otra
por una profesora de inglés, cuyo perfil compatible, le hace comprender a la
perfeccion la terminologia y sentido del cuestionario. Al ser un cuestionario de 16
items breves no supuso gran dificultad. Al efectuar la puesta en comun solo se

produjeron un par de discrepancias que al discutirlas quedaron solventadas.

El siguiente paso a realizar fue la retrotraduccién o traduccién inversa. Para
efectuar ésta se eligi6é a una nativa inglesa que es docente en la universidad. Esta
volvid a traducir el cuestionario al inglés y se compard con el original, obteniendo

el mismo resultado. El cuestionario traducido quedaria asi:

1. Disenio mi ensefianza en esta asignatura con la suposicién de que la
mayoria de los estudiantes tienen muy poco conocimiento tutil de los temas a

tratar.

2. Creo que es importante que esta asignatura deba ser completamente
descrita en términos de objetivos especificos en relacion con lo que los estudiantes

tienen que saber para la evaluacion formal.

3. En mis interacciones con los estudiantes en esta asignatura intento

desarrollar una conversacion con ellos sobre los temas que estamos estudiando.

4. Creo que es importante presentar una gran cantidad de hechos a los

estudiantes para que sepan lo que tienen que aprender en este curso.

5. Creo que la evaluacién en esta asignatura debe ser una oportunidad para

que los estudiantes revelen su compresion conceptual de la materia.
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6. Establezco un tiempo de ensefianza a parte para que los estudiantes
puedan discutir entre ellos las dificultades que encuentren a lo largo de la

asignatura.

7. En esta asignatura me concentro en la cobertura de la informaciéon que

podria estar disponible (o cubierta) a partir de un buen libro de texto.

8. Animo a los estudiantes a reestructurar sus conocimientos previos en

términos de la nueva forma de pensar que implica el tema que van a desarrollar

9. En las sesiones de ensefianza para esta asignatura utilizo dificultades o

ejemplos indefinidos (o abstractos) para provocar debate.

10. Estructuro esta asignatura para ayudar a los estudiantes a aprobar los

items de evaluacion formal.

11. Creo que una razon importante para el funcionamiento de las sesiones
de ensefianza en esta asignatura es proporcionar a los estudiantes un buen

conjunto de notas.

12. En esta asignatura solo proporciono a los estudiantes la informacién que

necesitan para aprobar la evaluacioén formal.

13. Creo que deberia saber las respuestas de las preguntas que los

estudiantes pueden formularme durante esta asignatura.

14. Ofrezco a los estudiantes la posibilidad de discutir los aspectos que no

comprendan de la materia.

15. Creo que es mejor que los estudiantes generen sus propios apuntes o

notas mas que copiar siempre los mios.

16. Creo que mucho tiempo de ensefianza en esta asignatura deberia de ser

usado para cuestionar las ideas de los estudiantes.

Tras efectuar la traduccion y realizar el método Delphi, algunos de los
expertos informaron de que alguna de las expresiones no eran muy naturales por
ser demasiado fiel al original o bastante literal. Para no caer en algunos de los
errores que puede suponer este tipo de traduccidén por poder crear estructuras

mal construidas o perder su significado actual (Van Widenfelt Treffers, De Beurs,
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Siebelink y Koudijs, 2005), se decidié modificar algunos términos del cuestionario
en espanol. Una vez efectuados dichos cambios, le fue presentado de nuevo a la
nativa de inglés y tras una breve discusion sobre los mismos, quedd

confeccionado de la siguiente manera.

1. Disefio la docencia de mis asignaturas con la suposiciéon de que la

mayoria del alumnado tiene muy poco conocimiento de los temas a tratar.

2. Considero importante que las asignaturas estén descritas en términos de
objetivos especificos en relacién con lo que el alumnado tiene que saber para la

evaluacion.

3. En mis interacciones con el alumnado intento dialogar sobre los temas

que estamos estudiando.

4. Creo que es importante presentar todos los contenidos que el alumnado

tiene que aprender a lo largo de las asignaturas que imparto.

5. Creo que la evaluacion en mis asignaturas debe ser una oportunidad para

que el alumnado demuestre lo que han aprendido de la materia.

6. Establezco tiempo para que el alumnado se pueda reunir y puedan
discutir algunas de las dificultades que les hayan surgido en el estudio de la

asignatura.

7. Cubro todos los contendidos que imparto por medio de buen libro de
texto.

8. Animo al alumnado a que reestructuren sus conocimientos previos

dependiendo de las nuevas exigencias del contenido que van a desarrollar.

9. En las sesiones que desarrollo, utilizo problemas o ejemplos indefinidos

(o abstractos) para provocar debate.

10. Estructuro mis asignhaturas para ayudar al alumnado a aprobar las

preguntas concretas de los examenes.

11. Creo que es importante para el funcionamiento de las clases

proporcionar al alumnado un buen conjunto de apuntes.
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12. En mis asignaturas solo proporciono al alumnado la informacion

necesaria para aprobar la evaluacion formal.

13. Creo que deberia saber las respuestas de las preguntas que el alumnado

puede formularme durante mis clases.

14. Ofrezco al alumnado la posibilidad de discutir su evolucién sobre su

conocimiento de la materia.

15. Creo que es mejor que el alumnado genere sus propios apuntes o notas,

mas que copiar siempre los mios.

16. Creo que mucho tiempo de ensefianza deberia de utilizarse para

cuestionar o debatir las ideas del alumnado.

Posteriormente, el cuestionario fue presentado de nuevo en la segunda fase

de método Delphi a los expertos que no destacaron incidencia alguna.

Los ultimos cambios realizados en el cuestionario fueron después de la
prueba piloto. En ella un sujeto sugirié6 que se cambiara la terminologia como
“estudiantes” y se usara una mas genérica como “alumnado” (ya presentados en

el cuestionario anterior).

Una vez finalizada la prueba piloto se obtuvo el cuestionario definitivo. Al
haber desarrollado los dos instrumentos usados para recabar informacion de la
muestra. A continuacion se describira el Método Delphi y la Prueba Piloto como

medios para mejorar y confeccionar el cuestionario definitivo.

5.4.3- Método Delphi

Este método consiste en comparar a lo largo de diferentes rondas los juicios
anonimos de expertos sobre un tema concreto. A través de las sucesivas rondas,
se proporciona un resumen con lo que los miembros acordaron en la ronda
anterior. Después de tres o cuatro rondas, se debera llegar a un consenso. Esta
técnica se utiliza cuando se quiere conocer la opinidn de varios expertos al mismo
tiempo, evitando los elementos negativos de la conversacion cara a cara,

personalidades dominantes y la presidn entre pares (Kelly, 1999).
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El método Delphi puede aplicarse con diversas finalidades, en el caso
presentado, se recurrira a €l para depurar el instrumento eje de la investigacion.
Autorias como la de Blasco, Lépez y Mengual (2010) evidenciaron el amplio

recorrido de este método para tal fin.

Cambiando el devenir de la presentacidn, se hablara del elemento que le
confiere la calidad al método Delphi, los expertos a los que se recurre en su
proceso. De acuerdo con Romero, Cabero, Llorente y Vazquez-Martinez (2012),
los criterios seguidos para su seleccion seran: conocimiento y experiencia en la
tematica; disponibilidad y voluntad de participacién; compromiso de
participaciéon en todas las rondas que sean necesarias y la capacidad para

comunicarse.

A la hora de seleccionar el nimero de expertos para el método existe gran
controversia. Diferentes autorias como la de Astigarraga (2003), no recomiendan
numeros excesivamente amplios, aunque con un buen nimero de expertos los
errores se disminuyen. Por esta razon, teniendo en cuenta la no respuesta de
algunos y el abandono de otros, el naumero final de expertos seleccionados fue de

ocho.

Se contactd con los expertos a través del envio de la informacion del método
por escrito. Mas adelante, se contacté de nuevo con los expertos para solventar

posibles cuestiones surgidas

Al margen del grupo de expertos, también existid el grupo coordinador que
fue interpretando todos los resultados y guio todo el proceso. Este grupo estuvo
formado por el doctorando y los dos tutores de este estudio. Como bien instruye

Landita (2002) sus funciones son:

- Aprobar la forma de proceder en el proceso. Escogiendo los criterios de
seleccion de los participantes, un calendario, los medios que se van a

necesitar y el disefo del informe final
- Seleccionar una lista de expertos

- Confeccion de los cuestionarios e impulsar la participacion activa de los

expertos
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- Analizar respuestas, preparar la siguiente ronda de cuestionarios y
feedback

- Interpretacion de los resultados
- Supervisar la marcha de la investigacién

El siguiente paso en la confeccion del método Delphi fue el desarrollo de

cada una de las fases a seguir.

En primer lugar, de acuerdo con Kelly (1999) y otros autores como Bas
(2004) y Astigarraga (2003), se formulo el problema/objetivo de estudio. Como
continda diciendo este ultimo, para definir el objetivo con precisiéon es muy
importante estar seguros de que todos los expertos disponen de la misma nocién
del campo de estudio. El objetivo general del método Delphi como ya se adelanto,
es perfeccionar el cuestionario confeccionado para la investigacion, de ahi la

importancia de realizar un Delphi completo, conciso y riguroso.

Lo siguiente que se hizo, fue la eleccion de los expertos siguiendo los

criterios de idoneidad ya expuestos.

En tercer lugar, citando a Alviria (2011) se elabor6 una bateria de preguntas
abiertas para que los expertos respondan, dichas cuestiones, fueron
confeccionadas de acuerdo con los grupos de preguntas establecidos por
Santovena (2010), Sellitz, Wrightsman y Cook (1976) en Cohen y Manion (2002).
Con el cuestionario enviado por correo electronico, hubo una nota explicativa
(contextualizacion) sobre el método Delphi, sobre cdmo se desarrollara las

encuestas con los plazos de respuesta, garantia del anonimato, etc. (Anexo III).

La cuarta fase consistio en el andlisis de los resultados de los protocolos de
preguntas reenviados (todos los resultados quedan evidenciados ampliamente en
el Anexo IV). Una vez que se analizé toda esta informacion, se confeccioné una
nueva bateria de preguntas derivadas de las cuestiones que quedaron abiertas en

la fase anterior y de nuevas surgidas en la segunda ronda de preguntas.

A parte del envio de estas cuestiones, se informo a los expertos de los
cambios llevados a cabo. Esto se hizo con la una doble intencién, la primera fue

mantener informados a los expertos, la segunda fue favorecer la discusiéon de
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cualquier aspecto con el que no estén de acuerdo antes de su implementacion.
Para tal efecto, en las hojas enviadas a los expertos se hizo hincapié en los

cambios que han producido con sus aportaciones.

La quinta fase, correspondié con la tercera ronda del método Delphi con
expertos. En ella se produjeron los mismos pasos que en la fase anterior pero esta
vez con menos preguntas y cuestiones que resolver, al haber llegado a un acuerdo
de la mayoria de ellas. En algunas preguntas que se veian irreconciliables, como
incluir la definicion de cada uno de los métodos activos o incluir en el item 17 una
nueva opcion para preguntar por las redes sociales, se decidid llevarlas al estudio
piloto para que fuera la muestra de la investigacion la que terminara de decidir

dichas cuestiones.

En la sexta fase es la cuarta y ultima ronda del método, se informo a los
expertos de los ultimos cambios producidos y al no existir ningtin comentario al

respecto, se dio por terminado.

Para finalizar el Delphi, se dio a conocer a los expertos los resultados de la

prueba piloto para hacerles unas ultimas cuestiones.

El séptimo y ultimo paso fue la reelaboracion del cuestionario con los
resultados del Delphi, tal y como le serd enviado a la muestra de la prueba piloto.
Una vez finalizado el proceso, se destind una carta de agradecimiento a los
expertos junto con el instrumento definitivo para que puedan verificar el

resultado de su ayuda.

5.4.3.1- Conclusiones del Método Delphi

Como ya se ha referido anteriormente, todas las respuestas efectuadas por
los expertos se encuentran en el Anexo IV. A continuacién, se expondran todas las
conclusiones llegadas con este método. Es necesario tener en cuenta que el
numero de los items se ha modificado con el actual, al haber cambiado el orden y

al no estar unido el cuestionario ATI con la encuesta en la realizacion del Delphi

1. Utilizar solo la nomenclatura de métodos didacticos activos y definirla
antes de la encuesta como: aquellos métodos de ensefianza en los que el

foco del aprendizaje recae principalmente sobre el alumnado.
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11.
12.

13.

14.
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La escalalos itemsird de 1 ab5.

Unificar la encuesta de métodos y de TIC, poniendo a ésta ultima al final

del instrumento.

Revisar la traduccion del cuestionario ATI para modificar sus términos o
conceptos. Asi mismo, se eliminard el predmbulo que tiene sobre los
enfoques y el significado de cada una de las opciones del 1 al 5 al indicarse

el significado del valor maximo y minimo.

Incluir mas datos demograficos como la edad, afios de experiencia docente
(de manera numérica), género y el departamento al que pertenece el

profesorado.

Afiadir una nueva opcion al item 6 sobre si el profesorado se siente

comodo y confiado con los métodos que utilizan.

En el item 7 se incorporara una opcion relacionada con la resistencia del

alumnado.

Los items 5 y 6 se unirdn en un nuevo item acerca de los beneficios de

modificar los métodos de ensefianza.

Crear la segunda parte del actual item 25, sobre qué método le gustaria
tener formacion. Pero para no volver a repetir los siete métodos, se decidi6
anadir una pregunta abierta para que la muestra respondiera. Su

funcionalidad quedé comprobada en la prueba piloto.

Cambiar la opcion A del item 7 por otra que dice: la carga de trabajo que

exige su planificacion y seguimiento.
Sustituir el termino E-tutoria por tutoria electrdnica.

Cambiar el item 17 por: ;Cudles son los que utiliza mas asiduamente en su

docencia?

Reformular el item 15: ;Se encontré capacitado para aplicar los métodos

activos?

Modificar la opcion H del item 4 por: ;Recurre a otro/s método/s activos

que no hayamos incluido? ;Cual/es?
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15.
16.

17.
18.

19.
20.

21.
22.

23.
24.

25.

26.

27.

5.4.4-

Eliminar la opcion F del item 7.

Incluir la universidad y el nombre del grupo de investigacion en la

encuesta.
Ordenar los items por tematicas exceptoel 1y el 2.

Mostrar en la encuesta una definicién de cada método o no se preguntara

en la prueba piloto. Finalmente qued¢ dictaminado que no era necesario.
Desaparecen los items 10, 13 y 18.

Quitar el apartado C del item 6 “favorece el aprendizaje a lo largo de la

vida del alumno”.
No recurrir a un item inverso.

Cuando se remita la primera carta de presentacion se enviard también el

instrumento.
No incluir el apartado sobre redes sociales en el item 17.

En el item 4 modificar la opciéon H: ;utiliza algin otro método? Por
¢Recurre a otro/s método/s activos que no hayamos incluido? ;Cual/es?

Poner el titulo de la investigacion en el instrumento pero sin especificar a

la muestra que objetivos exactos se siguen en la investigacion.

Introducir también el nombre de los tutores de la tesis en el cuestionario

escrito y en la carta de presentacion.

Unir los items 9y 14 y el 5 con el 6.

Prueba Piloto

Con esta prueba, se pretende acercar el cuestionario definitivo a una

muestra significativa con respeto a la final para ver el comportamiento de los

sujetos, del instrumento y clarificar algunas cuestiones concretas que no se tenian

del todo claras. De esta manera, cualquier error se podria subsanar antes de

enviar el instrumento definitivo a la muestra.
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La prueba piloto se realizo del 18 de marzo de 2014 al 9 de abril del mismo
ano, con un total de 42 sujetos. Para ello, se seleccionaron sujetos de grados
dispares como: informatica, psicologia, ADE, idiomas, educacién, nutricion,

arquitectura, ingenieria de caminos, telecomunicaciones, derecho, entre otras.

Toda la muestra que participé en la prueba piloto fue avisada con
anterioridad a la cumplimentacion de los items. Para la realizacion de ésta, el
cuestionario presentado era igual que el que se iba a entregar a la muestra final,

unicamente se incluyeron algunas cuestiones que fueron las siguientes:

Al participar en esta prueba piloto, por favor, conteste a estas preguntas.

Cualquier consideracion o valoracion nos seran de gran ayuda.

1-;Ha encontrado alguna dificultad relacionada con la terminologia o
contenidos utilizados en la investigacion? Si fuera que si jPodria especificar los

términos o contenidos que no ha comprendido?

2-;Le ha llevado mucho tiempo o le ha resultado costoso responder a todas

las cuestiones?

3-;Tiene alguna recomendacion o valoracién para mejorar los items a los

que ha respondido?

La primera pregunta fue uno de los items en los que no se alcanzd un
consenso en el método Delphi. Respecto a la segunda cuestion y aunque la
opinion de los expertos fue undnime al respecto, se quiso conocer la opinién de la
muestra. Por ultimo, se dej6 una pregunta abierta y general, para que los

participantes dieran su opinién sobre posibles propuestas de mejora.

De las cuestiones de la prueba piloto, se extrajeron buenas conclusiones y se

realizaron cambios en el instrumento antes de llevar a cabo los envios masivos.

De la primera pregunta, la gran mayoria de los sujetos (31) respondieron
que no hay ningun término que entrafie dificultad. 1 sujeto respondid si aunque
no especificé en qué, 3 no entienden el concepto de “contrato de aprendizaje”, 3
“métodos activos”, 2 “algunos métodos”. De estos, hay ademds 1 sujeto que
afirma que los conceptos no son facilmente compresibles para los docentes que no

tienen formacién en carreras de educacion.
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En consideracion a estos datos, fue grato conocer que la gran mayoria si
entendia los términos. Ademds, no conocer alguno de los métodos es
completamente natural, por eso se puede calificar en los items sobre conocimiento
y utilizacién de los métodos con un uno. En relacion a los sujetos que no sabian
qué eran los métodos activos, y pese a que ya se incluia en el cuestionario su
significado en la pagina de la encuesta (como se extrajo del método Delphi), se

supuso que no habrian visualizado dicha definicién en el documento.

La segunda pregunta de la prueba piloto tuvo resultados similares a la
primera, una amplia mayoria piensa que esta en un tiempo de duracién normal,
especificamente, 30 sujetos respondieron que no, 3 que normal, 2 regular, 1 sujeto
expuso que tardd en realizarlo 15 minutos y otro 20. De los sujetos que no
opinaban lo mismo respondieron: 2 consideraban que si era largo el cuestionario,
para otro solo en algunas preguntas y el ultimo dijo que se le habia hecho largo
por cumplimentarlo dos veces por fallos en el programa. Aunque es posible que
el programa dé algun error, es mas posible que al responder un gran nimero de
items y alguno de ellos muy pequefios, se deje alguno sin contestar. Por esa razon,
el programa no deja pasar de pagina y sefiala toda la pregunta si contestar en
rojo. Este hecho favoreci6 la inclusion al principio del instrumento de dicha

advertencia.
La tiltima cuestion al ser abierta dio lugar a diversas indicaciones.

- Un sujeto indicé que él sustituiria el valor maximo de las escalas,
concretamente casi siempre por siempre. Esta valoracion tras preguntar

a los expertos del método Delphi se implemento.

- Otro sujeto sugirié que se revisara la redaccion de los items 2 y 13 y asi

se hizo.

- Dos sujetos aconsejaron reducir el nimero de preguntas sobre todo las
mas repetitivas. Pero tras la consulta a los expertos del Delphi no

consideraron necesario reducir pregunta alguna.

- Dos sujetos diferentes se percataron de dos erratas. La primera de ellas

era en las preguntas de informacion general en la que se repetia dos
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veces “grado”. La segunda es que en el item 27 en lugar de poner de 1 a
5 decia de 1 a 6. Dichos cambios fueron efectuados.

- Otros dos sujetos advirtieron que se deberia de usar mdas términos
genéricos como profesorado y alumnado, en lugar de profesor y
estudiante o alumno. Estos cambios se realizaron tanto en el
instrumento como en las cartas que se tenian previstas enviar a la

muestra.

- Otro aconsejé que se incluyera la figura contractual del docente en los
datos demograficos. Este cambio también fue realizado para tener mas

informacion con la que comparar los resultados que se obtengan.

Una consideracién con la que no se estaba del todo de acuerdo, era que
segun un miembro de esta prueba, no es necesaria tanta pregunta obligatoria
cuando puede haber sujetos que no sepan qué contestar y lo hagan al azar. En
respuesta a dicha afirmacién, si un sujeto no entiende algiin item, término o
método es porque no lo utilizard, por lo tanto en esa cuestion se deberia de
responder con la minima calificacion posible. Ademads, ninguna de las preguntas

abiertas utilizadas es obligatoria.

La prueba piloto, también sirvio para comprobar la segunda parte del actual
item 25 sobre qué método le gustaria tener formacion. Para no volver a repetir los
siete métodos, se decidid poner una pregunta abierta. Su funcionalidad quedd

plasmada en esta prueba.

El dltimo aspecto sobre el que se queria ver su comportamiento era en el
item 17 sobre las TIC, para incluir o no un apartado de redes sociales. Para
comprobarlo, se observo si la muestra de la prueba respondia la opcién de “redes
sociales” en la respuesta abierta del final del item. Como esta situacion no se dio

en ninguno de los casos, se decidi6é no poner esta opcion.

A modo de conclusidn, la prueba piloto sirvié para ratificar en la muestra
las dos grandes dudas surgidas con el instrumento. Por un lado, se ha
comprobado que aunque sean métodos que no todo el mundo tiene que conocer,
son comprensibles para la muestra y principalmente para los docentes que no han

sido formados en carreras relacionadas con la educacién. Otra conclusién, es que
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el instrumento tampoco parece excesivamente extenso, por lo que se espera, que

no disminuya la atencién de la muestra al realizarla.

Para finalizar, la prueba piloto sirvié para depurar también otros aspectos
del instrumento gracias a las percepciones y valoraciones que han tenido los

sujetos participantes.

Antes de dar paso a los analisis, decir, que el instrumento definitivo que se

paso a la muestra se encuentra en el Anexo V.

5.4.5- An4lisis

Para poner a prueba las diferentes hipotesis de este trabajo, y alcanzar los

objetivos planteados, se llevaron a cabo una serie analisis.

En primer lugar, se calcularon estadisticos descriptivos (frecuencias, medias
y desviaciones tipicas) para describir la muestra y conocer el perfil metodoldgico
del profesorado universitario de diferentes centros de las universidades en la

Region de Murcia.

En segundo lugar, se llevaron a cabo calculos relativos a estadistica
inferencial. Concretamente, se realizaron correlaciones de Pearson para poner a
prueba y conocer la relacién entre variables cuantitativas y semi-cuantitativas:
conocimiento y uso de métodos, formacion posterior del profesorado y uso de
métodos, enfoques docentes y formacion del profesorado y afios de experiencia,
métodos y enfoques docentes y métodos y recursos audiovisuales y TIC. Las
correlaciones se consideran de pequefio tamafio cuando r = .10, moderadas

cuando r = .30 y elevadas cuando r = .50 o superior (Cohen, 1988).

Para el estudio de la relaciéon de variables categoricas (de dos niveles) y
cuantitativas, o semi-cuantitativas, se calcularon Pruebas t, como es el caso del

enfoque docente y el género del profesorado.

También se realizaron andlisis de varianza multivariados (MANOVAs) para
evaluar las diferencias en el centroide (vector) de medias de las multiples
variables dependientes en las diferentes categorias de las variables

independientes. Este fue el proceso en la puesta a prueba de la relacién entre
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métodos y formacién recibida por el profesorado, formacion en métodos con el
uso de métodos, rama de conocimiento en la que el profesorado imparte docencia
y en los enfoques docentes y en tltimo lugar, los métodos y la titulacion en la que

imparten docencia.

En este analisis, se escogio el criterio de Pillais, de entre los diversos
criterios multivariados para evaluar los efectos, dado su caracter robusto frente al

no cumplimiento de los supuestos (Tabachnick y Fidell, 2007).

Ademas, se realizan pruebas post-hoc o ANOVAs de continuacion en los
casos en que la prueba F del MANOVA mostraba que el centroide (vector) de
medias de las variables dependientes era diferente en los grupos formados por las
categorias de las variables independientes. De este modo, se determina qué

grupos muestran diferencias significativas en sus medias.

Por ultimo, se incluyo6 el calculo y evaluacion de tamanos del efecto (eta-
cuadrado parciales) basandose en las guias de Cohen (1992) para interpretar la
magnitud de dichos efectos: .02 como efecto bajo, .13 como efecto moderado y .26

como efecto elevado.
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CAPITULO VI. RESULTADOS

6.1- RESULTADOS DESCRIPTIVOS

6.1.1- Enfoque docente

En el cuestionario ATI utilizado para conocer el enfoque de ensefanza-
aprendizaje del profesorado universitario, la muestra presenta una media de 3.88
(DT = .57) en el enfoque CCSF centrado en el alumnado y una media de 3.45 (DT =
.58) en el enfoque ITTF centrado en el profesorado.

6.1.2- Métodos didacticos

Adentrandonos en la encuesta de elaboracion propia, un 76% de la muestra
afirma haber recibido formacion especifica en métodos didacticos activos. Del
porcentaje que si se ha formado, un 23.6% se formd en el tltimo afio, un 60.2% en
los tltimos cinco afos y un 16.2% en los ultimos diez afios (Figura 38).

16.20%
= Ultimo afio
= Ultimo cinco afios

Ultimo diez afios

Figura 38. Ultima formacién del profesorado en métodos activos

En la Figura 39 se muestra la formacion especifica del profesorado en los

aspectos propuestos, con una media de 2.91 (DT = 1.37) en la innovacién y buenas
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practicas con métodos activos, un 2.86 (DT = 1.35) en TIC aplicadas a métodos
activos, 2.80 (DT = 1.39) en la adaptacion a la dindmica del EEES, 2.74 (DT = 1.30)
para conocer el rol del profesorado en métodos activos, 2.66 (DT = 1.28) en la
implementacion y aplicacion de métodos activos y 2.57 (DT = 1.30) en la

evaluacion de estos métodos.

Tic | I
Evaluacién _|
Adaptacion EEES |
Innovacién | I———

Rol

Implementacisn | INEEE——

Nota: Implementacién= Implementacién y aplicaciéon de métodos activos; Rol= Rol del profesorado en métodos
activos; Innovacién= Innovacién y buenas practicas con métodos activos; Adaptaciéon EEES= Adaptacion a la
dinamica del EEES; Evaluacién= Evaluacién de métodos activos; TIC= TIC aplicadas a métodos activos.

Figura 39. Formacion especifica del profesorado

El método activo mas conocido por parte del profesorado fue la leccion
magistral con una media de 4.32 (DT = .94), seguido de la resolucion de ejercicios
y problemas 3.86 (DT = 1.13), estudio de casos 3.62 (DT = 1.20), trabajo
cooperativo 3.53 (DT = 1.16), ABP 3.47 (DT = 1.25), trabajo por proyectos 3.38 (DT
= 1.24) y contrato de aprendizaje 2.26 (DT = 1.26). Todos estos datos se pueden

observar en la Figura 40.
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C.Aprendizaje I
rre | I
Asp |
E. Casos | I f
T.Proyectos 1]
L.Magistral 1
T.Cooperativo e

Nota: T.Cooperativo= Trabajo cooperativo; L.Magistral= Leccion magistral; T.Proyectos= Trabajo por proyectos;
E.Casos= Estudio de casos; ABP= Aprendizaje Basado en problemas; RPE= Resolucién de problemas y ejercicios;
C.Aprendizaje= Contrato de aprendizaje.

Figura 40. Grado de conocimiento de los métodos activos por el profesorado

El estudio de las preguntas abiertas de la encuesta (cualitativo), muestra
como algunos docentes poseen conocimientos con respecto a otros métodos
activos, entre los que destacan el aprendizaje por tareas (6 casos), seguido de
algunos métodos exclusivos de carreras de ciencias de la salud como la
simulacion clinica (5 casos) o el método MAES (3 casos). Fuera del area clinica
también tuvieron incidencia el aula invertida o flip teaching (3 casos), el trabajo
colaborativo (3 casos), los proyectos telecolaborativos (2 casos), aprendizaje
auténomo y/o por descubrimiento (2 casos), método inductivo o role playing (2
casos).

Con respecto a la frecuencia de uso de cada uno de los métodos activos
(Figura 41), el método mas usado fue la lecciéon magistral (M = 3.92; DT =1.01), a
continuacion la resolucion de problemas y ejercicios (M = 3.50; DT = 1.25), trabajo
cooperativo (M = 3.32; DT =1.13), estudio de casos (M = 3.03; DT =1.30), ABP (M =
2.82; DT = 1.31), trabajo por proyectos (M = 2.71; DT = 1.29) y contrato de
aprendizaje (M =1.53; DT = .84).
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C.Aprendizaje 1
rep | I
Asp |
E.Casos
T.Proyectos I
L.Magistral e
T.Cooperativo I

Nota: T.Cooperativo= Trabajo cooperativo; L.Magistral= Leccion magistral; T.Proyectos= Trabajo por proyectos;
E.Casos= Estudio de casos; ABP= Aprendizaje Basado en problemas; RPE= Resolucién de problemas y ejercicios;
C.Aprendizaje= Contrato de aprendizaje.

Figura 41. Grado de utilizacién de los métodos activos por el profesorado

De la misma manera que en la pregunta anterior, en esta ocasion los
docentes senalaron en las preguntas abiertas, los métodos que también utilizan
ademas de los expuestos en la encuesta. Los mas descritos fueron el aprendizaje
basado en tareas (4 casos), seguido de la simulacion clinica y del método MAES (3
casos), role playing (3 casos) y debates-discusion (3 casos). Al igual que en el
conocimiento, el profesorado también usa el aula inversa, proyectos
telecolaborativos, trabajo auténomo y/o por descubrimiento, dindmicas de grupo
y por ultimo las practicas de laboratorio.

Los beneficios propuestos para tratar de explicar las causas que llevan al
profesorado a usar métodos activos, se encuentran, con una media de 4.33 (DT =
.76) motivar al alumnado, con 4.22 (DT = .85) integrar teoria y practica, 4.02 (DT =
2.48) fomenta el trabajo en grupo del alumnado, 4 (DT = .93) consigo una mayor
implicacion en el aprendizaje auténomo del estudiante, 3.95 (DT = .92) me
permite transmitir de manera satisfactoria los conocimientos que deseo, 3.84 (DT
= 1.03) ofrecen un feedback adecuado entre el profesor y el alumno, 3.73 (DT =

1.08) vinculacion con las competencias profesionales, 3. 69 (DT = 1.03) me siento
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comodo y confiado, 3.50 (DT = 1.14) gano y optimizo el tiempo de clase y 2.86 (DT
= 1. 22) colaboro con otros docentes (Figura 42).

a
Feedback |/ —
Comodidad |/ —

Tedrico-préctico | —

Competencias |

Autononm 2|/ —
Transmision |
Colaboracion |
Trabajo en grupo | —
Ganar tiempo | —
Motivar |/

Nota: Motivar= Motivar al alumnado; Ganar tiempo= Gano y optimizo el tiempo de clase; Trabajo en grupo=
Fomenta el trabajo en grupo del alumnado; Colaboracién= Colaboro con otros docentes; Transmisiéon= Me
permite transmitir de manera satisfactoria los conocimientos que deseo; Autonomia= Consigo una mayor
implicacién en el aprendizaje auténomo del estudiante; Competencias= Vinculacién con las competencias
profesionales; Teérico-practico= Integra teoria y practica; Comodidad= Me siento comodo y confiado; Feedback=
Ofrecen un feedback adecuado entre el profesorado y el alumnado.

Figura 42. Beneficios de utilizar métodos activos

Ademads de estos beneficios, el profesorado selecciond otros. De estos, los
que mas incidencia tuvieron fueron conseguir que el alumnado sea mas
auténomo (aunque esto ya se encuentra en la encuesta en el apartado f; 4 casos),
fomentar la reflexién y pensamiento critico del alumnado (4 casos) y conseguir
que aprenda mas significativamente (2 casos). Otros aspectos destacables de los
comentarios del profesorado, en palabras de un participante en el estudio, “es que
estos métodos permiten que los alumnos realicen aportes de gran interés y cosas
que con otros métodos no hubiese sido posible. Ademds comparten con los
compaferos su pasion y entusiasmo”. Otros atestiguan que fomenta la
curiosidad, procura una mayor confianza entre el alumnado, aprenden a pensar
de una manera diferente, pueden expresar de forma ordenada y compresible sus
ideas y mejora el habla en publico, perdiendo de esta manera el miedo a expresar



David Jiménez Hernandez | 266

sus opiniones. Para finalizar, dos docentes consideran que los discentes con estos

métodos aprenden mas, mejor y obtienen una mejora en sus resultados.

A la inversa que en el anterior, en este item se va a conocer algunos de los
posibles inconvenientes que puede impedir que el profesorado utilice métodos
activos (Figura 43). La mayor media es para la carga de trabajo que exige su
planificacion y seguimiento (M = 3.44; DT = 1.29), seguido del elevado nimero de
estudiantes por clase (M = 3.33; DT = 1.41), pasividad o resistencia del alumnado a
la hora de trabajar con métodos activos (M = 2.88; DT = 1.22), dificultad para
aplicarlos con estudiantes que carezcan de conocimiento y experiencias previas
(M = 2.85, DT = 1.17), realiza la evaluacién del proceso educativo con estos
métodos (M = 2.73; DT = 1.16), imposibilidad de adaptar estos métodos a los
objetivos o los contenidos de la asignatura (M = 2.72; DT = 1.21), mi formacion.
Desconocimiento de los métodos activos (M =2.43; DT =1.17) y desconfio de que
el alumnado asuma el protagonismo del proceso educativo (M =2.34; DT = 1.22).

Mi formacidén _l
Evaluacion | I
Protagonimo | I
Conocimiento previo |
Numero estudiantes ﬁl
Pasividad | I
Adaptacion | I

Carga trabajo | I —

Nota: Carga de trabajo= La carga de trabajo que exige su planificaciéon y seguimiento; Adaptacion=
Imposibilidad de adaptar estos métodos a los objetivos o los contenidos de la asignatura; Pasividad= Pasividad o
resistencia del alumnado a la hora de trabajar con métodos activos; Numero estudiantes= El elevado ntimero de
estudiantes por clase; Conocimiento previo= Dificultad para aplicarlos con estudiantes que carezcan de
conocimientos y experiencias previas; Protagonismo= Desconfio de que el alumnado asuma el protagonismo del
proceso educativo; Evaluacion= Realizar la evaluacion del proceso educativo con estos métodos; Mi formacion=
Mi formacién. Desconocimiento de los métodos activos

Figura 43. Inconvenientes de utilizar métodos activos
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De la misma forma que en preguntas anteriores, en esta el profesorado
también pudo exponer algunos inconvenientes que no constan en la encuesta.
Pese a que en las opciones se muestra una relacionada con el tiempo o mas bien,
con la carga de trabajo, el profesorado volvié a sehalar como principal causa de
no utilizar métodos activos la falta de tiempo (6 casos). Ademas de ésta, también
fueron bastantes seleccionadas la configuracion fisica de las clases o
infraestructuras (3 casos) y las reticencias y falta de valoracion de otros
comparieros (creen que se baja el nivel si se hace mas participe al alumnado de su
proceso formativo; 3 casos). Otros comentarios muy representativos es el
impedimento que se encuentra desde las propias universidades por ser necesario
cumplir con unas directrices administrativas, falta de incentivos y que ni las
propias universidades ni los planes de estudio estdn adaptados a la forma de
trabajar que proponen estos métodos. Una profesora atestigua que el trabajo con
estos métodos fue estupendo, pero que a la hora de evaluar obtuvo
complicaciones (esta opcion se contempla en la encuesta) al ver necesario evaluar

siguiendo la linea del método utilizado.

Con una media de 3.59 (DT = .97), el profesorado considera necesaria la

variacion de métodos activos a lo largo del curso.

6.1.3- Formacién y métodos activos

Desde la perspectiva de la formacidn, el siguiente item que aparece en la
encuesta pregunta por los impedimentos que el profesorado haya podido tener
para formarse en métodos activos (Figura 44). En primer lugar, los docentes
presentan una media de 3.25 (DT = 1.32) en la opcidn falta de tiempo, 2.69 (DT =
1.34) en falta de ofertas educativas cercanas, 2.37 (DT = 1.32) en considerar mas
importante otro tipo de formacién y 1.97 (DT = 1.33) al pensar que llevan poco
tiempo como docente. Ademads, los propios participantes afaden a estos
impedimentos otros como su elevado coste econémico, la falta de calidad de
estos, falta de informacién sobre los cursos que se realizan, escasa oferta a
distancia o telematica, coincidencia del horario de los cursos con otras
obligaciones y tener que dedicar mucho tiempo a la investigacion (falta de tiempo

como se expone en la encuesta). Aunque sin ser representativa, llama la atencion
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un comentario de un docente que considera que “ciertos conocimientos, por
ejemplo la Anatomia se aprende estudiando y no jugando con "métodos activos”,

menuda tonteria”.

-/I

>

Falta de ofertas _‘
Poca experiencia _'
Otra formacion _
Tiempo _

Nota: Tiempo= Falta de tiempo; Otra formaciéon= He considerado mds importante otro tipo de formacién; Poca
experiencia= Llevo poco tiempo como docente; Falta de ofertas= Falta de ofertas educativas cercanas.

Figura 44. Impedimentos para formarse en métodos activos

Pese a dichos impedimentos, el (87.8%) estaria dispuesto a seguir

formandose en métodos activos.

Para conocer a través de qué manera habia recibido formaciéon sobre
métodos activos hicimos el siguiente item representado en la Figura 45. La
iniciativa personal es el aspecto que mas incidencia tiene en la formacion con una
media de 3.46 (DT = 1.33), a continuacion los cursos de formacion con media de
3.43 (DT = 1.43), grupos de investigacion, compaferos, etc. 2.72 (DT = 1.33),
seminarios-congresos 2.60 (DT = 1.43), facultad o departamento en el que trabaja
2.45 (DT = 1.39), postgrado 1.95 (DT = 1.30) y por ultimo CAP, con una media de
1.78 (DT =1,27).
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a
Facultad | I
Seminarios | I
Iniciativa personal _|
G. investigacion I
Cursos formacion | I
Postgrado [
cap |

Nota: G. Investigacion= Grupos de investigacion, compaferos; Seminarios= Seminarios-Congresos; Facultad=
Facultad o departamento en el que trabaja.

Figura 45. Formacion recibida por el profesorado en métodos activos

Con una media del 2.33 (DT = 1.22) el profesorado consideré que se
encontraba capacitado para aplicar métodos activos es sus clases gracias a la
formacion obtenida en la universidad y con una media de 3.75 (DT = .93) con la

formacion que tiene ahora.

6.1.4- Métodos y TIC

Como ultimo apartado en la encuesta se desarrollan los recursos
audiovisuales y TIC. Los mas empleados para la docencia de la muestra,
representado en la Figura 46, fueron: examenes (M = 3.67; DT = 1.40), tutoria
virtual (M = 3.61; DT = 1.39), reportajes y documentales (M = 2.87; DT = 1.49);
foros-chat (M = 2.40; DT = 1.45), video de elaboracion propia (M =2.14; DT = 1.45),
e-portafolios (M = 2.12; DT = 1.40), comunidades virtuales de aprendizaje (M = 2;
DT = 1.29), comunidades précticas (M = 1.96; DT = 1.27), videoconferencias (M =
1.88; DT = 1.21), blogs (M = 1.71; DT = 1.16), wikis (M = 1.54; DT = 1) y en tltimo
lugar los RSS (marcadores sociales) (M =1.46; DT = .94).
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Examenes I
Video propios
Videoconferencias

Documentales

RSS ﬁ_l

E-Portafolios
Tutoria virtual
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Nota: RSS= RSS (Marcadores sociales); Documentales= Reportajes y documentales; Video propios= videos de
laboracion propia; CVA= Comunidades Virtuales de Aprendizaje; C.Practica= Comunidades de practica.

Figura 46. Utilizacién de los recursos audiovisuales y TIC

A continuacion, se cuestiono si los métodos activos lleva al profesorado a
una mayor utilizaciéon de TIC, para el que se obtuvo una media de 3.23 (DT =
1.26).

Para finalizar se pregunté a la inversa, es decir, si las TIC llevan a
desarrollar métodos activos (Figura 47). En el este caso la resolucién de ejercicios
y problemas obtuvo una media de 2.93 (DT = 1.37), la lecciéon magistral 2.80 (DT =
1.40), trabajo cooperativo 2.72 (DT = 1.40), estudio de casos 2.68 (DT = 1.37), ABP
2.51 (DT = 2.51), trabajo por proyectos 2.49 (DT = 1.33) y por tltimo el contrato de
aprendizaje 1.57 (DT = .94).
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C.Aprendizaje
REP
ABP

E.Casos
T.Proyectos
L.Magistral

T.Cooperativo

Nota: T.Cooperativo= Trabajo cooperativo; L.Magistral= Leccion magistral; T.Proyectos= Trabajo por proyectos;
E.Casos= Estudio de casos; ABP= Aprendizaje Basado en problemas; RPE= Resolucién de problemas y ejercicios;
C.Aprendizaje= Contrato de aprendizaje.

Figura 47. Grado en el que las TIC llevan a utilizar métodos activos

6.2- RESULTADOS INFERENCIALES

6.2.1- Conocimiento y frecuencia de uso de los métodos activos

En primer lugar, para comenzar con el analisis de métodos activos
conocidos y utilizados por el profesorado universitario en funcion de la
frecuencia de uso, se estudio la relacion existente entre el conocimiento y el uso
de métodos activos por parte del profesorado universitario. De este modo se puso
a prueba la hipodtesis 1, mencionada anteriormente, en la que se senala que el

profesorado que mas métodos activos conoce, los utiliza con frecuencia.

Para poner a prueba esta hipotesis, en primer lugar, se crearon dos variables
que resumian tanto el conocimiento como el uso general de los métodos, que
surgio de la media de los siete métodos registrados en la encuesta. La correlacion
de estas nuevas variables resulto estadisticamente significativa y positiva (r = .619,
p <.01).

Seguidamente, con el fin de realizar un estudio mas pormenorizado, se

puso a prueba la relacidon entre el conocimiento de cada método con el uso de
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estos (Tabla 8). De este analisis, destacan diferentes resultados, en funcion de la
variable de estudio.

En el caso del trabajo cooperativo, se hallé una relacion negativa y
significativa con leccion magistral, y positiva con trabajo cooperativo, trabajo por
proyectos, estudio de casos, ABP, resoluciéon de ejercicios y problemas y contrato

de aprendizaje.

Con respecto a la leccion magistral, se establecieron unas relaciones
estadisticamente significativas y positivas con el trabajo cooperativo, la resolucién
de problemas y ejercicios y el contrato de aprendizaje, y negativas con la leccion

magistral.

Entre el uso de los diferentes métodos y el conocimiento del trabajo por
proyectos obtuvo una relacion negativa y significativa con la leccion magistral, y
positiva con el trabajo cooperativo, trabajo por proyectos, estudio de casos, ABP,
resolucion de ejercicios y problemas y contrato de aprendizaje.

La relacién con el estudio de casos volvié hallarse una relacion negativa y
significativa con la leccion magistral, y positiva con el trabajo cooperativo, trabajo
por proyectos, estudio de casos, ABP, resolucion de ejercicios y problemas y

contrato de aprendizaje.

En el caso del ABP las relaciones estadisticamente significativas y positivas
fueron con el trabajo cooperativo, trabajo por proyectos, estudio de casos, ABP,

resolucién de ejercicios y problemas y con el contrato de aprendizaje.

La resolucion de problemas y ejercicios mostré6 una relacion
estadisticamente significativa y positiva con el trabajo cooperativo, trabajo por
proyectos, estudio de casos, ABP, resolucion de ejercicios y problemas y contrato
de aprendizaje.

Para concluir esta hipdtesis, con el contrato de aprendizaje se obtuvieron
relaciones estadisticamente significativas y positivas con el trabajo cooperativo,
trabajo por proyectos, estudio de casos, ABP y el contrato de aprendizaje. Las
relaciones estadisticamente significativas y negativas se volvieron a dar con la

leccion magistral.
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Tabla 8. Correlaciones entre uso y conocimiento de métodos activos

TC LM TP EC ABP REP CA
TC .590** .089* .364** .224%* 162%* 161%* .260**
LM -.091%* -.401%** -161** -.046 .001 .069 -.231%
P .295%* .024 .636™* .268** 217** .194%* 263**
EC 126%* .027 213** .581** .337%* .209%* 189**
ABP .204** .068 217%* 299%* .605** 327%%* 136**
REP 171 216** .129** 218** .383** .618** .066
CA 120%* -.091* .200** 179** .158** .101* .555**

Nota: * p < .05 p < .01. TC= trabajo cooperativo; LM= leccién magistral; TP= trabajo por proyectos; EC=estudio
de casos; ABP= aprendizaje basado en problemas; REP= resolucion de ejercicios y problemas; CA= contrato de
aprendizaje.

6.2.2- Métodos activos y formacion del profesorado

En segundo lugar, para conocer los métodos activos conocidos y utilizados
por el profesorado en funcién de la formacion recibida, se puso a prueba la
hipédtesis 2, que sefiala que el profesorado con una mayor formacion universitaria,
posterior y/o en contenidos metodologicos especificos, utiliza mas métodos de
ensefianza-aprendizaje que el profesorado con poca o ninguna formacion
especifica. Para ello, se realizaron tres MANOVAs con las variables que median si
obtuvieron formacion en métodos didacticos activos, la formacion universitaria
recibida y su formacién posterior y una correlacion con el tipo de formacion

especifica en aspectos relacionados con estos métodos.

El primero de los MANOVAs puesto a prueba, que relacionaba al
profesorado que habia adquirido formacion especifica en métodos activos con el
uso de estos, resultd estadisticamente significativo en la combinacion lineal de
uso de métodos activos (Fu, 41 = 4.213, p <.001, ? = .06).

Los ANOVAs de continuaciéon mostraron que, concretamente, existian
diferencias estadisticamente significativas en el caso del trabajo cooperativo,
trabajo por proyectos, estudio de casos y ABP (Tabla 9), con medias superiores en

el caso de haber recibido formacidn, en todos los casos (Figura 48).
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Tabla 9. ANOVAs de continuacién para el MANOVA que relaciona la formacion en métodos
activos con dimensiones de los métodos como variables dependientes

Fuente de variacion  Variables dependientes glhum  glden F p n?
Formacién Métodos Trabajo cooperativo 1 497 18.836 .001 .04
Leccion Magistral 1 497 900 343 .002
Trabajo por proyectos 1 497 8491  .004 .02
Estudio de casos 1 497 10523 .001 .02
ABP 1 497 7416  .007 .015
Resolucidn de problemas y ejercicios 1 497 1767 184 .004
Contrato de aprendizaje 1 497 3.036  .082 .006
5 7 ® No
mSi
4 A —
3 T — Pr— A
- A
i I I
1 1 1 1 1 1 1 I7
TC LM TP EC ABP REP CA

Nota: TC= Trabajo cooperativo, LM= leccién magistral; TP= trabajo por proyectos; EC=estudio de casos; ABP=
aprendizaje basado en problemas; REP= resolucion de ejercicios y problemas; CA= contrato de aprendizaje.

Figura 48. Medias de sujetos formados en métodos activos frente a los que no en cada uno de los
métodos

Utilizando esta misma variable, se cre6 una nueva para resumir el tipo
formacion especifica en algunos aspectos relacionados con los métodos activos. Al
poner a prueba su relacion con el uso general de los métodos se obtuvo una

correlacion estadisticamente significativa y positiva (r = .326, p <.01).

Al pormenorizar el estudio y poner a prueba la relaciéon entre el tipo de
formacion especifica y el uso concreto de cada uno de los métodos propuestos
(Tabla 10), se observo que en el caso de los tres primeros tipos de formacion

especifica, es decir, la formacion sobre implementacion y aplicacion de métodos
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activos, rol del profesorado en métodos activos e innovacién y buenas practicas
con métodos activos, obtuvieron relaciones estadisticamente significativas y
positivas con el trabajo cooperativo, trabajo por proyectos, estudio de casos, ABP

y contrato de aprendizaje y negativas con la lecciéon magistral.

La formacién en la adaptacion a la dindmica del EEES y TIC aplicadas a
métodos activos establecieron unas relaciones estadisticamente significativas y
positivas con el trabajo cooperativo, trabajo por proyectos, estudio de casos, ABP,

resolucion de problemas y ejercicios y contrato de aprendizaje.

Finalmente, la formacién en evaluaciéon de métodos activos se hallaron
relaciones estadisticamente significativas y positivas con el trabajo cooperativo,
trabajo por proyectos, estudio de casos, ABP, resolucion de ejercicios y problemas

y contrato de aprendizaje y negativas con la lecciéon magistral.

Tabla 10. Correlaciones entre el tipo de formacién especifica y uso de métodos activos

TC LM TP EC ABP REP CA
Implementacion ~ .241** -.123** .206** .163** 173%* .064 152%*
Rol 291+ -.142%* .195** .185** .195** 071 .183**
Innovacion 324 129 225%* 179 .198** .081 77+
Adaptacion .186** -.003 .153** A72% 175%* 113% 157%*
Evaluacién 218** =121 163 213%* .249% 122% 212%*
TIC .240** -.014 .184* .183* .150** .098* 133*

Nota: * p < .05;** p < .01. TC= trabajo cooperativo; LM= leccién magistral; TP= trabajo por proyectos; EC=estudio
de casos; ABP= aprendizaje basado en problemas; REP= resolucion de ejercicios y problemas; CA= contrato de
aprendizaje; Implementacion=implementaciéon y aplicaciéon de métodos activos; Rol=rol del profesorado y
métodos activos; Innovacién=innovacién y buenas practicas con métodos activos; Adaptacion= adaptacion a la
dinamica EEES; Evaluacién=evaluacion de métodos activos; TIC=TIC aplicadas a métodos activos.

El segundo de los MANOVAs que se calculé puesto a prueba la relacion
entre la formacion recibida por el profesorado universitario (diferenciando entre
diplomado, graduado, licenciado e ingeniero superior) y los métodos que
utilizaba, para el que resultd estadisticamente significativo en la combinacion
lineal de uso de métodos activos (F,491= 678.120, p <.001, n? = .907; Figura 48).

En la Tabla 11 se muestran los ANOVAs de continuacién, en la que se
pueden apreciar las diferencias estadisticamente significativas en el trabajo

cooperativo y en la resolucion de ejercicios y problemas.
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Tabla 11. ANOVAs de continuacién para el MANOVA que relaciona la formacién la formacion
recibida con los métodos activos

Fuente de variaciéon  Variables dependientes glum  glien F ) n

Formacién recibida Trabajo cooperativo 3 495 3270 .021 .02
Leccién Magistral 3 495 1.308 .271 .008
Trabajo por proyectos 3 495 2398  .067 .014
Estudio de casos 3 495 2448  .063 .015
ABP 3 495 1514 210 .009
Resolucién de problemas y ejercicios 3 495 14.244 .001 .079
Contrato de aprendizaje 3 495 1.018 .384 .006

Las pruebas a post hoc muestran que, pese a que en el caso de trabajo
cooperativo se hallaron diferencias estadisticamente significativas, cuando se hace
el estudio por pares este efecto desaparece (p > .05). Por tanto, no existen

diferencias estadisticamente significativas en funcion de la formacion recibida.

En el caso de resolucion de problemas y ejercicios, las pruebas a posteriori
muestran que existen diferencias estadisticamente significativas entre los
profesores cuya formacion universitaria ha sido una ingenieria superior y el resto
(p <.05), con un uso mayor en el caso de los ingenieros, en todos los casos (Figura
49).

> u Diplomado

@l = Graduado
4 = = Licenciado

=y _ .
.I — _B| =Ingeniero superior
34 _ - _ [ —
2 .
e
ez L Ll U L EL U | B L LG L L D L L] U | L] g
TC LM TP EC ABP REP CA

Nota: TC= trabajo cooperativo; LM= leccién magistral; TP= trabajo por proyectos; EC=estudio de casos; ABP=
aprendizaje basado en problemas; REP= resolucion de ejercicios y problemas; CA= contrato de aprendizaje.

Figura 49. Medias de métodos activos en funcién de la titulacién del profesorado
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Para completar el estudio de estas variables, se puso a prueba la relacion
entre la formacion posterior diferenciando entre CAP, master y doctorado y el
uso métodos activos. Como se puede observar en la Tabla 12, la formacion
posterior muestra una relacion estadisticamente significativa y positiva con la
utilizacion de la leccion magistral, el ABP y la resolucién de ejercicios y

problemas.

Tabla 12. Correlaciones entre las dimensiones uso y la formacién posterior.

Formacidn posterior

Trabajo Cooperativo .067
Leccién magistral .124**
Trabajo por proyectos .087
Estudio de casos .050
Aprendizaje basado en problemas 134
Resolucidn de ejercicios y problemas .109*
Contrato de aprendizaje -.028

Nota: " p <.05;" p <.0L.

6.2.3- Métodos activos y dreas de conocimiento

En tercer lugar, se relacionaron los métodos activos conocidos y utilizados
con el drea de conocimiento en la que mayoritariamente el profesorado imparte
docencia, siguiendo el planteamiento de la hipodtesis 3, que senala que el
profesorado de Ciencias Sociales y las Arte y las Humanidades destaca por un

mayor uso de métodos activos, frente al resto de dreas de conocimiento.

Para ello, se realizé un MANOVA, que relacionaba la rama de conocimiento
en la que son docentes y el uso de métodos activos, que resultd estadisticamente
significativa en la combinacidn lineal de uso de esta metodologia (Fzs, 1924) = 4.825,
p <.001, n>=.07).

Los ANOVAs de continuacién revelaron que, existian diferencias
estadisticamente significativas en el caso del trabajo cooperativo, leccién
magistral, trabajo por proyectos, estudio de casos y resolucién de problemas y
ejercicios (Tabla 13).
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Tabla 13. ANOVAs de continuacién para el MANOVA que relaciona la rama de conocimiento con
los métodos activos

Fuente de variacion Variables dependientes gloum  glden F P n

Rama de conocimiento Trabajo cooperativo 4 484 18.836 .001 .050
Leccién Magistral 4 484 900 .002 .033
Trabajo por proyectos 4 484 8491 .001 .041
Estudio de casos 4 484 10523 .010 .027
ABP 4 484 7416 .082 .017
Resolucién de problemas y ejercicios 4 484 1.767  .001 .075
Contrato de aprendizaje 4 484 3.036 .288 .010

Las pruebas a posteriori muestran la existencia de diferencias
estadisticamente significativas, en el trabajo cooperativo, entre el profesorado que
imparte docencia en la rama de Arte y Humanidades frente al de Ciencias,
Ciencias de la Salud e Ingenieria y Arquitectura. Del mismo modo, se hallaron
diferencias estadisticamente significativas entre la rama de ciencias sociales y
juridicas frente a las ciencias, ciencias de la salud y la ingenieria y arquitectura (p
< .05). Las medias fueron superiores en el caso de las ramas de arte y

humanidades y ciencias sociales y juridicas.

En el caso de la leccion magistral las diferencias estadisticamente
significativas fueron entre el profesorado de la rama de ciencias frente al de arte y
humanidades y ciencias sociales y juridicas, con medias superiores en el caso de

las ciencias, ingenieria y arquitectura y las ciencias de la salud.

Respecto a la metodologia de trabajo por proyectos, se hallaron diferencias
estadisticamente significativas entre el profesorado de la rama de ingenieria y
arquitectura frente a las ciencias y ciencias de la salud. El estudio de estas medias
revela niveles superiores en el caso de la ingenieria y arquitectura y las artes y las

humanidades.

En la metodologia de estudio de casos, resultaron estadisticamente
significativas las diferencias entre los docentes de la rama de arte y humanidades
con respecto al de ciencias de la salud, con medias superiores en ciencias de la

salud y en ciencias sociales y juridicas.

Finalmente, en la resolucién de ejercicios y problemas, se hallaron

diferencias estadisticamente significativas entre todas las ramas de conocimiento
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registradas e ingenieria y la arquitectura. Las medias superiores se encuentran en

el caso de la ingenieria y la arquitectura, ciencias y ciencias de la salud.

Las medias de las variables mencionadas se pueden observar en la Figura

50.
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Nota: TC= trabajo cooperativo; LM= leccién magistral; TP= trabajo por proyectos; EC=estudio de casos; ABP=
aprendizaje basado en problemas; REP= resolucion de ejercicios y problemas; CA= contrato de aprendizaje;
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Arte= arte y humanidades; Salud= ciencias de la salud; CC.SS= ciencias sociales y juridicas; Ingenieria=
ingenieria y arquitectura.

Figura 50. Medias en las diferentes metodologias activas en funcién de la rama de conocimiento en
los que imparte docencia.

6.2.4- Métodos activos y edad y afios de experiencia

Se estudia la relacion existente entre la edad y/o experiencia profesional de
los docentes y el conocimiento y uso de los diferentes métodos que se vienen
enunciando, teniendo como base la hipdtesis 4. En ésta se plantea que el
profesorado con una mayor edad y/o experiencia profesional, conoce y usa mas

métodos activos que los docentes con menos edad/experiencia.

Los resultados no mostraron una relacion estadisticamente significativa
entre la edad y el conocimiento general (p > .05). Sin embargo, al relacionar la

edad y el conocimiento de cada método (Tabla 14), tinicamente se encontré una



David Jiménez Hernédndez | 280

relacion estadisticamente significativa y positiva entre la edad y el conocimiento

de la leccion magistral.

Por su parte, la experiencia mostr6 una relacion estadisticamente
significativa, y positiva, con el conocimiento general (p > .05). Concretamente, se
hallaron relaciones estadisticamente significativas y positivas entre los afios de
experiencia y el trabajo cooperativo, la leccion magistral, el estudio de casos, el
ABP y la resolucion de ejercicios y problemas (Tabla 14).

Tabla 14. Correlaciones entre la edad y la experiencia docente y el conocimiento de métodos.

Edad Experiencia
Trabajo Cooperativo .028 .107*
Leccién magistral d11* .229%*
Trabajo por proyectos -113 -.006
Estudio de casos .008 .107%
Aprendizaje basado en problemas .067 .204**
Resolucidn de ejercicios y problemas -.017 .126**
Contrato de aprendizaje -.053 -.015

Nota: " p <.05;" p <.01.

Con respecto al uso de metodologia (Tabla 15), de nuevo la edad no mostro
una relacion estadisticamente significativa con el uso general de metodologia
activa (p > .05). Sin embargo, a nivel especifico, mostrd una correlacion
estadisticamente significativa y negativa con el trabajo cooperativo, y positiva con

la leccion magistral y el ABP.

La experiencia, por su parte, obtuvo una correlacion estadisticamente
significativa, y positiva, con el uso general de esta metodologia (p < .05),
concretando relaciones estadisticamente significativas y positivas con la leccion

magistral, el ABP y la resolucion de ejercicios y problemas.

Tabla 15. Correlaciones entre el uso de los métodos y la edad y experiencia docente.

Edad Experiencia
Trabajo Cooperativo -117** -.070
Leccién magistral 157 .246**
Trabajo por proyectos -.060 -.041
Estudio de casos .034 .058
Aprendizaje basado en problemas 124 173%*
Resolucidn de ejercicios y problemas .031 .149**
Contrato de aprendizaje -.064 -.078

Nota: " p <.05;" p <.0L.
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6.2.5- Métodos activos y enfoques docentes

Se estudid la relacion existente entre el enfoque docente utilizado por el
profesorado, determinado por el cuestionario ATI (Prosser y Trigwell, 2004), y el
conocimiento y uso de métodos activos. Asi, se puso a prueba la hipétesis 5, en la
que se determina que el profesorado que mds conoce y utiliza métodos activos a
lo largo del curso, tiene puntuaciones mas altas en el enfoque de ensefianza

centrado en el alumnado (CCSF).

Tal y como se puede observar en la Tabla 16, los resultados obtenidos
muestran, por un lado, que el enfoque centrado en el alumno se relaciona de
forma estadisticamente significativa y positiva con el conocimiento de métodos
como el trabajo cooperativo, trabajo por proyectos, estudio de casos, ABP,
resolucion de problemas y ejercicios y el contrato de aprendizajes. Por su parte, el
enfoque centrado en el profesorado (ITTF) solo obtuvo una correlacion
estadisticamente significativa y positiva con el conocimiento de la resolucién de

problemas y ejercicios.

Tabla 16. Correlaciones entre el conocimiento de los métodos y el enfoque de ensefianza centrado
en el alumnado o en el profesorado.

E. Alumnado E. Profesorado

Trabajo Cooperativo .305** -.046
Leccién magistral -.017 -.007
Trabajo por proyectos .302%* -.058
Estudio de casos 277 .045

Aprendizaje basado en problemas 222%* .061

Resolucidn de ejercicios y problemas 125%* .095*
Contrato de aprendizaje 296™* -.023

Nota: * p < .05, p < .01. E. Alumnado= enfoque centrado en el alumnado (CCSF); E. Profesorado= enfoque
centrado en el profesorado (ITTF)

Por otra parte, con respecto al uso de métodos, se observa en la Tabla 17
una relacién estadisticamente significativa y positiva entre el enfoque centrado en
el alumnado y trabajo cooperativo, trabajo por proyectos, estudio de casos, ABP y
contrato de aprendizaje, y estadisticamente significativa y negativa con la leccion

magistral.
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En el caso del enfoque centrado en el profesorado la relacion
estadisticamente significativa y positiva se observa con la resolucién de ejercicios

y problemas y negativas con el trabajo cooperativo.

Tabla 17. Correlaciones entre el uso de los métodos y el enfoque de ensefianza centrado en el
alumnado o en el profesorado.

E. Alumnado E. Profesorado

Trabajo Cooperativo .357** - 121

Leccién magistral -219** .063

Trabajo por proyectos .285%* .059

Estudio de casos .266** .047
Aprendizaje basado en problemas .199** .075

Resolucidn de ejercicios y problemas .048 .118**

Contrato de aprendizaje .203** .071

Nota: " p <.05;" p <.0L.

A continuacién, se puso a prueba la relacion existente entre los dos
enfoques anteriormente mencionados y la rama de conocimiento en la que el
profesorado imparte docencia. Los resultados del MANOVA muestran que
existen diferencias estadisticamente significativas entre la rama de conocimiento y
la combinacion lineal de los enfoques (Fsoo = 3.896, p < .001, n? = .03).
Concretamente, los ANOVAs de continuacion no mostraron diferencias
estadisticamente significativas en el caso del enfoque centrado en el profesor
(Fes.968 = 3.896, p > .05, ? = .031), pero si en el del alumnado (Fuusse = 4.485, p <.001,
n? =.05).

Las pruebas a posteriori sefialan diferencias estadisticamente significativas
entre el profesorado que imparte docencia en la rama de artes y humanidades y
ciencias, al igual que en el caso de ciencias sociales y juridicas con ciencias e

ingenieria y arquitectura (p <.05; Figura 51).
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'{I—l ® Enfoque alumnado
Ingenieria y arquitectura = ® Enfoque profesorado
Ciencias sociales y juridicas =
Ciencias de la salud =
1
A —_
Arte y humanidades =

Figura 51. Medias entre los enfoques de ensefianza y la rama de conocimiento en la que imparte
docencia el profesorado

La hipdtesis 6 contintia con el estudio de las dimensiones de los enfoques,
docentes pero en esta ocasion contando con el género del profesorado y con la

formacion recibida y especifica en los aspectos metodologicos propuestos.

Para relacionar el enfoque docente y el género del mismo se realizé una
Prueba t. Los resultados de ésta muestran que entre el enfoque centrado en el
profesorado y el género no existe diferencias estadisticamente significativa (tus) =
-.355, p <.05). Sin embargo, cuando se estudia el enfoque centrado en el alumnado
y el género del profesorado si se halla una relacion estadisticamente significativa
(tass) = .2.896, p < .05), obteniendo para los profesores una media de 3.817 y para
las profesoras 3.964.

La relacion propuesta entre el enfoque docente y la formacion recibida se
estudio por medio de una MANOVA. Estos resultados muestran que no existen
diferencias estadisticamente significativas entre el enfoque centrado en el
profesorado y la combinacion lineal de la formacion recibida (Fe 497 = .805, p < .05,
17 = .005) y si entre el enfoque centrado en el alumnado y la formacion recibida
(Fi,497 =3.319, p < .05, ? = .020).
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Las pruebas a posteriori muestran diferencias estadisticamente
significativas entre el profesorado licenciado y el ingeniero superior (p <.05), con

una media de 3.911 y 3.675 respectivamente.

Para finalizar, la relacion entre el enfoque docente y la formacién especifica
en los aspectos metodologicos propuestos se puso a prueba mediante el estudio
de correlaciones (Tabla 18). En primer lugar, el tipo de formacion obtuvo una
correlacion estadisticamente significativa y positiva (r = .242, p < .01) con el
enfoque centrado en el alumnado y negativa con el enfoque centrado en el
profesorado (r =-.020, p < .01).

Un estudio mas pormenorizado del enfoque centrado en el alumnado se
puso a prueba para estudiar su relacién con cada uno de los tipos de formacién
especifica en aspectos relacionados con métodos activos (Tabla 18). En este caso se
puede observar como existe una relacion estadisticamente significativa y positiva

entre este enfoque y todos los tipos de formacion.

Tabla 18. Correlaciones entre el enfoque centrado en el alumnado y el tipo de formacién especifica

Implementaciéon  Rol Innovacion Adaptacién Evaluaciéon TIC
E.Alumnado  .246** 275% 263** .098* .225%* .148**

Nota: * p < .05 p < .01.E.Alumnado=enfoque centrado en el alumnado; Rol=rol del profesorado y métodos
activos; Innovacién=innovacién y buenas practicas con métodos activos; Adaptacién= adaptacién a la dindmica
EEES; Evaluacion=evaluacion de métodos activos; TIC=TIC aplicadas a métodos activos.

6.2.6- Métodos activos y recursos audiovisuales y TIC

Por ultimo, se estudia la relacion entre las dimensiones de los recursos
audiovisuales y TIC y el uso métodos activos. Concretamente, la hipotesis 7
formula que el profesorado universitario que emplea recursos audiovisuales y
TIC usa mas métodos activos. Para tal fin, se pone a prueba la relacién entre el

uso de cada método con el empleo de recursos audiovisuales y TIC (Tabla 19).

A nivel general, se observa que tanto el conocimiento como el uso de
métodos activos se relaciona de forma significativa y positiva con todos y cada
uno de los recursos y TIC contemplados en el cuestionario (p <.05), como queda

plasmado en la Tabla 19.
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Tabla 19. Correlaciones entre los recursos audiovisuales y TIC con el conocimiento y uso general de
métodos activos.

Conocimiento Uso

Blogs 123%* .141**
Wikis .094* 147%*
Foros-Chat 247%* .264**
Tutoria virtual .295%* .249%*
E-portafolios 232% .244*
RSS (marcadores sociales) 213* .214**
Reportajes y documentales 263* 273
Videoconferencias .266™* 321%*
Videos de elaboracién propia .220%* 276%*
Exdmenes .182%* .144*

Comunidades Virtuales de Aprendizaje .259%* 276
Comunidades de prdctica 217 .252%*

Nota: " p <.05;" p <.01.

Concretando en los métodos activos, tal y como se muestra en la Tabla 20,
en el caso del aprendizaje cooperativo se hallaron relaciones estadisticamente
significativas y positivas con todos los recursos y TIC. Esta misma situacion se

repite en el caso del trabajo por proyectos.

La leccién magistral mostrd una relacion estadisticamente significativa y
positiva con la tutoria virtual y los exdmenes; y negativa con blogs, wikis, e-
portafolios, RSS, reportajes y documentales, comunidades virtuales de

aprendizaje y comunidades de practica.

Con respecto al estudio de casos, las correlaciones resultaron
estadisticamente significativas con todos los recursos y TICS, a excepcién de los

examenes.

En el caso del ABP, las relaciones estadisticamente significativas, y
positivas, se dieron en el caso de tutoria virtual, e-portafolios, RSS, reportaje y
documentales, videoconferencias, videos de elaboracién propia, comunidades

virtuales de aprendizaje y comunidades practicas.

La resoluciéon de ejercicios y problemas unicamente mostré relaciones
estadisticamente significativas con foros-chat, tutoria virtual y videos de

elaboracion propia, en todos los casos positivas.
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Por ultimo, el contrato de aprendizaje mostrd relaciones estadisticamente
significativas y positivas con todos los recursos y TICs, a excepcion los blogs,

tutoria virtual y exdmenes.

Tabla 20. Correlaciones entre los recursos audiovisuales y TIC y el uso de métodos de ensefianza

AC LM TP EC ABP REP CA
Blogs 167%* -.158** 216%* .100* 077 -.006 .068
Wikis .170%* -.088* 175%* .089* .072 -.005 114%
Foros-Chat .242%% -.045 .252%* 173** .050 119** .149**
Tutoria virtual 166™* 132%* 153 .103* 154%* .149** 015
E-portafolios 212%* -.161** 278** 177%* .136** -.003 .228%*
RSS 197%* -123* 226** .185** .096* -.006 197%*
RyD .306** -.148** .2471** 227 121% .048 162%*
Videoconferencias 214% -.026 272% .208** 139%* .085 287%
Videos EP .214** -.073 176** 177%* .188** .110% .192%*
Exdmenes .104* .105* .153** .038 -.017 .016 .018
CVA .208** -.205** 237%* 213** 215** .073 223%*
CP 217** -.243** 251 .188** .216** .018 .230%*

Nota: * p < .05 p < .01, AC= aprendizaje cooperativo; LM= leccién magistral; TP= trabajo por proyectos;
EC=estudio de casos; ABP= aprendizaje basado en problemas; REP= resolucion de ejercicios y problemas; CA=
contrato de aprendizaje; RSS= marcadores sociales; R y D= reportajes y documentales; Videos EP= videos de
elaboracién propia; CVA= comunidades virtuales de aprendizaje; y CP= comunidades practicas.

6.3- DISCUSION

El apartado de discusidn que se presenta a continuacion, se divide en cuatro
subapartados, los mismos desarrollados en la presentacion de los resultados
descriptivos. El orden seria el siguiente: enfoque docente y métodos activos,

métodos didacticos, métodos y formacion del profesorado y métodos y TIC.

6.3.1- Enfoque docente y métodos activos

Para comenzar, el primer resultado que habria que destacar es el
relacionado con el enfoque docente. El enfoque centrado en el alumnado (CCSF)
ha sido el que ha obtenido una media superior, aunque sin excesiva diferencia
con el centrado en el profesorado (ITTF). Por lo tanto, de este resultado se puede
deducir que el profesorado que recurre a un enfoque también aplica aspectos del
otro. Esta afirmacidn se ve sustentada en autores como Postareff y Lindblom-

Ylanne (2008) que, confirman que existe una relacion entre los dos enfoques con
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la construccién de elementos similares o como Lindblom-Ylanne et al. (2006),
quienes defienden que cuando las puntuaciones entre ambos enfoques no son
muy dispares, es porque se recurre a ambos. Sin embargo, Postareff et al. (2007)
también atestiguan que el enfoque centrado en el estudiante podria tener algunas
caracteristicas del enfoque centrado en el profesor, dependiendo del contexto de
ensefanza en el que se encuentre, siendo siempre mas dificil que se produzca a la
inversa. De lo que se extrae, que el enfoque centrado en el alumnado es un
enfoque mas amplio de ensefianza que el enfoque centrado en el profesorado.

Aungque esto ultimo no puede ser corroborado con los resultados del estudio.

En la combinacién de ambos enfoques, Baeten ef al. (2013) acopian otras
referencias que defienden que para conseguir un enfoque profundo del
aprendizaje, es necesario la mezcla de métodos centrado en el alumnado con
métodos mas centrado en el profesorado como la leccion magistral (Wilson y
Fowler, 2005; Sivan et al., 2000). Por su parte Kain (2003), también reconoce la
importancia de la dualidad en el empleo de los dos enfoques mas que en centrar

unicamente el proceso educativo en uno de los dos actores principales.

La conjuncion de ambos enfoques es una realidad y es que, a pesar de que
el método mas utilizado es la lecciéon magistral, el enfoque que mayor puntuacion
ha obtenido es el centrado en el alumnado, debido a la utilizacion de diversos
métodos activos dirigidos al alumnado como complemento de la labor docente.

Esto explicaria ambas puntuaciones.

Si se contintia con los resultado hallados en este trabajo, en la hipotesis 5 se
pusieron a prueba dos aspectos. En primer lugar, resaltar que los docentes que
mas conocen y utilizan los métodos activos, obtienen puntuaciones mas altas en el
enfoque centrado en el alumnado. Y, en segundo lugar, que el profesorado con
mayores puntuaciones en este enfoque pertenece a las ramas de Ciencias Sociales

y Arte y Humanidades.

Los resultados conseguidos estuvieron en concordancia con la hipétesis, el
profesorado con mayores puntuaciones en el enfoque centrado en el alumnado
obtenia relaciones significativas con el conocimiento del trabajo cooperativo,

trabajo por proyectos, estudio de casos, ABP, resoluciéon de problemas y ejercicios
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y el contrato de aprendizajes. El enfoque centrado en el profesorado, solo obtuvo
relacion con la resolucion de problemas y ejercicios. Con respecto al uso, el
enfoque centrado en el alumnado tuvo relaciones positivas con el trabajo
cooperativo, trabajo por proyectos, estudio de casos, ABP y contrato de
aprendizaje y negativas con la leccion magistral. Y el centrado en el profesorado,
obtuvo una relacion significativa y positiva con la resolucion de ejercicios y

problemas y negativas con el trabajo cooperativo.

Esto demuestra una relacion que podria considerase logica, y es que gran
parte de los métodos activos se relacionan con el enfoque centrado en el
alumnado, es decir, que el profesorado que conoce y utiliza mas métodos activos

recurre mas el enfoque centrado en el alumnado.

Lo mismo sucede con la relacion negativa con la leccién magistral. Este
método, es el que mas se centra en el profesorado de todos los propuestos, por
esta razdn, se podria decir que ha obtenido una relacién negativa con el enfoque
centrado en el alumnado. Aunque siguiendo esta premisa, deberia de haber
obtenido relaciones positivas con el enfoque centrado en el profesorado y no ha

sido asi. Quizas debido a la parte complementaria de ambos enfoques.

Estos resultados concuerdan con lo expuesto por Trigwell y Prosser (2004)
al implementar el cuestionario ATI. Estos autores, sugieren que el profesorado
universitario que centraliza su docencia en el enfoque dirigido al alumnado
emplea métodos como el ABP, método de casos y como completa Drew (2004), el
trabajo por proyectos. Trigwell y Prosser (2004) también afiaden que el enfoque
dirigido al profesorado se le atribuye métodos mas tradicionales como la leccidon
magistral. Esto confirmaria la relacién negativa obtenida entre el enfoque
centrado en el alumnado y la leccién magistral. No obstante, como ya se ha hecho
referencia, entre el enfoque centrado en el profesorado y este método no se ha

obtenido relacion alguna.

Hativa (2000) también identificé la relacion de este enfoque dirigido al
alumnado con métodos como el ABP y el método de casos. La relacion entre el
ABP y este enfoque, autores como Light et al. (2009) la explican por ser un método
en el que el alumnado puede explorar ejemplos sobre cuestiones concretas y esta

mas involucrado en su aprendizaje que con otros métodos como la leccion
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magistral. Otros autores que relacionaron el enfoque con el ABP fueron Gijbels et
al. (2005) y Schultz y Christensen (2004), aunque dirigieron mas su estudio a la
relacion con el enfoque del aprendizaje que adopta el estudiante (Baeten ef al.,
2010). Posteriormente Baeten et al. (2013) continuaron con sus investigaciones del
enfoque dirigido al alumnado sobre el uso de métodos como el ABP y el estudio

de casos.

En el caso del enfoque centrado en el profesorado, la relacion positiva con la
resolucion de ejercicios y problemas es debido a que cuando un docente utiliza un
enfoque centrado en él mismo, también puede recurrir después de la explicacion
de los contenidos a métodos en el que el estudiante tenga un papel mas activo.
Segun De Miguel (2006a), este método es un complemento de la lecciéon magistral

por la explicacién previa que requiere por parte del docente.

Estos resultados discrepan parcialmente de los hallados por Drew (2004).
Este observé que el enfoque centrado en el alumnado, se dirige més a la
resolucién de problemas reales que el estudiante pueda encontrar en su vida
profesional, por lo que aprende a actuar como un profesional y afrontar
problemas y practicas reales. En los resultados alcanzados, esta metodologia se
relacion6 con el conocimiento en el enfoque centrado en el alumnado y con el uso
del enfoque centrado en el profesorado, de ahi que exista una discrepancia

parcial.

Coffey y Gibbs (2004) descubrieron que los docentes que emplean un
enfoque mas centrado en el estudiante tienen un repertorio mas amplio de
métodos de ensenanza, que los docentes que centran sus ensefianzas en ellos

mismos. Aspecto que ha quedado comprobado en los resultados obtenidos.

Ya en su trabajo de 1996, Trigwell y Prosser demostraron a través del
analisis de transcripciones la coherencia entre los enfoques utilizados por el
profesorado con sus métodos de ensenanza. Si el profesor aplicaba un enfoque
dirigido a la transmisién de informacién (centrado en el docente), usaba métodos
centrados en €l y si era en el alumnado, promovia la ayuda al estudiante y se

centraba en ellos (Brown, 2003).
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En la segunda parte de la hipdtesis, se puso a prueba la relacién entre la
rama de conocimiento en la que el profesorado imparte docencia y el enfoque
docente. En dichos resultados, se mostraron diferencias significativas a favor del
enfoque centrado en el alumnado, en los docentes que imparten clase en Arte y
Humanidades, frente al de Ciencias; y los de Ciencias Sociales y Juridicas, frente
al de Ciencias e Ingenieria y Arquitectura. Sin embargo, cabe senalar que el

tamarfio del efecto hallado en esta relacion fue pequefio.

Estos resultados se corresponden con la hipotesis de trabajo de Lueddeke
(2003). En ella el profesorado que imparte clase en materias mas “duras” como
por ejemplo las matematicas, enfermeria o tecnologia, serian mdas propensos a
recurrir a enfoques mas dirigidos al profesorado. Mientras que los docentes que
imparten docencia en disciplinas mas “suaves” como la psicologia, usan enfoques

centrados en el alumnado.

Habria que considerar la amplitud de la terminologia de las materias
llamadas “duras” y “suaves”. Por los ejemplos que desarrolla el autor, se podrian
considerar “suaves” las Artes y las Humanidades y las Ciencias Sociales y
Juridicas. Las “duras” serian las Ciencias de la Salud, Ciencias e Ingenieria y
Arquitectura. En los analisis realizados, se incluyen a la Psicologia dentro de la
rama de Ciencias de la Salud, por lo que se podia considerar una rama de las

“duras” y no “suaves” como expone Luddeke (2003).

Trigwell et al. (2005) concluyeron que las Ciencias, Ingenierias y Ciencias de
la Salud emplean un enfoque dirigido al alumnado solo en una pequena parte de
la muestra, mientras que las Humanidades y Ciencias Sociales, seis de cada siete
profesores aplicaron este enfoque. Estos resultados concuerdan con los obtenidos,
exceptuando las Ciencias de la Salud, de la que no se obtuvo resultados

significativos para ninguno de los dos enfoques.

Investigaciones llevadas a cabo posteriormente como la de Nevgi et al.
(2004) o Lindblom-Yldnne et al. (2006), avalaron las suposiciones iniciales de
Lueddeke (2003) y mostraron que los grupos de disciplinas consideradas mas
“duras” obtuvieron puntuaciones mas bajas en la escala centrada en el estudiante
que en los grupos de materias mas “blandas”. Dichas comparaciones,

evidenciaron que el grupo de disciplinas “duras” obtuvieron puntuaciones
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significativamente mas altas en la escala centrada en el profesorado que el grupo
de disciplinas “suaves”. Otros investigadores como Shreeve, Sims y Trowler
(2010), también respaldan que los profesores de ciencias recurren a enfoques mas
dirigidos hacia ellos mismos. Por otro lado, los profesores de arte y disefio son
mas propensos a utilizar un enfoque centrado en el alumnado. Segun los
resultados de Nevgi et al. (2004) en paises como Finlandia e Inglaterra, el nimero
de los docentes de disciplinas mas “suaves” como Humanidades o Arte siguieron
un enfoque centrado en el estudiante mas alto que los de disciplinas duras como
Medicina o Ingenieria. Ademads, los profesores de Ciencias Sociales también
obtienen puntuaciones mas altas en el enfoque dirigido al alumnado que los

docentes de Medicina, Ingenieria, Matematicas y Ciencias.

En lo que concierne a la presente investigacion, de la misma manera que en
el estudio anterior, se puede hablar de una concordancia en los resultados con la

misma salvedad, no obtener resultados significativos con las Ciencias de la Salud.

Como se ha sefialado en los métodos aplicados por las ramas de
conocimiento. Las Artes y Humanidades y las Ciencias Sociales y Juridicas son las
dos ramas con menor utilizacion de la lecciéon magistral y las que mas recurren al
trabajo cooperativo. A la inversa ocurre con las otras ramas, aunque hay que
decir, que pese a tener un gran uso de la leccién magistral, también recurren a

otros métodos activos.

Una vez expuestos los resultados, se puede afirmar la consecucién de la
hipdtesis 5 en sus dos aspectos. Es decir, el profesorado que tiene puntuaciones
mas altas en el enfoque centrado en el alumnado conoce y utiliza mas métodos
activos y pertenece al drea de Arte y Humanidades o a las Ciencias Sociales y

Juridicas.

Continuando en esta misma linea se redacta la hipotesis 6, para comprobar
si el género femenino de los docentes y una mayor formacién universitaria
recibida y especifica en aspectos relacionados con métodos activos, repercute en

una mayor utilizaciéon del enfoque centrado en el alumnado.

En relaciéon al género y el enfoque del profesorado, Nevgi et al. (2004)

establecieron una relaciéon significativa entre el género masculino y las
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puntuaciones mas altas en el enfoque centrado en el profesorado. Dado estos
resultados, se puso a prueba esta misma relacion, pero en esta ocasion
considerando que el género femenino obtendria una mayor puntuacién en el
enfoque centrado en el alumnado que el género masculino. En los resultados se
puede observar la relacion estadisticamente significativa y positiva con esta parte

de la hipdtesis propuesta.

En lo referente a la segunda parte de la hipdtesis, destinada a la formacion
del profesorado, la investigaciones llevadas a cabo por Gibbs y Coffey (2004) y
Postareff et al. (2007) concluyeron que, una mayor formacién del profesorado se
relacionaba con el aumento de las puntuaciones en el enfoque centrado en el

alumnado.

La investigaciéon de Gibbs y Coffey (2004) consistié en un programa de
formacion inicial de un grupo de profesores. Un afio después, el grupo que
recibio la formacién empleaba un enfoque menos dirigido al profesor y mas
centrado en el estudiante. Ademds sus habilidades de ensefianza mejoraron

significativamente a juicio de los estudiantes.

Los andlisis realizados por Postareff et al. (2007), definieron que una amplia
formacion pedagogica (30 ECTS o mas) sobre métodos de ensefianza, produce un
cambio del enfoque centrado en el docente hacia el estudiante, aunque éste sea un

proceso lento.

En los resultados hallados se comprob6 una relacion significativa y positiva
entre la formacidn universitaria recibida y el enfoque centrado en el alumnado,
obteniendo una mayor puntuacién en este enfoque el profesorado que recibié una
formacion de licenciado frente a los ingenieros superiores. Sin embargo el tamafio

de la relacion fue pequefio.

Ademas, el tipo de formacion especifica en métodos activos tanto a nivel
general como con cada una de las opciones propuestas, se relaciona significativa y
positivamente con el enfoque centrado en el alumnado. No obstante, el tamafio de

la relaciéon también fue pequernio.

En la formacion universitaria recibida, no se puede decir como en la

investigacion de Postareff et al. (2007), que un mayor tiempo de formacion se
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relaciona con una mayor posibilidad de desarrollar el enfoque centrado en el
alumnado, porque los licenciados y los ingenieros superiores comparten el mismo
numero de afos de formacion. En el caso de la formacion especifica, si se observa
la misma tendencia que en el caso de la investigaciones efectuadas por Gibbs y
Coffey (2004) y Postareff et al. (2007). Es decir, se puede atestiguar que una mayor
formacion especifica en aspectos relacionados con los métodos activos conlleva

una mayor utilizacion de enfoques centrados en el alumnado.

Con los resultados propuestos se puede confirmar la consecucion de la

hipotesis 6.

6.3.2- Métodos didacticos

El primer aspecto estudiado dentro de este epigrafe son los métodos mas

conocidos y usados por el profesorado universitario de la muestra.

Siguiendo un proceso similar al efectuado en esta investigacion, Prendes et
al. (2010) preguntaron en su encuesta primero por el conocimiento y después por
el uso de los métodos utilizados por el profesorado para el trabajo en red. Los
métodos mas conocidos por orden fueron: trabajo cooperativo/colaborativo (como
definié dicho autor), ABP, estudio de casos y trabajo por proyectos. Aunque los
resultados son coincidentes en las dos investigaciones, en Prendes et al. (2010) el

estudio de casos era un poco menos conocido.

Desde la utilizacion de métodos, los resultados obtenidos se asemejan con
los alcanzados por el MEC (2006), siendo la leccion magistral el método mas
utilizado en las universidades espanolas, acompanados de la realizacién de
ejercicios y problemas y el estudio de casos practicos. La tnica diferencia, es que
en el caso que se estd presentado, entre la resolucidon de problemas y el estudio de
casos se obtuvieron como tercer método mas usado, el trabajo cooperativo. Segun
estudio elaborado por Baena ef al. (2005) en la Universidad La Laguna, el método
mas utilizado era la leccién magistral, seguida del uso de casos practicos y la
resoluciéon de problemas. Por el contrario, al igual que en el estudio realizado,
otros métodos como la elaboracién de proyectos (trabajo por proyectos) eran poco

empleados.
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En la investigacion de Prendes et al. (2010) los métodos mas empleados eran
el trabajo cooperativo/colaborativo y el ABP. Esta ultima, discrepa con los
resultados obtenidos y aunque obtuvo una media con tendencia central, era la
tercera menos utilizada. Con respecto a las demas, el aprendizaje basado en
proyectos logro resultados un poco por debajo de la media y en esta investigacion
fue la segunda menos utilizada, obteniendo una tendencia un poco por encima de
la media. El estudio de casos alcanzd similares puntuaciones que el anterior
método, en contradiccidn con lo alcanzado, al ser el cuarto método mas empleado

con tendencias por encima de la media.

Sin lugar a dudas, el método al que mas se recurre tanto en este estudio
como en el resto es la leccion magistral (Cid-Sabucedo, Pérez-Abellas y Zabalza,
2009; Martinez-Coco, et al., 2007; MEC, 2006, Mallado y Pérez, 1995). Pese a que
éste sea el método mas utilizado, el resto de métodos se siguen usando y algunos
con medias bastante altas como en el caso de la resoluciéon de problemas y
ejercicios, trabajo cooperativo o el estudio de casos. Masjuan y Troiano (2009)
estaban en lo cierto cuando comprobaron que no hay disminucion del uso de la
leccion magistral al aplicar métodos activos como la resolucion de problemas o el
estudio de casos. Ambas practicas pueden coexistir. Lo que explica tanto en esta
investigacion como en las citadas, las elevadas medias en el uso de los diferentes

métodos que no son la leccion magistral.

No todas las autorias opinan lo mismo al respecto, y en contra de los
resultados hallados, para Cid-Sabucedo et al. (2009) la utilizacién de la leccidon
magistral hace que el profesorado use un enfoque centrado en él. Baena et al.
(2005) extrajeron una tendencia relacional consistente en que cuanto mas se use la
leccién magistral menos se emplean otros métodos en clase, aunque con una
relacion moderada. Por otro lado, esta tendencia se puede suavizar si el
profesorado realiza explicaciones participativas y tienden a incluir en el trabajo en
el aula otras estrategias como la elaboracion de proyectos y la exposicién del

alumnado.

En clara oposicion a lo anterior, Blasco et al. (2010) defienden que la leccion
magistral ha evolucionado hacia una concepcién mas participativa para fomentar

el desarrollo de habilidades y adquirir competencias que no sean unicamente de
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conocimiento. Esto ha producido el aumento de otras metodologias docentes en el
aula. Efectivamente, como se puede observar en los resultados pormenorizados
después de la hipodtesis 1, estos tienen una clara tendencia a lo defendido por
Blasco et al. (2010). En ellos, la lecciéon magistral muestra relaciones significativas
y positivas con otros métodos como el trabajo cooperativo, la resolucion de

ejercicios y problemas y el contrato de aprendizaje.

En vista a estos resultados, se puede decir que la afirmacion llevada a cabo
por el MEC (2006), al sefialar que las metodologias acordes con el enfoque
promovido en el proceso de convergencia del EEES tienen una presencia
destacable en nuestras aulas y laboratorios, es cierta. El alto uso de diferentes
métodos corrobora que el profesorado universitario de la muestra recurre a
diferentes métodos a lo largo del curso. Resultado que da sentido a que los
docentes vean como necesario el cambio de métodos a lo largo del curso. Lo que
se contrapone a los hallazgos de Ho et al. (2001), quienes a través de una
exploracion evidenciaron que los métodos y técnicas de ensefianza que aplicaba el

profesorado eran poco variados.

De este modo, se deja de lado el conocimiento y uso de los métodos y se
desarrolla la hipotesis 1, en la que se queria demostrar si, el profesorado que mas
conoce métodos activos es el que mas los utiliza. Para asi comprobar si en estos
resultados se obtenia la misma tendencia observada en Prendes et al. (2010),

aunque en su caso, habla de las estrategias metodologicas utilizadas en red.

Al poner a prueba la relacién entre el conocimiento y uso general de todos
los métodos, mostraron una relacion significativa, positiva y grande entre ambas.
De manera mas concreta y como se puede observar en el apartado de resultados,
cada uno de los métodos muestra relaciones significativas entre el uso y el

conocimiento de muchos de ellos.

Por lo tanto, se puede afirmar que la hipodtesis 1 se acepta al igual que en la

investigacion de Prendes et al. (2010).

Para llegar a una mayor compresion sobre qué concepciones o aspectos de

estos métodos activos hace al profesorado utilizarlos mas, se pregunt6 por los
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beneficios que se obtenian con ellos. Para discutir estos resultados, se seguira el

orden de mayor a menor media de cada beneficio o inconveniente.

Sin lugar a dudas, el beneficio con la mayor media fue la motivacion del
alumnado. Una amplia mayoria del profesorado, tanto en esta investigaciéon como

en las de otros autores, lo tienen en consideracién al hablar de estos métodos.

Especificamente en cada método, en el trabajo por proyectos Arques et al.
(2006) consideran que esta motivacion provoca un mayor rendimiento académico
y persistencia en el estudio. Para Tippelt y Lindemann (2001) favorece el
aprendizaje motivador, al relacionar experiencias del alumnado con sus intereses
y trabajar la compresion logica de los contenidos favorece la retencion de estos.
Jiménez y Conesa (2009) y Martinez (2008) observaron la motivacién en el ABP.
En el estudio de casos lo respaldan Mustoe y Croft (1999). En el contrato de
aprendizaje, se desarrolla la motivacion por la mayor libertad que se concede al
invertir el estudiante tiempo en algo que le interesa, comprende su importancia y
respeta su ritmo de trabajo (Garcia, 2007; Wai-Chi y Wai-Tong, 2000; Ubeda et al.,
2008; Ismail y Yusof, 2012; Jones-Boggs, 2008; Sevilla y Ruggiero, 2010; Gomez et
al., 2008; Youn, 2007 y Sabin, 2002). En el aprendizaje cooperativo, Prieto (2009)
considera este beneficio en los docentes.

Integrar teoria y practica es el segundo item mads votado, siendo propuesto
por Davis y Wilcock (2003) en relacion al estudio de casos por el mayor disfrute y

deseo de aprender.

El siguiente con mayor media es fomentar el trabajo en grupo. En el
aprendizaje cooperativo hacen alusion Slavin (1999) y Johnson et al. (1999),
ademas facilita la aceptacion de companeros con dificultades académicas y segun
Leon et al. (2011) también favorece pedir ayuda, dar explicaciones, asertividad,
aceptar criticas, negociar, destrezas comunicativas como argumentar, preguntar y
respetar la participacion de otros. Sanchez, Moreira y Caballero (2009) lo
identificaron en la resolucién de ejercicios y problemas, de la misma manera,
mejora las capacidades de comunicacién oral y escrita. Esto mismo lo

experimentd Easton (1992) en el método de casos.
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El cuarto beneficio, conseguir una mayor implicacion en el aprendizaje
autonomo del estudiante, Jiménez y Conesa (2009) y Guerra (2009) lo justificaron
en el ABP. En la resolucion de ejercicios y problemas De Miguel (2006a) y Gaulin
(2001) y en el contrato de aprendizaje Escanddn (2012), Garcia (2007), Wai-Chi y
Wai-Tong (2000), Ismail y Yusof (2012), Franquet et al. (2006), Ismail y Alauyah
(2008), gliogeriené (2006) y Jones-Boggs (2008).

El siguiente beneficio fue, permitir la transmision de conocimientos que
deseo de manera satisfactoria. Masjuan y Troiano (2009) atestiguan que tres de
cada cuatro docentes con experiencia en metodologias activas consideran que les

dan resultados positivos en su implementacion.

El beneficio del feedback adecuado profesor-alumno lo contrastan Wai-Chi

y Wai-Tong (2000) en el contrato de aprendizaje.

La vinculacién para trabajar con métodos activos las competencias
profesionales, en el trabajo por proyectos lo manifiesta Minguez et al. (2012); en el
ABP Font (2004) y Egido (2006) por su caracter profesionalizante; en la resolucion
de problemas reales Drew (2004); en el estudio de casos Triad6 (2007) y Martin,
Diaz, Castillo y del Barrio (2011); y en el contrato de aprendizaje Franquet et al.
(2006). A nivel de todos los métodos, Martinez-Cocd, et al. (2007) distinguieron
entre el desarrollo de competencias instrumentales como la organizacion,
planificacion y resolucion de problemas; competencias personales como la
habilidad en la relaciones interpersonales, trabajo en equipo y razonamiento
critico; y competencias sistémicas como el aprendizaje auténomo, creatividad y

adaptacién a nuevas situaciones.

Otros beneficios como que el docente se siente cdmodo y confiado y ganar y
optimizar tiempo, se quedaron en los ultimos lugares, aunque con una media
bastante alta. Quizds, ganar y optimizar tiempo se encuentre en el penultimo
lugar porque el inconveniente mas votado es la mayor planificacion y

seguimiento que suponen los métodos.

En udltimo lugar y muy separado del resto, se encuentra la colaboraciéon con
otros docentes. El profesorado encuestado no considera este aspecto uno de sus

beneficios mas destacados. No obstante, autores como Quiniones, Vazquez y
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Galindo (1999) ven el trabajo por proyectos como un método que propone la
coordinacién entre docentes de diferentes materias para que los estudiantes

apliquen los conocimientos de cada una de ellas.

En resumen, se podria decir que algunos beneficios que obtiene el
profesorado al aplicar métodos activos por sus altas medias son: la motivacion del
alumnado, integrar teoria y practica, fomento del trabajo en grupo, conseguir una
mayor implicacion en el aprendizaje autonomo del estudiante, transmitir los
conocimientos que desea de manera satisfactoria, lograr un feedback adecuado
profesor-alumno, trabajar las competencias profesionales y por ultimo, que el

docente se siente comodo y confiado.

De la misma manera que se preguntd por los beneficios para saber qué
motiva al profesorado a recurrir estos métodos, también se preguntdé por los
inconvenientes que pudieran impedir o mermar, en un momento dado, el uso de
dichos métodos. La presentacion de los resultados sera la misma que en los

beneficios.

El inconveniente con mayor puntuacién, fue uno de los beneficios menos
votados, la mayor carga de trabajo que exige planificar y el seguimiento posterior
que hay que efectuar con estos métodos. En el trabajo por proyectos este
resultado es avalado por Fernandez et al. (2011) y Thomas (2000), aunque éste
ultimo le da un enfoque hacia la dificultad de planificar y poner en practica. En el
ABP Fernandez et al. (2006), afaden la mayor cantidad de esfuerzos y recursos.
Triad6 (2007) en el método de casos, considera el mayor consumo de tiempo
también en el alumnado. En el contrato didactico Abdul-Sadeq (2006) y Franquet
et al. (2006), estos ultimos, por el tiempo que supone la supervision individual en
este método.

A nivel de todos los métodos, Santiveri, Iglesias, Gil y Rourera (2011)
referencian la mayor cantidad de planificacion. Fondon et al. (2010) y De Pablos
(2007) el mayor trabajo para el profesorado y Baena et al. (2005) la influencia que

tiene la carga de trabajo en la seleccién del método.

El elevado niimero de estudiantes fue el segundo impedimento con mayor

media. En el método de casos lo plante6 Triado (2007), al ser necesario reducir a
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grupos mas pequefios las aulas para poder implementarlo. A nivel de todos los
métodos, este inconveniente constituye un impedimento considerado como el
factor que mas condiciona la puesta en practica de estas metodologias (Crusafdn,
2011; Diez y Garcia, 2010; Santa et al., 2009), ademas de la dificultad de
organizarlos y corregir los ejercicios producidos (Masjuan y Troiano, 2009).
Brouwer y Korthagen (2005) lo estudiaron en el profesorado novel y Luque y
Navarro (2011) ven como imprescindible para el uso de estos métodos que se
pueda cumplir una ratio de menos de 60 estudiantes por profesor. Para Baera et
al. (2005) el niimero de estudiantes también influye en la selecciéon de las

metodologias.

El tercer impedimento fue la resistencia o pasividad del alumnado para
trabajar con estos métodos. En algunos métodos como en el contrato didéctico,
tiene lugar al no cumplir los estudiantes con su parte del contrato al no
responsabilizarse de su aprendizaje (Pastor, 2010). Desde un aspecto referido a
todos los métodos activos, Fondon et al. (2010) ven la actitud pasiva del alumnado
como una dificultad afiadida y De Pablos (2007) cree que es debido al cambio en
los habitos de estudio, de trabajo de los estudiantes y la mayor implicaciéon de

estos en su aprendizaje.

El siguiente impedimento, es que el estudiante carezca de conocimiento y
experiencias previas, De Miguel (2006a) piensa que se produce en el trabajo por
proyectos. Trigwell et al. (1999) demostraron que el profesorado que cree que el
alumnado tiene poco o ningin conocimiento previo de la materia que ensefia,
transmiten mucha informaciéon para que estos tengan una buena cantidad de
apuntes, originando una mayor probabilidad de adoptar un enfoque superficial
de aprendizaje. Segin Chocarro et al. (2007) los docentes siguen sin adoptar el
enfoque centrado en el alumnado porque los estudiantes estan poco motivados y

poco acostumbrados a participar en el aula.

La dificultad que supone realizar una evaluacién del proceso de aprendizaje
con estos métodos, De Miguel (2005) considera que no tiene porqué ir asociado a
un método de ensefianza una determinada estrategia evaluativa. Otros como Del
Valle y Villa (2008a) creen que en métodos como el ABP, resulta dificil trabajar

con evaluacion entre pares y con la autoevaluacién ya que los estudiantes no
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estan acostumbrados. Quizds por estos aspectos, este inconveniente obtuvo una

repercusion un poco por encima de la media.

El problema de adaptar estos métodos a los contenidos y objetivos, en
algunos métodos como el ABP, diversos autores se postulan en la inadecuacion
del curriculo con los problemas a tratar (Del Valle y Villa, 2008b), otros creen que
se adapta mejor a las asignaturas prdcticas que a las teoricas (Solaz-Portolés et al.,
2011). En otros estudios como el de Baena et al. (2005), un amplio porcentaje del
profesorado planifica las estrategias metodologicas a aplicar en funcién de los

contenidos.

Pese a que la formacién del profesorado sea el segundo inconveniente
menos votado y obtenga una puntuacién por debajo de la media, en otros items
del cuestionario se comprueba que tres de cada cuatro docentes quieren seguir
formandose en estos métodos. Para Gaulin (2001) en la resolucién de ejercicios y
problemas, cree que los docentes se pueden ver intimidados y no creen estar
capacitados para implementar este método, entre otras cosas por su falta de

formacion y de recursos.

Finalmente, el inconveniente con menor incidencia para la muestra es la
desconfianza de ceder el protagonismo del proceso educativo al alumnado.
Fernandez et al. (2006) si piensan que este aspecto tenga influencia en métodos
como el ABP, pero al cambiar el enfoque, es decir, es el profesorado el que se
siente incomodo, no por el protagonismo del alumnado, sino por su nuevo papel

y perder él el protagonismo del proceso de aprendizaje.

Al comparar los beneficios y los inconvenientes del empleo de métodos
activos, se observa que el profesorado de la muestra obtiene mayor medias en los
beneficios que en los inconvenientes. Es mas, el tinico beneficio que tiene una
media menor que los inconvenientes es el ultimo (gano y optimizo tiempo de
clase), todos los demas estan por encima. Esta puntuacién no es casualidad, dicho
beneficio estd vinculado al inconveniente que tiene la mayor puntuacion (carga de
trabajo). Por lo que se puede asegurar que el tiempo es un factor relevante, tanto

en el empleo de los métodos como en la formacion del profesorado.
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El otro impedimento que esta por encima del ultimo beneficio es el elevado
numero de estudiantes por clase. Ademas de lo explicado, este aspecto también se
puede relacionar con el tiempo. Tener un mayor nimero de discentes, se traduce

en un mayor tiempo del profesorado en realizar sus tareas docentes.

En definitiva, que la gran mayoria de los beneficios tengan mayores medias
que los inconvenientes denota que el profesorado de la muestra obtiene muchos
mas beneficios en el empleo de métodos activos que inconvenientes, lo que puede

influir en una mayor aplicaciéon en estos métodos una vez que se conocen.

Dando por finalizado los beneficios y los inconvenientes, se procedera a la

discusion de la hipotesis relacionada con los métodos didécticos.

En base a las investigaciones de Lueddeke (2003), Trigwell et al. (2005),
Nevgi et al. (2004) y Lindblom - Yldnne et al. (2006) que vincularon las areas de
Ciencias Sociales y Juridicas y Arte y Humanidades con enfoques mas centrados
en el alumnado y las Ciencias e Ingenierias con el enfoque centrado en el
profesorado, junto con los estudios de Trigwell y Prosser (2004), Drew (2004) o
Hativa (2000) que identifican al enfoque centrado en el alumnado como aquel que
aplica mas métodos activos y, por lo tanto, el enfoque centrado en el docente
recurre mas a métodos tradicionales. Se redactd la hipotesis 3, para comprobar si
el profesorado de dreas como las Ciencias Sociales y Juridicas y Arte y

Humanidades utiliza mas métodos activos.

En los resultados a nivel general, la relacion puesta a prueba entre la rama
de conocimiento con el uso de métodos activos resultd significativa, aunque el
tamano del efecto hallado fue pequeno. Para cada una de las areas, la distribucion

quedaria asi.

En el area de Arte y Humanidades el profesorado emplea mas el trabajo
cooperativo que en Ciencias, Ciencias de la Salud e Ingenieria y Arquitectura. Es
la rama en la que mas se recurre al trabajo por proyectos después de Ingenieria y
Arquitectura. Tiene sus puntuaciones mas bajas en la utilizacion de la leccién

magistral, la resolucion de problemas y ejercicios y en el estudio de casos.

Todos estos resultados estan lejos de los alcanzados por el MEC (2006),

pues, en este estudio, los métodos utilizados en el Arte y Humanidades tienen
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poca implicacion del estudiante. Continuando con las discrepancias con este
estudio y aunque se pregunta por el trabajo cooperativo, el MEC (2006) certifica
que el trabajo colaborativo es casi inexistente o0 muy puntual. Ademas, visto los
métodos que mas aplica y siendo la rama de conocimiento que menos usa la
leccion magistral, no se puede secundar, como hace el MEC (2006), que este area
se relacione con modelos y enfoques transmisivos y centrados en el docente. En el
seminario previo del MEC (2005), se pone de manifiesto que el peso de la
docencia en esta rama se centra en la ensefianza magistral para el aprendizaje de
contenidos. Estos mismos argumentos los sigue De Miguel (2005), por la gran

relacién con la teoria que tiene esta rama.

Como se ha dicho, pese a que estos autores consideran que en las Artes y las
Humanidades los docentes usan mucho la leccion magistral, basan su ensefianza
en el profesorado y en la ensenanza de contenidos, lo cierto es que en los
resultados obtenidos es la rama de conocimiento que menos recurre la leccion

magistral.

Aunque no se ha llegado a comprobar, el MEC (2005) si estima que la
incorporacién de metodologias activas se produce en cursos mas avanzados en

los que hay un menor namero de estudiantes que facilitan la interaccion.

En las Ciencias Sociales y Juridicas el profesorado emplea mas el trabajo
cooperativo que el de Ciencias, Ciencias de la Salud e Ingenieria y Arquitectura.
También es la segunda drea que mas recurre el estudio de casos. Obtuvo la
segunda puntuacion mas baja en la utilizaciéon de la leccion magistral y en la
resoluciéon de problemas y ejercicios. Por estas puntuaciones, se puede estar de
acuerdo con De Miguel (2005) que en las Ciencias Sociales y Juridicas se
desarrollan metodologias orientadas a la “practica” y ligadas a las cualificaciones

y la empleabilidad.

El estudio del MEC (2006) atestigua que, debido a la escasa formacion del
profesorado en metodologias en esta rama no se desarrolla el ABP.
Contrariamente a esto, como se puede observar en los resultados, el ABP obtuvo

una utilizacion en la media con respecto al resto de ramas de conocimiento.
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El profesorado de Ciencias es el que mdas emplea la leccion magistral frente
a las ramas de Arte y Humanidades y Ciencias Sociales y Juridicas. Es la segunda
en la que mas se aplica la resolucion de ejercicios y problemas. Asi mismo, es la
rama que menos recurre el trabajo por proyectos junto con las Ciencias de la

Salud y la que menos usa el trabajo cooperativo.

En esta drea los resultados son mas coincidentes con el MEC (2006) que en
las anteriores, por el modelo de trabajo reproductivo y uso excesivo de
contenidos, por esta razon, es la rama que mas usa la leccion magistral y carece de
la utilizacién del trabajo cooperativo. Sin embargo, hay otros resultados que
discrepan con el MEC (2006), y es que para ellos, en esta drea se aplica bastante el

estudio de casos y en este estudio el método de casos no sobresale del resto.

Con De Miguel (2005) tampoco se ha coincidido en el uso de proyectos,
ensayos, manipulacion de elementos, simulaciones y habilidades intelectuales

conectadas con la realizacion de tareas reales o simuladas.

En las Ciencias de la Salud, hay un gran uso de la leccién magistral en
comparacion a las Ciencias Sociales y Juridicas y el Arte y Humanidades. Es la
que mayor puntuacién obtuvo en el estudio de casos frente a otras como el Arte y
las Humanidades. Es la tercera rama que mas recurre a la resolucién de ejercicios
y problemas. Junto con las Ciencias son las que menos aplican al trabajo por

proyectos y utiliza poco el trabajo cooperativo.

Las coincidencias con el MEC (2006) se obtuvieron en el empleo del estudio
de casos, pero no tanto con otros métodos como el ABP, porque aunque haya sido
la segunda rama que mas puntuaciéon ha sacado en este método, no hay

resultados significativos.

De Miguel (2005) ademas de las Ciencias Sociales y Juridicas, también dijo
que las Ciencias de la Salud estaban orientadas a la practica y la empleabilidad.
Aspecto que se puede respaldar con los resultados expuestos, porque aparte de la
utilizacidon de la leccion magistral, también recurren a otras mas orientadas a la
practica profesional como el método de casos y la resolucion de ejercicios y

problemas.
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Finalmente, las Ingenierias y la Arquitectura tienen un alto grado de empleo
de la leccion magistral en comparacion con las Ciencias Sociales y Juridicas y Arte
y Humanidades. También se aplica mas el trabajo por proyectos en comparacion
a los de Ciencias y Ciencias de la Salud y es la rama en la que mas se usa la
resolucidn de ejercicios y problemas y el ABP, aunque en este tltimo método es
necesario insistir en no haber obtenido ninguna significatividad en los resultados.

Como método al que recurre poco prevalece el trabajo cooperativo.

El MEC (2006) ve necesario en esta drea el uso de metodologias activas y
motivadoras para acercar a la realidad profesional de la etapa y adquirir
capacidades cientifico-técnicas de la profesiéon. Como se puede ver, esta rama
emplea bastantes métodos, por lo que en la muestra preguntada si se esta
cumpliendo este mayor uso que vio necesario el MEC (2006). De Miguel (2005),
igual que en las Ciencias, en la Ingenieria también confirmé su tradicion
metodologica en la realizacidn de proyectos, ensayos, manipulacién de elementos,
simulaciones y habilidades intelectuales conectadas con realizacion de tareas

reales o simuladas. Lo que en cierta medida se cumple en este estudio.

Santa et al. (2009) obtuvieron los mismos resultados que los hallados, al
comprobar que esta rama presenta un mecanismo perfecto para la utilizacion del
trabajo por proyectos, ya que la realizacion de proyectos esta a la orden del dia en
el trabajo de cualquier ingeniero. En el estudio realizado, fue el area que mas

puntuacién obtuvo en este método.

Retomando la hipotesis 3, las ramas de Ciencias Sociales y Juridicas y en el
Arte y Humanidades, tienden a tener puntuaciones altas en el uso de algunos
métodos activos y bajas en métodos de corte mas tradicional y expositivo como la
leccion magistral y vinculados a éste, como la resolucion de ejercicios y

problemas.

Como aclaran los resultados, las dreas mas relacionadas con las Ciencias y
la Ingenieria tienden a un mayor uso de la leccién magistral como ya mostraron
Trigwell y Prosser (2004), Drew, (2004) y Hativa (2000). Aunque estos resultados
se contrasten y sea evidente que segun la rama se emplea mas algun tipo de
método en concreto, en ramas como la Ingenieria y la Arquitectura que a priori

parecia que iba a preponderar Unicamente una mayor utilizaciéon de la leccion
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magistral, no fue asi, obteniendo también puntuaciones altas en otros métodos

como el trabajo por proyectos o la resolucion de problemas y ejercicios.

En definitiva, dados los resultados alcanzados se puede aceptar la hipotesis

La siguiente hipotesis estudiada en relacion con este epigrafe fue la 4, en la
que el profesorado con mayor edad y/o experiencia profesional, conoce y usa mas

métodos activos que el profesorado con menos edad/experiencia.

Postareff et al. (2007) encontraron un efecto significativo en el enfoque
dirigido al alumnado en los docentes que tenian 13 afios 0 mds de experiencia
docente. El profesorado con una experiencia docente de 8 a 12 afios, obtuvo
mayores puntuaciones en el enfoque dirigido al alumnado que los que tenian de 3
a 7. No obstante, los docentes que no tenian experiencia de mas de 2 afos

tuvieron puntuaciones mas bajas en el centrado en el profesorado.

El profesor novel necesita formacion inicial para incidir en los contenidos y
metodologias, ya que este tipo de formacion afecta al pensamiento del
profesorado para el resto de su practica docente (Roman y Romero, 2007).
Contreras et al. (2003) ven necesario la formacion de este profesorado en aspectos
didacticos especificos. De lo contrario y como exponen Fondoén et al. (2010), el
profesorado podria desarrollar todo el proceso de aprendizaje a través de un
determinado método. La preparacion del contenido y de estrategias para dirigir el
aprendizaje puede facilitar la consecucion de objetivos, siendo aqui donde se
evidencia la necesaria formacion del profesorado novel en técnicas docentes y en
metodologias de ensefianza. Por estos argumentos las universidades presentan
programas de formacidn inicial de la docencia novel. Brouwer y Korthagen (2005)
también comprobaron que los profesores en sus primeros afos de docencia se
encuentran con algin impedimento como la disparidad entre los estudiantes o un
gran numero de estos por aula, se traduce en una disminucion del uso de técnicas

de ensefianza.

Las bases tedricas confirman que el profesorado con menos experiencia o
novel necesita formacién en metodologias de ensefianza. A partir de aqui, se

estim6 oportuno poner a prueba si existian diferencias entre el profesorado con
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menor experiencia y el mas veterano para el conocimiento y uso de los diferentes
métodos. También se quiso someter a esta prueba la variable edad, relacionada
con la experiencia, aunque no siempre una mayor edad signifique una mayor

experiencia.

En los resultados no hubo relacién entre el conocimiento de los métodos a
nivel general y la edad del profesorado, pero si existio relacion significativa y
positiva entre la edad y con el conocimiento especifico de la leccién magistral. Por
su parte, la experiencia si obtuvo una relacién positiva con el conocimiento
general, y especificamente con: el trabajo cooperativo, la leccidn magistral, el

estudio de casos, el ABP y la resolucion de ejercicios y problemas.

Los resultados para el uso de los métodos volvieron a sefialar que no hay
relacion entre la edad y el uso general, pero especificamente si, de forma negativa
con trabajo cooperativo y positiva con leccidn magistral y ABP. De la misma
manera que el conocimiento, la experiencia si obtuvo una relacién positiva con el
uso de los métodos en general y especificamente con la lecciéon magistral, el ABP

y la resolucién de ejercicios y problemas.

A raiz de estos resultados, se puede concluir en la consecucion parcial de la
hipdtesis 4, pues una mayor experiencia si se traduce en un mayor uso y
conocimiento de los métodos activos, asi mismo, también conlleva una mayor
utilizacion de métodos que no son activos como la leccion magistral. En cambio la
variable edad, solo muestra un mayor conocimiento de la leccion magistral,
menor uso del trabajo cooperativo y mayor uso de la leccién magistral y el ABP
(el profesorado con mayor edad y mds experiencia muestra una predisposicion al

conocimiento y uso de la leccion magistral).

Estos resultados confirmarian a Romdan y Romero (2007), Contreras et al.
(2003) y Fondon et al. (2010) y las primeras suposiciones de Postareff et al. (2007),
pues los docentes con menos experiencia, obtuvieron puntuaciones mas altas en

el enfoque centrado en el profesorado.

Aunque segiin Navaridas (2004) la experiencia docente no es sinonimo de
calidad de la ensefianza. Para Rodriguez (2011) una buena ensefianza no es fruto

de la causalidad ni de la experiencia, un docente puede estar muchos afos
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haciendo lo mismo y mal. Para esto es necesario que los docentes desarrollen
competencias sobre el conocimiento, seleccién, implementacién y evaluacion de
los diferentes métodos, estrategias y técnicas metodologicas como uno de los
aspectos fundamentales de su trayectoria profesional. Finalmente, otro
argumento que defiende que el profesorado mas veterano no tiene por qué usar
métodos activos, es el que consideraron Portilla et al. (2010), al identificar que este
tipo de profesorado se resiste al cambio metodoldgico. Los docentes en formacion

y los nuevos estan mas involucrados en la implantacion de nuevos métodos.

A partir de los resultados alcanzados, se puede concluir que por lo menos
una mayor experiencia es sinénimo de un mayor uso y conocimiento de métodos
activos en comparacion con el profesorado con menos experiencia. Lo que

contradice lo expuesto por Rodriguez (2011) y por Portilla et al. (2010).

6.3.3- Métodos y formacién del profesorado

En el siguiente apartado se va a discutir la relacion entre métodos didacticos

y la formacién del profesorado.

De manera descriptiva, se puede observar que tres de cada cuatro docentes
afirma haber recibido formacion en métodos activos. Estos porcentajes tan altos
en la formacién docente en métodos activos se remontan a los inicios del proceso
de convergencia. Antes de 2004 cuando Valcarcel realizd su estudio, las
universidades participantes respondieron que ya habian iniciado planes de
formacion del profesorado en el EEES. En el 69% de las universidades habian
realizado acciones puntuales generales y el 82% efectuaron experiencias
puntuales sobre temas concretos. En el estudio llevado a cabo por Alba (2005a), el
56% de las universidades participantes pusieron en marcha acciones de aplicacion
de la metodologia ECTS. Otras acciones formativas han sido los cursos sobre
cuestiones metodologicas y estrategias docentes en un 25% de las universidades
participantes. En esta modalidad, el MEC (2006) obtuvo un porcentaje mayor de
formacién en aspectos metodoldgicos y de naturaleza pedagogica para mejorar la

calidad del aprendizaje, concretamente el 75%.
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De la muestra encuestada solo uno de cada docentes cuatro nunca han
recibido formaciéon en métodos activos, la misma puntuaciéon que Masjuan y
Troiano (2009) obtuvieron del profesorado que tenia resistencia al cambio por
tener una valoracién negativa de éstas, en palabras de sus autores, infundadas

por las mayores demandas de trabajo de las nuevas metodologias.

La mayor parte de la formacién del profesorado en la presente investigacion
se concentra a partir de los ultimos 5 afios, coincidente con la incorporacién del
EEES y el aumento de la oferta formativa. Delgado (2013) también argumenta que
en la universidad de Burgos a partir de 2005/06 hay un mayor ntiimero de
profesores interesados en su formacion por esta misma razon. Teniendo en cuenta
esta referencias, junto a las ya comentadas de MEC (2006), Alba (2005a) y
Valcércel (2004), se puede comprobar como el porcentaje de formacion va
aumentando paulatinamente, primero en temas mas genéricos y a partir de Alba
(2005a) en metodologias ECTS.

Continuando con la descripcion de la formaciéon recibida por el
profesorado, se mencionara la formacién especifica en los aspectos propuestos
relacionados con métodos activos. Las puntuaciones a nivel general aunque estan
todas por encima de la media, en ninguna de las modalidades obtienen una

media alta.

Delgado (2013) extrajo que en la universidad de Burgos se forman a los
docentes en metodologias adaptadas al EEES a través de la formacion
permanente. Sin embargo reconoce formaciones relacionadas con la expuesta en
esta investigacion como: nuevas tecnologias aplicadas a la docencia, renovacion
de metodologias docentes y en Espacio Europeo de Educacién Superior. De
Pablos (2007) estudié las necesidades formativas del profesorado de la
Universidad de Sevilla y las mas valoradas son: la formacion en nuevas
metodologias (formas de enseniar) adaptadas a las directrices del crédito europeo
con un 64%, la formacion en la elaboracion de programas de materias segtun el
modelo ECTS con el 63% y la formacion para ampliar TIC en la docencia con el
59.7%. Todos estos tipos de formacidn, en clara sintonia con los tipos expuestos en

este estudio y en las que se obtuvieron puntuaciones similares.
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Al igual que en esta investigacion, los docentes de Delgado (2013)
demandan formacion sobre todo en Nuevas Tecnologias aplicadas a la Docencia y
Renovacion de Metodologias Docentes. En De Pablos (2007) el 64% quiere

formacion en nuevas metodologias y el 59,7% en TIC para aplicar a la docencia.

Aunque en el caso presentado solo se preguntd por la formacion sobre
métodos, Sanchez (2006) pudo comprobar que las tematicas sobre las que mas se
ha formado el profesorado en la universidad publica estan bastante centradas en

métodos pedagdgicos para la docencia y en temas del EEES.

Conociendo las medias de formacidn en aspectos concretos y que tres de
cada cuatro docentes han recibido formacién en estos métodos, no resulta
llamativo que un porcentaje ain mayor estaria dispuesto a seguir formandose.
Sintoma de que su formacién no fue la suficiente o que, como defiende Zabalza
(2003-2004), una mayor asistencia de los docentes a cursos de formacion se
traduce en mas asistencia a otros nuevos al sentir una mayor necesidad de seguir
formandose. Mientras que la no asistencia provoca que no asistan mas. Bajo esta
misma premisa, Cabello y Antén (2005) ratifican que el profesorado siente
necesaria la formacion en determinados ambitos como su formacion pedagogica,
a través de la realizacién de cursos y actividades formativas, poniendo de
manifiesto las necesidades de formacion sobre cuestiones didacticas y cuestiones
tecnolédgicas. En Alba y Carballo (2005) los docentes demandan formacion de
manera genérica sobre el EEES y mas especificamente sobre las nuevas
metodologias didacticas, una formacion destinada a favorecer su cambio. Estos
autores terminan considerando que la formacién pedagdgica orientada a todo el
proceso de Convergencia deberia ser obligatoria para los docentes mas jovenes o

con menos experiencia.

Contrariamente a lo expuesto y a los resultados que se han obtenido, en
otros estudios como el de Bosco y Rodriguez (2008), se advierte que el
profesorado apenas tiene formacién suficiente para desarrollar propuestas
metodoldgicas alternativas a la clase magistral. Por otra parte, tampoco tienen
conocimiento y habilidades para desarrollar y aplicar herramientas tecnoldgicas.
Luque y Navarro (2011) son otros autores que advirtieron que se precisa de una

mayor formacion de los docentes universitarios en el ambito de las técnicas y
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metodologias afines al EEES. Quizas, debido a que una gran parte de los docentes
que se hayan formado en estos métodos quieran seguir formandose, como dicen
estos autores, por haber obtenido una formacién escasa para poder aplicar estos

métodos en la practica.

Para continuar indagando mds en esta tematica, se preguntd por los
impedimentos que encuentra el profesorado para formarse sobre métodos
activos, obteniendo una mayor incidencia la falta de tiempo y de ofertas
formativas cercanas. La falta de tiempo, como uno de los principales problemas
que impiden que el profesorado se forme, ya lo expusieron Zabalza (2003-2004) y
Cabello y Antdn (2005), por esta razdn, los autores concluyen que las iniciativas

de formacidn ofertadas desde las instituciones no tienen el efecto deseado.

Estos impedimentos para el MEC (2006) y Bosco y Rodriguez (2008) se
deben a una falta de incentivos, apoyos explicitos, mds reconocimiento de su
labor y mas motivacion para abordar los retos de las nuevas metodologias
docentes en el marco del EEES. Como muestra el MEC (2006) y como se ha
podido comprobar, el profesorado estd bastante concienciado con la necesidad de
un cambio metodologico-educativo en la Universidad, pero requiere de una
matizacién, si solo se atiende a la formacion y no se buscan motivaciones e
incentivos, no se podra operar el cambio de actitud del profesorado que le lleve a
mejorar su formacién didactica. La formacion pedagdgica del profesorado debe
estar suficientemente formalizada en las universidades, debe ser objeto de
evaluacion sistematica, conllevar incentivos y ser reconocida como méritos para el

docente.

El item menos votado en los impedimentos fue considerar mds importante
otro tipo de formacion. De lo que se extrae, que la muestra valora positivamente
la formacion en métodos activos. Resultado claramente encontrado con las
contribuciones de Zabalza (2002), al defender que el profesorado siente que una
formacién vinculada a su drea de conocimiento es mas productiva y se siente mas
cémodo. Por eso reciben menos formacion generalista y de tipo pedagogico.
Ademas se une que la formacion dirigida a la investigacion tiene un mayor
reconocimiento académico que la formacion dirigida a la docencia, favoreciendo

que esta formacion quede en un segundo plano. En contra de estas suposiciones,
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se puede confirmar que la muestra encuestada en esta investigacion si considera

la formacion de métodos como importante en su formacion.

Dejando ya de lado los impedimentos, el siguiente paso fue conocer de qué
manera el profesorado recibe mas formacién sobre estos métodos, siendo las
opciones mas valoradas su propia iniciativa y a través de cursos de formacion.
Con puntuaciones mas bajas que las anteriores, pero aun asi por encima de la
media, se sitian el grupos de investigacion, compafieros, etc. y seminarios y

congresos.

Alba (2005a) unié en un solo item diferentes maneras de formacion que en
esta investigacidn se pregunté en dos items diferenciados, los cursos de
formacién obtuvieron las puntuaciones mas altas y los seminarios y congresos se
mantuvieron por encima de la media. Puede ser que debido a la uniéon de ambas
cuestiones, dicha autoria extrajera que el 94% de las acciones formativas se
materializan en forma de Cursos, Jornadas técnicas o Talleres de formacién en el
EEES, para adaptar la formacion en nuevas metodologias docentes. Delgado
(2013) también resalta como modalidades formativas mas frecuentes a los cursos,
seminarios, talleres, jornadas, congresos educativos, entre otros. Alba y Carballo
(2005) también comprobaron que el mayor numero de ofertas formativas se
producen a través de cursos ofrecidos por la propia universidad en forma de
seminarios especificos, y que son los propios docentes los que reclaman los

seminarios sobre diversas tematicas como el trabajo colaborativo.

Un poco por debajo de la media, se encuentra la facultad o el departamento
en el que se trabaja y muy por debajo de la media el postgrado y el CAP. En
contra de los hallazgos ofrecidos, Trowler y Cooper (2002) conciben los
departamentos como lugares de crecimiento y transformacion docente por
participar juntos en tareas a largo plazo. Posteriormente Cebrian (2003) concluyd

que los departamentos son los mejores lugares para la formacion del profesorado.

Con estos resultados, se observa que la posibilidad de la formacién de
abajo-arriba a la que hace referencia Zabalza (2002) para partir de las demandas
de los profesores y los departamentos, son menos comunes que las propuestas

por la universidad en forma de cursos, seminarios, talleres o jornadas.
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Para terminar con la parte descriptiva de la formacién y dar paso a la
discusion de la hipodtesis 2, se averigu6 que el profesorado encuestado se siente
mucho menos capacitado a usar métodos activos cuando termind sus estudios
que ahora, lo que puede suponer que, en algunas de las carreras de los futuros
docentes universitarios no se imparten conocimientos sobre métodos activos y
que es el profesorado quien se forma por diversas vias, entre las que como se ha

visto, destacan la iniciativa personal y los cursos de formacion.

Se puede partir de una premisa ya defendida de que una mayor formacion
deriva en un mayor enfoque centrado en el alumnado (Postareff et al., 2008; Gibbs
y Coffey, 2004) y que este enfoque, repercute en la mayor utilizaciéon de diferentes
métodos activos (Light et al., 2009; Drew, 2004; Trigwell y Prosser, 2004; Hativa,
2000). Dicho lo cual, se cuestiona si una mayor formacién especifica en métodos
activos, formacion universitaria recibida y posterior, desembocaria también en un
mayor uso de métodos activos en comparacién al profesorado que ha obtenido

poca o ninguna formacion (hipdtesis 2).

Los resultados mostraron relaciones significativas para todos los aspectos
de la formacion. La formacién especifica con el uso general de los métodos,
obtuvo una relacion significativa, positiva y moderada. Ahora bien, el
profesorado que si ha obtenido formacion especifica en métodos activos utilizaba
mas el trabajo cooperativo, trabajo por proyectos, estudio de casos y ABP (la

mayoria de métodos activos).

Con respecto al tipo de formacion especifica, a nivel general obtuvo una
relacién significativa y positiva con el uso de métodos a nivel general. En cada
uno de los tipos de formacion el resultado fue bastante parecido, con una relacion
positiva y significativa entre todos los métodos, exceptuando la resoluciéon de
ejercicios y problemas que no tenia este tipo de relaciones y la leccién magistral
que en 4 de los 6 tipos obtuvo una relacion significativa y negativa. Esto evidencia
la relacion existente entre la formacion especifica y los distintos tipos propuestos

con la aplicacién de métodos activos por parte de los docentes consultados.

La formacién universitaria recibida como diplomado, graduado, licenciado
e ingeniero superior, resultd significativa con el uso general de métodos, siendo el

tamarnio del efecto hallado entre ambas variables grande. Los andlisis posteriores,
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revelan una relacion entre el uso de la resoluciéon de problemas y ejercicios por

parte de los ingenieros superiores frente al resto de areas.

Los resultados exponen que a mayor formacién posterior, siendo la menor
CAP, después master y la mayor doctorado, hay una mayor uso de la leccion
magistral, ABP y resolucion de problemas y ejercicios. Al ser la leccion magistral
uno de los mas utilizados, no se puede decir que la formacion posterior sea un

indicador de una mayor utilizaciéon de métodos activos.

En vista a que la hipdtesis se cumple en los dos tipos de formacion
especifica en métodos activos, en la formacidn universitaria recibida (aunque sea
solo en un método) y no en la formacion posterior. Solo se puede confirmar que

esta hipotesis se acepta parcialmente.

Estos resultados se ajustan a que ademas de la experiencia, para la
transformacion de las clases es necesaria una mayor formacion en el conocimiento

y dominio de otras formas de ensefianza (Zabalza, 2003-2004).

6.3.4- Métodos y TIC

En este ultimo apartado, se estudiara la relacion entre los métodos activos
que aplican los docentes y los recursos audiovisuales y TIC a los que recurren. En
este caso, lo primero que se realizard sera describir una vez mas los recursos TIC

mas utilizados.

Prendes y Gutiérrez (2013) realizaron una investigacion en la que
preguntaban por la utilizacion de algunos recursos TIC. Los recursos en los que se
obtuvieron una puntuacién similar fueron los foros y chat, ellos obtuvieron un
57% y un 43% respectivamente. Las herramientas de trabajo colaborativo lo
aplican mucho un 38%, en este estudio, al ser las wikis una herramienta para este
tipo trabajo, se compararon obteniendo puntuaciones similares (por debajo de la
media). Imberndn et al. (2011) explican el bajo uso de esta herramienta por no
saber el profesorado como obtener rendimiento. Volviendo a Prendes y Gutiérrez
(2013), la videoconferencia fue utilizada poco o nada un 40%, esta investigacion,
fue la cuarta menos empleada con puntuaciones por debajo de la media. Los RSS

son utilizados poco o nada por el 77% del profesorado, puntuacion parecida a la



David Jiménez Hernandez | 314

que se ha logrado al ser la menos usada. Por tltimo, la tutoria virtual se aplica a
menudo o muy a menudo un 75% y en la presente investigacion alcanzé un punto
por encima de la media. Sobre las tutorias virtuales, De Pablos y Villaciervos
(2005) alcanzaron puntuaciones positivas al creer un 74% de los docentes que
estas herramientas tendrd una repercusion alta-media en la adaptacién de la

dindmica europea.

Los recursos en los que se tuvieron puntuaciones mas dispares fueron en los
mundos virtuales a los que se recurre poco o nada por el 87%, en la presente
investigacion, las Comunidades Virtuales de Aprendizaje obtuvieron solo medio

punto por debajo de la media.

En definitiva, cabria decir que aunque el profesorado opte por recursos TIC
que requieren poca elaboracion, dicha utilizacidn es escasa, porque exceptuando
los exdmenes, tutorias virtuales y reportajes y documentales, todos los demas se

encuentran por debajo de la media, incluso algunas de ellas muy por debajo.

De todo esto se extrae dos conclusiones. La primera es la relacion con De
Pablos (2007), pues, aunque no entrd a valorar en qué medida los emplean, si
comprobd que el 71% del profesorado integra TIC en su docencia universitaria.

Posteriormente Imbernodn et al. (2011) subieron hasta el 78%.

La segunda es que aunque utilicen algunos de estos recursos, los recursos
TIC mas complejos tienen una incidencia muy baja en la docencia. Almerich,
Sudrez, Jornet y Orellana (2011) enfatizan las carencias en las funcionalidades y
herramientas mas avanzadas. En clase, los docentes aplican recursos tecnoldgicos
para planificar la ensefianza y muy pocos para crear ambientes de aprendizaje. La
relacion entre las herramientas tecnoldgicas poco complejas con un mayor uso y
las herramientas mds complejas con un uso menor, también fue expuesto por
Anton y Zubillaga (2005) en los docentes de la Universidad Complutense de
Madrid. Las aplicaciones relacionadas con la metodologia del crédito ECTS como
las plataformas de ensefianza y el disefio de materiales multimedia, presentan
bajos niveles de formacion y uso. Alba y Carballo (2005) ademas de esta relacion,
vincularon el uso de herramientas al aspecto personal mas que al didactico. De
ahi, la demanda que exponen en formacion para la correcta aplicacion de TIC en

la actividad docente.
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Una vez conocidos los recursos TIC utilizados por los docentes, se quiso
averiguar la relacion entre cada uno de los métodos y los recursos TIC en la
hipdtesis 6, para corroborar si un mayor empleo de los métodos activos se traduce
en una mayor utilizaciéon de los recursos audiovisuales y TIC propuestos. Alba y
Carballo (2005), ya explicaron que los bajos niveles de uso de recursos

tecnoldgicos se relacionan con el empleo de una ensefianza convencional.

Los resultados mostraron a nivel general, que los docentes que mds usan
métodos activos, emplean mas todos los recursos audiovisuales y herramientas
TIC desarrollados en el cuestionario. Para cada uno de los métodos a nivel
especifico, se observo relacion entre: el trabajo cooperativo y estudio de casos con
todos los recursos TIC; el ABP con la tutoria virtual, e-portafolios, RSS, reportaje y
documentales, videoconferencias, videos de elaboracién propia, comunidades
virtuales de aprendizaje y comunidades practicas; la resolucion de ejercicios y
problemas con los foros-chat, tutoria virtual y videos de elaboracion propia; y el
contrato de aprendizaje con todos los recursos TIC menos con los blogs, tutoria
virtual y los examenes. La lecciéon magistral, al no tratarse de un método activo,
obtuvo mads relaciones negativas que positivas con los recursos TIC. Las
relaciones positivas fueron con la tutoria virtual y los exdmenes y las negativas
con los blogs, wikis, e-portafolios, RSS, reportajes y documentales, comunidades

virtuales de aprendizaje y comunidades practicas.

Como conclusioén de la hipétesis sobre TIC y métodos activos, se corrobora
la relacién existente entre ambas variables, por lo tanto, un mayor uso de estos
métodos se deriva en una mayor utilizacién de los recursos TIC. Entre los
estudios que secundan estos resultados resaltan De Pablos y Villaciervos (2005),
para los que el uso de TIC ya se percibia como una ensefianza mas flexible,
innovadora y en relacion al crédito europeo. Los docentes opinan que en relacion
a las metodologias docentes, las TIC supondran una gran ventaja para su
complemento didactico. En Sanchez y Zubillaga (2005) el profesorado opina que
las TIC tiene un nivel alto de repercusion en la utilizacion de los métodos
derivados del EEES.

Posteriormente a éste, las propuestas del MEC (2006) contemplan que en un

plazo relativamente breve las TIC estaran destinadas a favorecer la renovacion
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metodoldgica y formaran parte de los métodos educativos en los procesos de

ensefnanza y aprendizaje.

De los resultados que no van en sintonia con todo lo anterior, destacan en
primer lugar Alba y Carballo (2005) concluyendo que, el uso de las herramientas
es mas instrumental que didactico y mas relacionado con su dimension
investigadora que docente. Como dicen estos autores, es una carencia que es
necesaria que sea reparada. Asi mismo, unos bajos niveles en el uso de recursos
tecnolégicos se relacionan con el empleo de una ensefianza convencional. Alvarez
et al. (2011) ratificaron que el 92% de los profesores de la Facultad de Traduccion e
Interpretacion de la Universidad de Valladolid estan de acuerdo en que las TIC
no favorecen el aprendizaje activo por parte del alumnado. Esto se muestra
claramente en contra de la puntuacion obtenida en este estudio, cuando se
pregunto al profesorado si consideraba que con los métodos activos lleva a una

mayor utilizacion de las TIC y se obtuvo una puntuacién media-alta afirmativa.

Aunque una mayor aplicacién de métodos activos supone un mayor uso de
recursos TIC para la muestra, las medias a la inversa no fueron muy altas, no
obstante, todos los métodos menos el contrato de aprendizaje se encuentran entre

la media y medio punto por encima.

Que los métodos activos si favorezcan el empleo de TIC, pero en menor
medida a la inversa, puede deberse, a que los métodos obtuvieron puntuaciones
mas altas en su uso que las TIC. Ademds como ya se ha mostrado, el empleo de
herramientas TIC suele usarse a un nivel basico, y el manejo de estas
herramientas con estos métodos puede requerir una mayor complejidad. Como
comprobd Alba (2005a), las acciones dirigidas a la utilizacion de las TIC para su
incorporacién en la docencia se encuentran en un 25% de las universidades
participantes. La oferta formativa de TIC relacionada con las metodologias del
crédito ECTS es muy baja en las universidades. Como finaliza la autora, a pesar
de la estrecha relacion entre el uso de TIC y el EEES, hay un escaso ntimero de

acciones formativas sobre el uso de las TIC.

En clara discordancia con lo anteriormente senalado, en la investigacion de
De Pablos y Villaciervos (2005) la opcién formativa en relaciéon a las TIC mas

seleccionada fue la adaptacion de sus asignaturas a la nueva metodologia, con un
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85.7%. Seis afios después de este estudio, Martin y Quintana (2011) revelaron que
el 95% de las universidades que participaron en su investigacion ofrecen
formacion sobre la incorporacion metodologica de las TIC a la docencia. No
obstante lo expuesto no tiene por qué traducirse en una mayor aplicacidn, pues,
en el estudio que se presenta, pese a que la formacion especifica en TIC aplicadas
a métodos activos fue la segunda formacién mas recurrida, aunque un poco por

encima de la media, no se tradujo en un gran uso de los recursos TIC.
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CAPITULO VII. CONCLUSIONES

7.1- CONCLUSIONES

Las conclusiones alcanzadas con la presente investigacion se van a exponer
atendiendo a los objetivos planteados al inicio de la misma. El objetivo general de
este estudio descriptivo era conocer los métodos activos que utiliza en su
docencia el profesorado universitario de la Region de Murcia. A través de los

objetivos especificos, se ha llegado a las siguientes conclusiones.

En el primer objetivo, se analiz6 la frecuencia de uso de los métodos activos
conocidos y utilizados por el profesorado universitario de la Region de Murcia,
asi como los beneficios e inconvenientes de estos, obteniendo las siguientes

conclusiones:

1. El conocimiento de los métodos activos obtuvo una relacién grande con el
uso de los mismos por parte del profesorado. Es decir, un mayor conocimiento de

los métodos hace que el profesorado los utilice mas.

2. El método didactico mdas conocido y utilizado por el profesorado
universitario de la muestra, como por el de otras investigaciones similares, es la
leccion magistral. Pese a que éste sea el método mas empleado, otros métodos
mas activos como la resolucion de ejercicios y problemas, el trabajo cooperativo y
el estudio de casos, obtuvieron medias de uso bastante altas. De la misma
manera, otros métodos activos como el ABP y trabajo por proyectos también
estan por encima de la media. De todos los métodos seleccionados, el menos
conocido y utilizado por el profesorado, con una gran diferencia respecto al resto,

es el contrato de aprendizaje.

3. La utilizacién de métodos menos activos como la leccién magistral, no
impide un uso elevado de otros métodos mas activos por parte del profesorado.
Tanto es asi, que este método obtuvo relaciones positivas y significativas con

otros como el trabajo cooperativo y la resolucion de ejercicios y problemas.
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4. Al emplear métodos activos, el profesorado obtiene muchos mas
beneficios que inconvenientes en su practica. Lo que puede repercutir en una

mayor aplicacion de estos métodos una vez que se conocen.

5. Los beneficios que mas obtiene el profesorado en comparacion con los
inconvenientes, en orden de mayor a menor puntuacién, son: motivar al
alumnado, integrar teoria y practica, fomentar el trabajo en grupo del alumnado,
conseguir una mayor implicacion en el aprendizaje autonomo del estudiante, le
permite transmitir de manera satisfactoria los conocimientos que desea, ofrece un
feedback adecuado entre el profesorado y el alumnado, puede vincular lo que
trabaja con las competencias profesionales y se siente comodo y confiado al
utilizarlos. Los tnicos inconvenientes que obtuvieron una media cercana a los
beneficios fueron, la carga de trabajo que supone trabajar con estos métodos y el
elevado nimero de estudias por clase. El primero produjo que el beneficio “ganar
y optimizar tiempo de clase” fuera el que menos media obtuvo. El segundo, con
gran incidencia también en la literatura, es un factor que también repercute en

una mayor carga de trabajo para el docente.

El segundo objetivo, permitié averiguar los métodos activos conocidos y
utilizados por el profesorado universitario de la Regiéon de Murcia en funcion de
la formacion universitaria recibida, posterior y especifica en métodos activos.

Para el que se concluyo:

6. La mayoria de los docentes de la muestra habian recibido formacion en
métodos activos en los tltimos cinco afos, coincidiendo con el inicio del EEES y el
aumento de la oferta formativa al respecto. De las ofertas formativas propuestas,
aunque todas estan por encima de la media, ninguna destaca por encima del

resto.

7. A pesar de haber recibido ya formacién sobre métodos activos, la gran
mayoria del profesorado de la muestra estd dispuesto a seguir formandose en la

tematica.

8. Los mayores impedimentos que encuentra el profesorado para seguir
formandose es la falta de tiempo y la escasez de ofertas formativas cercanas. La

falta de incentivos y de reconocimiento de la labor docente y de formacion en este
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aspecto, se presentan como uno de los inconvenientes principales en la literatura
cientifica (Bosco y Rodriguez, 2008, MEC, 2006). Igualmente el impedimento
menos votado fue considerar mas importante otro tipo de formacion, por lo que el

profesorado valora positivamente la formacion en métodos activos.

9. El profesorado de la muestra principalmente recibe formacion sobre
métodos activos por iniciativa propia y a través de cursos de formacion. Por otra
parte, aunque con menor incidencia que lo anterior, el profesorado también
afirma tener formacion en este aspecto a través de grupos de investigacion,
compafieros y seminarios y congresos. De los aspectos que menos formacion ha
recibido ha sido el postgrado y el CAP, seguido de la facultad o el departamento

en el que se trabaja.

10. Los docentes preguntados, consideran que la formacién obtenida sobre
métodos activos en las carreras universitarias cursadas es insuficiente para
capacitarles a la implementacion de dichos métodos. Es a través de la formacion
posterior cuando el profesorado alcanza la capacitacion necesaria para trabajar

con estos métodos en clase.

11. Los docentes que si han obtenido formacion en métodos activos utilizan
mas dichos métodos a nivel general. Especificamente, recurren mas al trabajo
cooperativo, trabajo por proyectos, estudio de casos y ABP (la mayoria de
métodos activos). Asi mismo, una mayor formacion en los tipos de formacion
especifica propuestos se vuelve a relacionar con un mayor empleo de los métodos
activos a nivel general. A nivel especifico, todos los tipos de formacion
(implementacién y aplicacion de métodos activos; rol del profesorado en métodos
activos; innovacion y buenas practicas con métodos activos; aplicacion a la
dindmica del EEES; evaluacion de métodos activos; y TIC aplicadas a métodos
activos) se relacionan con todos los métodos activos excepto con la resolucion de
problemas y ejercicios. No obstante, cabe sefialar que una mayor participacion en
los tipos de formacién propuestos, con la excepcion de la adaptacién a la
dinamica del EEES y las TIC aplicadas a métodos activos, desemboca en un

menor uso de la leccion magistral.
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12. La formacion universitaria recibida como diplomado, graduado,
licenciado e ingeniero superior influye en los métodos recurridos por el
profesorado a nivel general. Especificamente, la resolucién de problemas y

ejercicios se usa mas por los ingenieros superiores que por el resto de areas.

13. Una mayor formacidn posterior, siendo la menor CAP, después master y
la mayor doctorado, conlleva una mayor aplicacion de métodos como la leccién
magistral, ABP y resolucion de problemas y ejercicios. Por esta razon, no se puede
decir que una mayor formacién posterior en estas modalidades se relacione con

un mayor empleo de métodos activos.

Con el tercer objetivo, comparar los métodos activos conocidos y utilizados
por el profesorado universitario de la Regién de Murcia dependiendo de la rama

de conocimiento en la que imparta docencia, se concluyd que:

14. Dependiendo de la rama de conocimiento en la que imparte docencia el
profesorado conoce y utiliza mas unos determinados métodos. En el drea de Arte
y Humanidades recurren mas al trabajo cooperativo y al trabajo por proyectos y
menos a la lecciéon magistral, la resolucion de problemas y ejercicios y el estudio
de casos. En las Ciencias Sociales y Juridicas, el profesorado usa mas el trabajo
cooperativo y estudio de casos y menos la lecciéon magistral y la resolucion de
problemas y ejercicios. En Ciencias se aplica mds la leccion magistral y la
resolucion de ejercicios y problemas y recurren menos el trabajo por proyectos y
el trabajo cooperativo. Las Ciencias de la Salud emplean mas el estudio de casos,
la lecciéon magistral y la resoluciéon de ejercicios y problemas y menos el trabajo
por proyectos y el trabajo cooperativo. Por altimo, Ingenierias y la Arquitectura
usan mas la leccion magistral, el trabajo por proyectos y la resolucion de ejercicios

y problemas y menos el trabajo cooperativo.

15. El profesorado de areas como Arte y Humanidades y Ciencias Sociales y
Juridicas, recurre a métodos mas activos. Esto es debido ademas de la alta
utilizacion de métodos activos como el aprendizaje cooperativo, trabajo por
proyectos y el estudio de casos, por la obtencién de las puntuaciones mas bajas en
métodos expositivos como la leccién magistral o la resolucion de problemas y

ejercicios que suele ir antecedido de una explicacién tedrica.
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En el cuarto objetivo se comprob¢ el conocimiento y frecuencia con la que el
profesorado universitario utiliza métodos activos dependiendo de la edad y de

los afios de experiencia. Para lo que se halld que:

16. El profesorado de mayor edad, conoce mas la lecciéon magistral, emplea
menos el trabajo cooperativo y mas la leccion magistral y el ABP. Por lo tanto, una

mayor edad no se puede relacionar con un mayor uso de métodos activos.

17. Una mayor experiencia del profesorado conlleva un mayor
conocimiento y uso de todos los métodos a nivel general. Especificamente, conoce
mas el trabajo cooperativo, la leccion magistral, el estudio de casos, el ABP y la
resolucion de ejercicios y problemas. Y emplea mas la leccién magistral, el ABP y
la resoluciéon de ejercicios y problemas. Por esta razén, la experiencia si se
relaciona mas con el conocimiento y utilizacion de métodos activos aunque

también con la leccién magistral.

Al describir la relacion entre rama de conocimiento en la que imparten
docencia y los métodos activos conocidos y utilizados por el profesorado con los
enfoques docentes que emplean en el objetivo 5, se concluyo:

18. De los dos enfoques docentes propuestos, centrados en el profesorado
(ITTF) y en el alumnado (CCSF), el profesorado de la muestra obtuvo una mayor
puntuacién en el enfoque centrado en el alumnado. Aunque la media que le
separaba del centrado en el profesorado era poca. Por esta razén, se confirma la
complementariedad entre ambos enfoques. Es decir, que un docente utilice mas

un determinado enfoque no le impide emplear elementos del otro.

19. Los docentes con mayor puntuacion en el enfoque centrado en el
alumnado conocen mas todos los métodos activos propuestos (sin contar con la
leccion magistral); y usan mas el trabajo cooperativo, trabajo por proyectos,
estudio de casos, ABP y contrato de aprendizaje y menos la lecciéon magistral. Por
otro lado, el profesorado que mads recurre al enfoque centrado en él mismo,
conoce y emplean mas la resolucion de problemas y ejercicios y usan menos el
trabajo cooperativo. Como ya se ha expuesto, la resoluciéon de problemas y
ejercicios es un método que normalmente se precede de una explicacion tedrica

por parte del docente, lo que explicaria dicha relacion.
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20. Los docentes que imparten clases en las ramas de Arte y Humanidades
efectian un enfoque mads centrado en el alumnado que el profesorado de
Ciencias. De la misma manera, los docentes de la rama de Ciencias Sociales y
Juridicas también recurren a un enfoque mas centrado en el alumnado que el

profesorado de Ciencias e Ingenieria y Arquitectura.

En el objetivo 6, estudiar la relacion entre el enfoque docente y la formacion
universitaria recibida y especifica en métodos activos junto con el género del

profesorado. Las conclusiones alcanzadas fueron:

21. Las profesoras recurren mas un enfoque centrado en el alumnado que

los profesores.

22. El profesorado con formacién universitaria de licenciado, emplea mas
un enfoque centrado en el alumnado que los ingenieros superiores. Al ser el
mismo numero de afios de carrera, no explicaria que una mayor formacion

universitaria recibida se asocie a enfoque centrado en el alumnado.

23. Los docentes que obtuvieron una mayor formacién especifica en
métodos activos en los tipos propuestos, aplican mas un enfoque centrado en el

alumnado.

En ualtimo lugar, en el objetivo 7 se pudo conocer la relacion existente entre
el uso de recursos audiovisuales y el aprovechamiento de las TIC con los métodos

activos utilizados por los docentes universitarios. Las conclusiones fueron:

24. Los recursos audiovisuales y TIC propuestos en general son poco
empleados por el profesorado para su docencia. Exceptuando los examenes, la
tutoria virtual y los reportajes y documentales, el resto de recursos obtuvieron
puntuaciones por debajo de la media. Entre los recursos con medias muy bajas,
destacan de mas a menos, las comunidades de practicas, videoconferencias, blogs,

wikis y en ultimo lugar los RSS (marcadores sociales).

25. Aunque los docentes universitarios integran TIC en su docencia
universitaria, las mayores puntuaciones en el uso de los recursos audiovisuales y
TIC se corresponden con aquellos que entrafian una menor dificultad en su

realizacion.
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26. Un mayor empleo a nivel general de métodos activos, da lugar a una
mayor utilizacidn de los recursos audiovisuales y herramientas TIC propuestas. A
nivel especifico, esta relacion se observa entre el trabajo cooperativo y el estudio
de casos con el mayor empleo de todos los recursos TIC propuestos; el ABP con la
tutoria virtual, e-portafolios, RSS, reportaje y documentales, videoconferencias,
videos de elaboracién propia, comunidades virtuales de aprendizaje y
comunidades practicas; la resolucion de ejercicios y problemas con los foros-chat,
tutoria virtual y videos de elaboracion propia; y el contrato de aprendizaje con
todos los recursos TIC menos con los blogs, la tutoria virtual y los exdmenes.
Finalmente, la leccion magistral, al no ser un método activo, obtuvo mas
relaciones negativas que positivas entre los recursos propuestos. Las relaciones
positivas fueron con la tutoria virtual y los exdmenes y las negativas con los
blogs, wikis, e-portafolios, RSS, reportajes y documentales, comunidades virtuales

de aprendizaje y comunidades practicas.

27. También existe relacion entre las TIC en general con todos los métodos
exceptuando al contrato de aprendizaje, aunque las puntuaciones fueron mas

bajas que cuando se explicaba la relacion a la inversa.

Para finalizar con el capitulo se va a desarrollar algunas de las futuras
investigaciones relacionada con la tematica estudiada y las limitaciones del

estudio.

7.2- LIMITACIONES Y PERSPECTIVAS FUTURAS

En este apartado abordamos tanto las principales limitaciones encontradas
en el desarrollo del estudio como las posibles vias de investigacion relacionadas

con ellas.

Las principales limitaciones acontecidas han sido dos. La primera hace
referencia a la dificultad para obtener la informacion reclamada, relativa al
quehacer diario del profesorado universitario en el aula. Los docentes no estan
acostumbrados a hablar de los métodos que emplean en clase y en ocasiones se
mostraron reticentes a dar detalles sobre lo que sucede en el aula. Las razones que

argumentaban estaban asociadas al uso indebido de la informacidén (cuestionar su
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competencia o establecer comparaciones entre compafieros, titulaciones o incluso
entre universidades). La hostilidad y resistencia se vio disminuida al confirmar

los objetivos descriptivos, no comparativos, del estudio.

La segunda dificultad estuvo asociada al tnico destinatario de la
investigacion, el profesorado, a los que se les preguntaba anénimamente sobre su
labor docente. Es posible que se hubieran enriquecido y consolidado las
conclusiones al contrastar toda la informacion obtenida con el punto de vista de
los estudiantes o incluso apoyar los datos con observaciones. Logicamente esta

manera de contrastar la informacién hubiera sido mucho mas costosa y lenta.

Por esta razon, en lo que se refiere a las perspectivas futuras, a lo largo del
estudio se han podido percibir tematicas relacionadas con la estudiada y que

podrian ser desarrolladas.

Como se ha dicho anteriormente, el estudio elaborado se ha dirigido
exclusivamente a los docentes dejando de lado el enfoque del alumnado. Por esta
razon, se podria realizar una investigacion para conocer la perspectiva y opinion
del alumnado sobre los métodos activos. Preguntado, por las valoraciones que
tenian en un aula tradicional y las que tienen en una mas activa, reparar en los
beneficios e inconvenientes de cada una e indagar en la impresién que le produce
asumir un rol mas activo. También se podria aprovechar para realizar cambios y
propuestas mas individualizadas, adaptadas a las caracteristicas individuales del

alumnado.

Otra posibilidad investigadora podria ir dirigida al conocimiento de los
métodos que usa el profesorado de otros niveles educativos. Estableciendo
diferencias metodoldgicas entre los docentes de cada nivel y contrastar qué
métodos son mas utilizados en cada etapa, valorar el papel del alumnado y

establecer diferencias en funcién del tipo de centro y de las materias, entre otros.

La tematica de los métodos activos ofrece la posibilidad de implementarlos
y poder vivenciar sus efectos en primera persona, observando las consecuencias
producidas en otros agentes del proceso educativo. Asi se podran comparar los
diferentes métodos, utilizarlos para diferentes situaciones y recabar informacion

in-situ (investigacion-accion).
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Otra posibilidad de investigacion puede ser incorporar nuevos soportes y
herramientas para la ensefanza no incluidas en la investigacién y que guarden
relacion con los métodos activos. De manera inversa, se podria observar si la
introduccién de nuevos métodos cambiaria el empleo actual que hay de los
recursos. En definitiva, seria muy interesante la innovacion con métodos activos a

través de TIC, asi como todo tipo de ensefianza on-line y semipresencial.

Con respecto a la formacion se han detectado dos vias. La primera es que
seria interesante incorporar mas formacion en TIC, debido al bajo uso conseguido
en éstas. La segunda via se produce teniendo en cuenta dos conclusiones. La
primera conclusion es que un mayor conocimiento de los métodos activos
conlleva una mayor utilizacién de estos y la segunda es que debido a la
insuficiente formacién sobre métodos activos obtenida en la carrera universitaria,
el profesorado no se siente capacitado para emplearlos en el aula. Por esta razon,
podria ser interesante seguir ampliando e intensificando la oferta formativa para
el profesorado de las universidades, ademas de incluir en los planes de estudios
de las titulaciones asignaturas especificas de cardcter optativo, referidas a

cuestiones metodoldgicas y didacticas.
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ANEXO I: CARTA EXPLICATORIA

Estimado profesorado

A continuacién le adjuntamos un enlace web donde encontrarda un

cuestionario sobre metodologias docentes en la universidad.

https://docs.google.com/forms/d/18fOMNNatoO22R gq0Pb2ik4GEToFfjOhU
zX_zZ7p0OlaA/viewform?usp=send form

Se trata del principal instrumento para la recogida de datos de la tesis
doctoral que se estd efectuando en el Departamento de Educacion de la
Universidad Catolica San Antonio de Murcia bajo la tutela de Juan José Gonzalez
Ortiz y Maria Tornel Abellan. Es de vital importancia su participacién, por esta
razon le rogamos encarecidamente que responda al cuestionario y la encuesta

adjuntada sinceramente.

Con esta tesis pretendemos conocer los diferentes métodos activos a los que

recurren mas habitualmente el profesorado universitario de la Region de Murcia.

Todos los datos seran tratados con confidencialidad a través de Google
Drive, todas las opiniones son validas y correctas para la tesis, por lo que

rogamos no dejen ningun item sin responder.

Muchas gracias por su colaboracion y reciban un cordial saludo

Doctorando: David Jiménez Hernandez
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ANEXO II: CARTAS DE SEGUIMIENTO

1° Carta de seguimiento

Buenos dias

Le enviamos esta carta para instar de nuevo su participacion en esta tesis
doctoral. Le queremos hacer conocedor que los resultados que estamos
obteniendo estan siendo significativos y estimamos muy positivo terminar de

completarlo por medio de participaciones tan valiosas como la suya.

Por esta razoén, le rogamos su participacion en la investigacion con la

respuesta del breve cuestionario que le adjuntamos en este enlace.

https://docs.google.com/forms/d/18fOMNNatoO22R g0Pb2ik4GEToFffOhU
zX zZZpOlaA/viewform?usp=send form

Muchas gracias por su colaboracion

Universidad Catdlica San Antonio de Murcia

2° Carta de seguimiento

Nos volvemos a poner en contacto con usted para solicitarle su colaboracion
en la investigacion sobre los métodos activos utilizados por el profesorado

universitario de la Region de Murcia.

El cuestionario que le adjuntamos es muy breve, no le quitard mas de 10
minutos de su tiempo y tanto para nosotros, como para otras investigaciones que
se deriven de ésta, es necesario que responda los items que tras mucho trabajo

hemos conseguido realizar.



423 | Anexos

Es cierto que ya quedan pocos sujetos de la muestra sin responder, pero aun
asi, necesitamos su informacién, por esta razén le rogamos una vez mas su

colaboracion.

Atentamente
Doctorando: David Jiménez Hernandez

Universidad Catdlica San Antonio de Murcia



David Jiménez Hernandez | 424

ANEXO III: PRESENTACION DE LA INVESTIGACION PARA LOS EXPERTOS
DEL METODO DELPHI

“Estudio empirico sobre los métodos activos utilizados por el profesorado

universitario de la Region de Murcia”

Contextualizacion

La presente investigacion se sittia en el ambito de los métodos didacticos
activos derivados del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y su puesta
en practica, con los elementos que se derivan de ellas como son la formacién

docente o el uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC).

La relevancia de la investigacion radica en ser un estudio sobre la puesta en
practica en las aulas universitarias de la Region de Murcia de la metodologia

didactica sugerida por el EEES.

Dada la importancia de los métodos utilizados por el profesorado en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, se pretende conocer la realidad universitaria
que sobre esta cuestion pedagdgica se da en las universidades murcianas. Por esta
razon, se pretende conocer el estado real de la cuestidon, descubriendo aspectos
susceptibles de mejora, fortalezas y debilidades que se estan dando en la
concrecion metodoldgica de la propuesta tedrica recogida en una amplia

bibliografia institucional.

Dentro de los cambios producidos inexorablemente por la Convergencia
Europea existen dos aspectos fundamentales, el curricular y el metodoldgico. En
esta investigacion abordaremos el dmbito metodoldgico por diversas razones.
Como manifiesta de Miguel (2006), con respecto a la reforma metodoldgica:
“pretende introducir cambios en los métodos y procedimientos didacticos que se
utilicen en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje para hacer posible
que sea el propio alumno el protagonista de dicho proceso, con el fin de optimizar
el aprendizaje” (de Miguel 2006, p. 72).
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En el caso del EEES, el cambio se dirigird a adecuar esta metodologia con el
objetivo de adquirir competencias dictaminadas por el perfil profesional de cada
titulacion. A nuestro parecer, el uso de métodos activos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje no es un tema baladi, pues ademas de la adquisicion de
competencias y conocimientos, procura la mejora de capacidades del alumnado
que también forman parte de su intelecto y que, como futuros profesionales y
ciudadanos, deben poseer habilidades lingiiisticas y de habla en publico, sociales,
participacion en actividades grupales, solucién de problemas reales de su
profesion, busqueda de informacion e investigacion, entre otros. Pero los
beneficios no son exclusivos de los discentes, el profesorado, por medio de estas
metodologias, previene la rutina y la puesta en practica de un proceso de
aprendizaje sin reciprocidad, al mismo tiempo que se incrementa la

profesionalizacion docente y la mejora del proceso educativo.

De la misma manera, al ejercer la docencia con estos métodos, formaran al
alumnado como futuros profesores con un amplio abanico de posibilidades
metodologicas que, a su vez, transmitiran a sus estudiantes, desarrollando
capacidades que, por medio de metodologia tradicional, no se trabajan en la
escuela. Proliferando asi, una nueva forma de trabajar la didactica en todos los
niveles del sistema educativo. De este modo, el alumnado se hara beneficiario de
los aspectos positivos del trabajo con estos métodos y ademads estara
acostumbrado a trabajar de esta manera. Con tal fin, el EEES puede auspiciar el
cambio que demanda la universidad, aunque las personas que la formen se
encuentren acomodadas en la situacion actual, ésta puede representar una
oportunidad para reinventar la universidad (Rodriguez, 2007). En esta
concepcion, Alvarez-Rojo et al. (2011) enfatiza en la relevancia del profesorado
como elemento determinante en el desarrollo del cambio metodoldgico en la
docencia. Para ello, requiere de la puesta en practica de competencias docentes

para las que necesita formacion.
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Objetivo general

Conocer los métodos activos que emplea el profesorado universitario en la

Region de Murcia

Objetivos especificos

1. Analizar la frecuencia de uso de los métodos activos conocidos y
utilizados por el profesorado universitario, asi como los beneficios e

inconvenientes de estos.

2. Averiguar los métodos activos conocidos y utilizados por el profesorado
en funcion de la formaciéon universitaria recibida, posterior y especifica en

métodos activos.

3. Comparar los métodos activos conocidos y utilizados dependiendo del

area de conocimiento en la que el profesorado imparta docencia.

4. Comprobar el conocimiento y frecuencia con la que el profesorado utiliza

métodos activos dependiendo de la edad y de los afios de experiencia docente.

5. Describir la relaciéon entre la rama de conocimiento en la que el
profesorado imparte docencia y los métodos activos conocidos y utilizados con

los enfoques docentes que emplea.

6. Estudiar la relacion entre el enfoque docente y la formacion universitaria

recibida y especifica en métodos activos junto con el género del profesorado.

7. Conocer la relacion existente entre el uso de recursos audiovisuales y el
aprovechamiento de las TIC con los métodos activos utilizados por los docentes

universitarios.

En los items del cuestionario adjuntado se distinguen los siguientes

objetivos.
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Objetivo 1. En este objetivo se busca conocer las variables que influye en los
métodos que habitualmente utiliza el profesorado universitario. Se pretende
aspirar a conocer las causas que han llevado a esa variacion, asi como los
beneficios que llevan a los docentes a utilizarlas habitualmente o las dificultades

que por el contrario impiden recurrir a estos métodos.

ftems: 3,4,5,6,7,8y9

Objetivo 2. En este objetivo se indagard en la causalidad, si existe, entre la
formacion que obtuvieron los docentes cuando se encontraban efectuando sus
estudios superiores como alumnos y la formaciéon mantenida en su etapa como
docentes universitarios y los métodos que habitualmente utilizan. El rumbo de las
preguntas se enfoca también para conocer cudles han sido los métodos de los que
han recibido mas informacién y de los que menos, quién promovid esta
formacién y donde, cudl ha sido la incidencia de esta formacion en este ambito,
asi como aquellos posibles impedimentos que hayan mermado su formacién en
este ambito (si la hubiera). No obstante, se quiere conocer si les hubiera gustado
tener alguna materia en sus estudios superiores sobre esta tematica, y en el caso
de haberla tenido, se les preguntara si esta formacién les capacité para
implementar los métodos activos que utilizan habitualmente en su practica

docente.

ftems: 1,2,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15 y 16.

Objetivos 3 y 4. Con estos objetivos se pretende comparar las diferentes
variables estudiadas con el drea en la que imparte docencia el profesorado junto

con los afios y la experiencia del docente.

Todos los items.

Objetivo 5 y 6. Estos objetivos se quieren utilizar como paso previo a la
investigacion indicada, para conocer el enfoque de ensefianza que utiliza el

profesorado. Estos enfoques pueden estar centrados en el propio docente o en el
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alumnado como promueve el EEES. Algunas de las variables sobre las que versa
dicho cuestionario son: disefio de la ensehanza, objetivos, evaluacion, cobertura
de la informacién, utilizacion de ejemplos o dificultades, informacion
proporcionada a los alumnos, entre otras. Ademas de esto, se procurara estudiar
su relaciéon con la formacion del profesorado, la rama de conocimiento en la que

imparte docencia y el género del profesorado.

Cuestionario ATI (Trigwell y Prosser, 2004)

Objetivo 7. Con este objetivo se intentara conocer si existe relacion entre la
utilizacién de recursos audiovisuales-TIC y los diversos métodos que utiliza el
profesorado. Para ello les preguntaremos por las TIC que habitualmente utilizan
en clase, por los beneficios que obtienen de ellas, en qué medida los métodos

activos les llevan a utilizar TIC y viceversa.

ftems: 17, 18, 19 y 20.

Protocolo de preguntas para la validacion de la encuesta “La variabilidad
metodoldgica del profesorado en la Region de Murcia”

Por favor, siéntase libre de hacer criticas constructivas con total libertad

teniendo en cuenta que este método Delphi es para mejorar la encuesta anexada.

Si en alguna de las preguntas que le realizamos a continuacion la respuesta
conllevaria el cambio de algin elemento de la encuesta, por favor, indique el

elemento a cambiar y explique brevemente sus argumentos. Gracias

A nivel general

1. ;Considera que la prueba tiene una extensién adecuada? ;Corremos el

riesgo de que baje la atencion de la muestra o que no conteste a las encuesta?
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2. ;Existen cuestiones que no proporcionan informacion relevante para la

investigacion y de la que podriamos prescindir?
3. ¢Algunos de los items resultan repetitivos o se solapan?

4. ;Incluiria algtin item mas?

Sobre el contenido de las preguntas
5. ¢Daran los informantes la informacion que les pide?
6. ;En la preguntas, las alternativas son exhaustivas?

7. ¢Se solapan algunas de las alternativas de las preguntas? Si fuera que si
¢Podria proponer otras alternativas de respuesta?

8. ;Considera que la nomenclatura de los métodos puede causar equivocos?
(Pondria todas las acepciones de los métodos o incluiria una pequefia definicion

de los métodos? ; Tiene alguna propuesta?

9. (Cree necesario unir o dejar separado la parte de la encuesta dedicada a
las TIC?

Sobre la redaccion de las preguntas
10. ;Los items estdn expresados de forma comprensible?

11. ;Algtn término, concepto o método puede no comprenderse por la

muestra? ;Desarrollaria algtin texto para explicar en qué consisten los métodos?

12. ;Algtn item esta cargado emocionalmente o inclinada hacia alguna

contestacion en particular?
13. ;La redaccion de algun item puede causar equivoco?
14. ;Crees que algtn item puede presentar algin sesgo o prejuicio?

15. ;Esta dirigida de una forma natural?
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Sobre la forma de respuesta de la pregunta
16. ;Si se realiza una marca cudl es el mejor tipo (circulos, cruces)?

17. ;Resulta adecuada la forma de cuantificacion de los datos?

Sobre la ubicacion de la pregunta
18. ;Puede verse influida la respuesta por las contestaciones precedentes?

19. ;Aparece la pregunta demasiado pronto o tarde desde el punto de vista

de despertar el interés y la atencion suficiente?
20. ;Es correcta la ordenacion y distribucion de los items?

21. ;Es correcta la organizacion de los items de acuerdo con las dimensiones

propuestas?

Si tiene alguna propuesta o recomendacion que dar en consideracion a
algin elemento que no hayamos tenido en cuenta, por favor, propdngalo a

continuacion.

Muchas gracias por su colaboracion
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ANEXO IV. RESULTADOS DE LOS EXPERTOS PARTICIPANTES EN EL
METODO DELPHI

Antes de exponer los cambios realizados con este método, se recordara que
los items nombrados aqui no coinciden con la numeracién de items actuales, por

esta razdn, se adjuntan los cuestionarios enviados a los expertos.

Finalmente en el método Delphi se ha contado con la colaboracion de un
grupo interdisciplinario de ocho expertos. De estos, tres poseen un perfil de
metoddlogos y psicologos y los otros cinco mas asociados con la rama de la
pedagogia. Los cambios propuestos por los expertos fueron los siguientes.

En la primera ronda de preguntas cada uno de los expertos expuso:
Experto 1

Ve necesario definir de forma mas clara algunos conceptos como métodos
activos para que el cuestionario no se mueva en la ambigiiedad y la

incertidumbre que puede producir.

Considera a la investigacion bien ubicada, con objetivos claros, pertinentes

y organizados.

Unificaria el sistema de numeracién y las encuestas de TIC y métodos.

También observé alguna dificultad en la cumplimentacion el cuestionario.

Piensa que es necesaria la introduccion de informacién sobre la universidad

y el grupo de investigacion donde se realiza la encuesta.

En el cuestionario ATI cambiaria alguna expresion debido a la literalidad de

alguna frase.
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Experto 2

Este experto vio ttil la necesidad de introducir mas datos demograficos,
como edad, género, lugar donde recibié su formacion universitaria, afios de
experiencia docente (de manera numérica) etc. De esta manera aportaria mucha

mas informacion a la investigacion.

También crey6 necesario cambiar el orden de los items, concretamente de lo
mas generales a los mas especificos. El paso del item 9 y 10 le resulté confuso,

pese a formar parte del mismo objetivo.

Aconsejaba quitar el titulo de la encuesta, pues éste, puede sesgar a la
muestra al leerlo, haciendo responder de forma que no se corresponde con la
realidad, sino con lo que se espera de él. Eliminaria toda la informacién
introductoria a la encuesta, dejando solo el segundo parrafo donde se explican las
partes de la misma. Si tuviera que poner informacion lo haria a nivel muy

general.

También numeraria las escalas de las dos encuestas y del cuestionario igual,
de 1 a 5. No explicaria siempre los valores de los nimeros ya que entorpece la

lectura, sin embargo lo expondria al principio de manera orientativa.

Poner el logo o el nombre de la UCAM tampoco lo ve necesario, esto podria
hacer que algun sujeto de la muestra que tenga animadversion hacia la institucion

no responda a la investigacion.

Por ultimo, revisaria el cuestionario ATI, al realizar la traduccion hay frases

que pierden un poco el sentido al ser muy literales.

Experto 3

Para este experto seria interesante introducir un nuevo item preguntando a
los docentes si se sienten comodos o confiados utilizando métodos activos y otro

mas para preguntar si los alumnos son reacios a trabajar con estos métodos.

A la pregunta de si seria necesario afiadir una pequefia definicién de los

métodos cree que ayudaria mucho a evitar equivocos. No obstante, incluir
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descripciones de los mismos alargaria el tiempo de cumplimentacion de la
encuesta y, por tanto, aumentaria la tasa de abandono. De cualquier manera, si
alguien no conoce un determinado método, casi con total seguridad, no lo

empleara.
También ve necesario unir los cuestionarios de TIC y el de métodos.

Al contrario del experto anterior, este sugiere realizar una carta de
presentacion para contextualizar la investigacion de manera breve y sencilla para

que los participantes sepan cudles son los objetivos de la investigacion.

Por ultimo, como la mayoria de expertos considera necesario responder las

preguntas con un circulo.

Experto 4

El principal inconveniente para este experto es la fragmentacion de las

preguntas, para ello propone presentar el cuestionario y unir las encuestas.

Cree que todas las preguntas tienen relevancia, aunque los items 5 y 6
podrian fusionarse en uno solo al dirigirse al mismo objeto. Para él, la pregunta
deberia quedar confeccionada de la siguiente manera: ;Cuadles de estos beneficios

le llevan a modificar el método de ensefianza?
- Motivan y permiten una mayor participaciéon del alumnado.
- Gano y optimizo tiempo de clase

- Me permite transmitir de manera satisfactoria los conocimientos que

deseo.
- Integro teoria y practica
- Favorece el aprendizaje auténomo y permanente del alumno
- Vinculacion con las competencias profesionales
- Ofrece un feedback adecuado entre profesor-alumno.

- Mejora el clima de clase. La relacion entre compafieros y entre profesor-

alumno
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- Me permite colaborar con otros profesores
- Favorece el trabajo en grupo entre los alumnos

También piensa que las nomenclaturas de los métodos deben ser conocidas
por el profesorado universitario y sino es debido a que no los conocen es porque
no los usan. Ampliar el cuestionario con informacién adicional aumentaria la

complejidad y el tamafio del mismo y con él las posibilidades de no responder.

De la misma manera, uniria el cuestionario de TIC con el de métodos.
Reduciria la contextualizacién de la encuesta haciéndola mas breve y directa.

Aplicaria la misma calificacion en las respuestas, de 1 a 5.

Experto 5

Este experto no considera que entre los items exista solapamiento pero si
similitud en el vocabulario utilizado para la redacciéon de las preguntas. Esto
puede llevar a confusién por parte de los encuestados, obligando al lector a releer
otros items para confirmar que se le pregunta por otra cuestion diferente. Esto

ocurre en los items 1y 2.

Incluiria un item a continuacién del item 12 ;Estaria dispuesto a formarse o
seguir formandose en métodos activos?, ademds le preguntaria por el método

activo en concreto.

Al igual que el anterior experto, éste también piensa que las preguntas 5y 6
se solapan. En el item 7 opcion A afirma que la planificacion y la carga de trabajo
se encuentran en planos diferentes. La planificaciéon puede ser un impedimento
por el tiempo (equiparable a carga de trabajo) o por no tener formacion adecuada
(estaria entonces en otra opcion de respuesta). Por dltimo en el item 18 las

opciones A y G tienen relacion con la flexibilidad.

Siguiendo la linea del experto 4, cree que la nomenclatura de los métodos
no interferiria en las respuestas respecto al grado de formacién y conocimiento

que poseen de dichos métodos.

También ve necesario agrupar los items por bloques.
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En la pregunta 1, al referirnos directamente a los Métodos didacticos
activos, es posible que la muestra no entienda y por tanto no produzca respuestas
ajustadas (validez). Explicaria muy brevemente: métodos de ensefianza en los que
la actividad de aprendizaje recae principalmente sobre el estudiante. Haria lo
mismo con el concepto de E-Tutorias. Por ultimo, la pregunta 17 puede generar
confusion al preguntar por la utilizacion de métodos activos en sus clases, ya que
“sus clases” se orientan hacia un espacio fisico en la modalidad presencial, es
decir en el aula. Por ello propone: ;Cudles son los métodos activos que utiliza mas

asiduamente en su docencia?

La pregunta 10 afirma que da lugar a equivoco, para ello y pese a parecer
reiterativo es preferible volver a indicar por qué tipo de formacion le estoy
preguntando: formacién en métodos docentes, métodos didacticos, métodos

didécticos activos,...

También realizaria una escala Likert de 1 a 5 y senalando el tipo de

respuesta con un circulo.

Propone la ordenacion de los items por ambitos o aspectos para centrar las
respuestas. Por lo que se desprende de su andlisis emergen los siguientes

aspectos:
- Formacion/conocimientos de los métodos docentes activos
« ltems:1,2,3,4,9,10,11,12,13, 14,15y 16.
- Variacién en los métodos docentes.
« fltems:5,6,7y8.

- Utilizacion de recursos audiovisuales y TICs.

A parte de todo esto, recomienda que en el item 1 se haga la sub-pregunta
(Cuando fue? pues aunque no tenga relacién directa con el objetivo 4 se podria

reformular para adaptarla a la descripcién del objetivo.
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El item 15 no tiene relacién con el objetivo 4, por lo tanto cambiaria su
formulacion actual “se siente capacitado...” para conocer si les hubiera gustado

tener alguna materia en sus estudios superiores sobre esta tematica.
La pregunta 1 la pasaria a la 4.

Tampoco hablaria de tesis a las instituciones, se centraria en el cuestionario.
Por ejemplo: con este cuestionario se pretende conocer las... Ademads, debe
garantizar de manera expresa la confidencialidad y anonimato en el tratamiento y
difusion de los datos recogidos. Igualmente ayudaria indicar cuanto tiempo
tendra que invertir en contestarla de manera aproximada y el numero de

preguntas que tiene.

En ultimo lugar, ve necesario acordar una denominacion unica para el
objeto de estudio. Es cierto que en algunos items se habla de métodos didacticos,
en otros de métodos activos, en otros de métodos docentes, etc. Ve recomendable
mantener un concepto comun en aquello que es clave en la pregunta como es el
objeto de estudio.

Experto 6

Considera la extensién aceptable. Aunque si cree necesario reducir el
numero de items, valoraria la fusién de los items 9 y 14, y rescindiria de los items

10, 13 y 18 por falta de concordancia con los objetivos.
Uniria las dos encuestas (TIC y métodos).

En el item ntimero 5 incluiria una opcién mas de respuesta: Otras causas. En
el numero 7 afadiria una opcion mas de respuesta: Mi formacion.
Desconocimiento de métodos. Y en el item 9 consideraria la posibilidad de unir

las opciones facultad y departamento.

Sobre la redaccion de las preguntas, aclararia o bien en la introduccién o
bien en los primeros items qué consideramos por métodos activos. El enunciado
de las opciones de respuesta habria que formularlo siempre de la misma forma

(en infinitivo o en primera persona, ejemplo item 5).
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La opcién de respuesta E del item 5 le resultd algo dudosa porque es dificil
de controlar si el alumnado sigue aprendiendo una vez que haya terminado la
asignatura que impartimos. Por ultimo la redaccion del item 20 no le parece
correcta, utilizaria una tnica nomenclatura en lugar de métodos de ensefianza

centrado en el alumnado.

En cuanto a las formas de seleccionar las respuestas, considera que es mejor

a través de cruces y con una cuantificacion de 1 a 5.

También ve necesario aplicar el formato tesis de la UCAM.

Experto 7

En el item 5 dejaria un apartado abierto para que el profesorado pueda

explicar las razones, que no causas, que le llevan a cambiar de métodos.

En los items 3 y 4, las alternativas H no pueden formularse de la misma
manera puesto que responden a enunciados distintos. Si en la nimero 3 se
pregunta por el grado de conocimiento de las distintas metodologias, tendria que
nombrarse aquella conocida por el profesor y sefalar su frecuencia, de lo
contrario deberia figurar fuera del item. Igual para el item 4, habria que revisar en

muchas de las preguntas esta alternativa.

Es necesario por el bien de la investigacion definirlos los métodos, ya que si
algiin docente no entiende su significado recabaremos informacién no

significativa.

En cuanto a la redaccion de items, en la pregunta 6 la primera opcion (A)
transmitir de forma satisfactoria los conocimientos que deseo, no cree que esté
bien expresada. En su lugar, seria mejor: de forma clara, eficaz, el conocimiento
(no el deseado). En la 7 la opcién F, no la entiende. Piensa que no se trata de un
impedimento sino de una razén para usar métodos activos. En la pregunta 8, si el
enunciado es si considera necesario.... la escala deberia responder de la siguiente
manera: mucho (6), nada (1) y no siempre (6) y nunca (1). De la pregunta 9
suprimiria todo lo que va detras de metodoldgica (no la explicacion entre

paréntesis).
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En la pregunta 17 faltaria mencionar las redes sociales y cree que las
comunidades de préctica y de aprendizaje son conceptos que pueden aplicarse

pero no confundirse con herramientas web.

Experto 8

El cuestionario puede tener una bajada de atencion en la escala de
Variabilidad Metodologica del profesorado y las Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacion. Seria interesante incluir este cuestionario entre los dos de

metodologia, ATI y Variabilidad Metodoldgica para no cansar al profesorado.

Puede suceder también que los items 3 y 4 causen confusion por el parecido

entre las preguntas.

Ademas, incluiria un item inverso que aunque luego no se contabilice
pueda detectar la aquiescencia de la persona que rellena el cuestionario. De esta

forma, permite descartar sujetos que han rellenado los items al azar o sin leerlos.

Ve necesario que el cuestionario ATI se pilote y considera una mejora en su
traduccion. Realizaria un analisis factorial confirmatorio con la muestra espanola

que se va a utilizar.

No cree que las alternativas de respuesta sean exhaustivas, deben hallarse
diferentes alternativas para que exista variabilidad de respuesta o dejar una

opcion abierta para que la muestra pueda escribir otras.

Seria interesante incluir una pequefia definicion de no mas de dos lineas
sobre cada uno de los métodos, para facilitar al lector la comprensiéon y la
finalidad del estudio.

Para las formas de respuesta realizaria una cruz por su efectividad. La

cuantificacion de los datos los pondria de 1 a 5.

La ubicacion de las preguntas puede influir en las respuestas, pero la

tematica del cuestionario lo requiere.

En ultimo lugar, no hablaria de tesis en la redaccion del enunciado sino de

investigacion. Dejaria el titulo y la descripcion realizada sobre los instrumentos.
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Segunda ronda

En esta ronda las preguntas se acotaron mas y se dirigieron a solventar las
dicotomias que existian entre las preguntas anteriormente formuladas. Se informé
al grupo de expertos de las modificaciones que se iban a realizar en aquellas
cuestiones que alcanzaron un consenso, por si alguien creia conveniente
introducir un matiz o un cambio al respecto. Ademas, en los documentos
enviados a los expertos se les subrayd aquellos cambios que ellos habian
propuesto para que pudieran atender de mejor manera a estos. Por ultimo, antes

de este nuevo envio se llevo a cabo la segunda traduccion del cuestionario ATL
Las preguntas y resultados en esta ronda fueron:

- ;Cree que se deberia quitar el titulo de la encuesta y los objetivos que se

pretenden con ella para evitar el sesgo?

Tras esta consulta no se llegd a un acuerdo undnime, por lo que se volvio a
preguntar en la tercera fase. Uno de los expertos expresaba que no pusiéramos
nada, 5 proponian que se anadiera el titulo y las instrucciones eliminando la
explicacién de los objetivos y 2 expertos afirmaban que era mejor incorporarlo
todo.

- ¢Se deberia incluir el nombre y logo de la UCAM asi como el del grupo
de investigacion? ;Existen evidencias del perjuicio que puede suponer?
(Cree que el encuestado debe saber para qué institucién y/o grupo de

investigacion esta respondiendo?

En este sentido, 3 de los 8 expertos creen si existen dichos perjuicios pese a
no estar comprobado. Porque aunque a nivel institucional no exista dicha
animadversion a nivel individual si podria producirse. Pese a esto, todos estaban
de acuerdo en incorporar la institucion y/o el grupo de investigacién al que
pertenecemos por el derecho que tiene el encuestado de saber para qué

institucion esta respondiendo.

- ¢Seria necesario incluir la definicion de cada uno de los métodos

expresados en la encuesta?
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Al estar 3 expertos a favor y 5 en contra, se estipuld llevar este caso a la
prueba piloto para que sean los miembros de la muestra los que determinen si
son compresibles los términos o no. Posteriormente en dicha prueba se comprobd
que la mayoria de la muestra participante respondié que los métodos eran

compresibles y por lo tanto no se incluyeron dichas definiciones.
- Le parece bien que:

0 En el item 6 sobre beneficios se elimine su apartado C “favorece
el aprendizaje a lo largo de la vida del alumnado”, por resultar

dudoso y ser dificil de discernir si el alumnado lo consigue.

0 Se supriman los items: 10 sobre incidencia de la formacion, el 13
acerca de cdmo le gustaria formarse y 18 sobre beneficios de las

TIC, por falta de relacion con los objetivos de la investigacion.

En este caso a todos los expertos les parecio bien realizar los cambios

propuestos.
- ¢Incluiria algtin item inverso?

La respuesta mas votada fue que no, porque al ser una encuesta no es
necesario recurrir a ella. Al experto que propuso esta mocion se le informd sobre
esta respuesta y finalmente concluy6 que para una encuesta no es necesario dicho

tipo de pregunta.

- ¢Ve correcto que la carta de presentacion (y las sucesivas de
seguimiento) sea enviada en el mismo e-mail que el enlace para realizar

el cuestionario?
Todos respondieron afirmativamente

- ¢Le parece bien que los items estén ordenados por tematicas a excepcion
el primero y del segundo? Dicha excepcion es debida a que la posicion

del y del do? Dich debid 1
e estos items es a modo de introduccion. El objetivo de esto es que e
de estos it do de introd El objetivo de est 1
profesorado se percate que no siempre es necesaria la formacion en

dichos métodos.
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En este caso, 5 expertos respondieron que si y 1 que no por considerar
preferible colocar la pregunta después de los items 3 y 4. Los ultimos 3
respondieron que era indiferente, uno que no era necesario pero que le parecia
bien y al dltimo experto le parecié correcto pero afiadid que el profesorado ya
sabe que no tiene por qué estar formado en estos métodos. De estas 3 ultimas
preguntas, la primera se calificd como neutra y las dos ultimas como afirmativas.

Por esta razon el resultado final concluyd en: 6 afirmativas, 1 negativa y 1 neutra.

En la practica la ordenacion decantada fue ésta, como dice un experto, “los
primeros items deben preguntar al profesorado sobre su formacion en estos
métodos. De manera que si la respuesta fuera negativa la muestra no se sentiria
sesgada a emitir una respuesta alejada de la realidad, por el sentimiento de deber

haber conocido los métodos de los que hablamos”.

- ¢Le parece bien que se incluya un apartado sobre redes sociales en el
item 17?

En esta ocasion respondieron 2 expertos de forma afirmativa. Otro dijo que
podria estar bien, por lo que se valoré como afirmativamente. En cambio el resto
de expertos se movieron entre el no, que no veian necesario otra alternativa mas
para una pregunta con tantas variaciones y que con la pregunta abierta del final

podian responder dicha opcion si la creian conveniente.

Por esta tltima razon, se decidio no incluirla. Ademads como otras preguntas
en las que no hubo una respuesta unanime, se comprobo6 su comportamiento en

la prueba piloto, cuyo resultado fue que no era necesario afadir esta alternativa.

- ¢;Considera que existe mucha similitud entre los items 1 y 2? ;Cree

necesario cambiar algin enunciado?

A esta cuestidn los expertos respondieron que el enunciado tiene bastante
similitud, pero que tampoco consideran necesario modificarlo, pues al ser las

opciones de respuesta diferentes no daban lugar a equivoco alguno.

Los cambios realizados después de la primera ronda fueron los siguientes.
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- Se utilizard solo la nomenclatura de métodos diddcticos activos y se
definirdn antes de la encuesta como: aquellos métodos de ensefianza en los que el

foco del aprendizaje recae principalmente sobre el alumnado.
- La escala de cada uno de los items ird de 1 a 5.

- Se unificard la encuesta de métodos con las de TIC poniendo esta ultima al

final del instrumento.

- Se revisara la traduccién del cuestionario ATI para modificar sus términos
o conceptos. Asimismo, se eliminard el predmbulo sobre los enfoques y el
significado de cada una de las opciones del 1 al 5 al indicarse el significado del

valor maximo y minimo.

- Se incluiran mas datos demograficos como la edad, afnos de experiencia
docente de manera numeérica, género y el departamento al que pertenece el

profesorado.

- Se afiadird una nueva opcion al item 6 sobre si se sienten comodos y

confiados con los métodos que utilizan.

- El item 7 se complementara con una opcion relacionada con la resistencia

del alumnado.

- Los items 5 y 6 se unirdn en un nuevo item acerca de los beneficios de

modificar los métodos de ensefianza. El nuevo item quedaria asi confeccionado.
;Cuales de estos beneficios le llevan a modificar el método de activos?

* Para motivar al alumnado y desarrollar actitudes positivas hacia el

estudio
* Gano y optimizo el tiempo de clase
* Vario en funcion del contenido
* Fomenta el trabajo en grupo del alumnado
* Colaboro con otros docentes

* Me permite transmitir de manera satisfactoria los conocimientos

que deseo
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* Consigo una mayor implicacion en el aprendizaje autonomo del

estudiante

* Refuerza la capacidad para resolver problemas y busqueda de

informacion del alumnado
* Prepara al alumnado para el mundo laboral
* Integra teoria y practica
* Me siento comodo y confiado
*  Ofrecen un feedback adecuado entre el profesor y el alumno

* ;Consideras algin beneficio mas que no hayamos tenido en

cuenta? ;Cual/es?

Pese a que para unir estos items se eliminaron y variaron algunas opciones
por relacionarse o solaparse con otras, 3 expertos advirtieron sobre este cambio. A
uno de ellos, le pareci6 que habian demasiadas opciones ademds de ser
demasiado largas. El siguiente contempl6 que la opcion de “vario en funcion del
contenido” no era correcta, porque para ello seria necesario saber de qué
contenido se trataba. El altimo consideraba que las opciones “Consigo una mayor
implicacién en el aprendizaje autonomo del estudiante” y “Refuerza la capacidad
para resolver problemas y busqueda de informacién del alumnado” tienen

connotaciones parecidas por lo que se podria poner solo una.

- Se creo la segunda parte del actual item 25 sobre qué método le gustaria
tener formacion. Pero para no volver a repetir los siete métodos, se decidi6 afiadir
una pregunta abierta para que la muestra respondiera. Su funcionalidad se

comprobd también en la prueba piloto.

- Se cambid la opcion A del item 7 por otra que diga: la carga de trabajo que

exige su planificacion y seguimiento.
- Se sustituyd E-tutoria por tutoria electrénica.

- El item 17 se cambid por: ;Cudles son los que utiliza mas asiduamente en

su docencia?
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- El item 15 se reformuld: ;Se encontrd capacitado para aplicar los métodos

activos?
- En el item 4 se modificd la opcién H por: ;utiliza algun otro método?

A un experto dicho cambio no le parecié del todo bien, prefiri6 mejor
exponer: ;Recurre a otro/s método/s activos que no hayamos incluido? ;Cual/es?

- Se elimino la opcion F del item 7.

- En el item 9 se cambi¢ su formulacién suprimiendo todo lo que iba detras

de metodologia y se unio con el 14. De dicha union salié este item.
Ha recibido formacion sobre métodos activos en...
« CAP
* Postgrado
* Launiversidad en la que trabaja
* Departamento al que pertenece
* Facultad
* Cursos de formacion
* Grupo de investigacion
* Companeros
* Seminarios-Congresos externos

La misma experta que nos aconsejo su union elabord grandes correcciones
muy constructivas. Para empezar, afiadid una categoria que hacia referencia a la
formacion que realizaba el profesorado por él mismo. La categoria de
“universidad en la que trabaja” la suprimié por incluirse en otras como
“departamento o facultad”, ademas, estas dos categorias las juntd. Por altimo

asocid las categorias de “grupo de investigacion” y “comparieros” en una sola.

Todos estos cambios se expondran en la tercera ronda.
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Tercera ronda

En esta ronda se volvid a preguntar aquellas cuestiones que no habian
quedado resueltas, anadiendo consideraciones propias al respecto, asi como

aquellas nuevas consultas que surgieron con la evolucion del cuestionario.

En la anterior fase de preguntas no se llegd a determinar claramente qué
hacer con el titulo de la encuesta y con los objetivos de la investigacion. Tras
reflexionar los miembros que llevaron a cabo esta investigacion, se creyo
conveniente poner el titulo de la encuesta, sin especificar qué objetivos exactos se
van a desarrollar en la misma, pero explicando las fases del instrumento

(cuestionario ATI y encuesta). ;Considera acertada esta eleccion?

Esta eleccion fue bien acogida por los expertos. El experto que desde un
primer momento estimé que no anadir el titulo era lo mas acertado, declaré que
esta forma de realizarlo era solo una alternativa, pero que incluir el titulo es una

opcion muy valida, de hecho es lo que se suele hacer en la mayoria de encuestas.

Por todas estas conclusiones obtenidas junto con las anteriores, se cambid y
redujo la informacion inicial del cuestionario. A parte del titulo, se incluy¢ solo la
descripcion del instrumento para que la muestra pudiera comprenderla mejor. Es
decir, se prescindié de la informacién que explicaba sobre los objetivos de la
investigaciéon. Ademds no se hablo en el cuestionario de tesis, sino de

investigacion.

- (Creen que es recomendable poner los datos de los tutores de la tesis en
los correos electronicos (aunque sea en el primero de los envios) y en el

instrumento en papel?

A todos los expertos les parecio lo mas recomendable poner los datos de los

tutores, asi que se ejecutd la propuesta.
- Al unir los items 9 y 14 qued¢ asi formada.
Ha recibido formacion sobre métodos activos en...
« CAP

* Postgrado
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Cursos de formacion

Grupos de investigacion
Iniciativa personal
Seminarios-Congresos externos

Facultad o departamento en el que trabaja

Sobre esta cuestidon no se reflejo ningun tipo de comentario adverso

- La unién de los items 5 y 6 quedaria de la siguiente manera:

;Cuales de estos beneficios le llevan a modificar el método de activos?

Motivar al alumnado

Gano y optimizo el tiempo de clase
Fomenta el trabajo en grupo del alumnado
Colaboro con otros docentes

Me permite transmitir de manera satisfactoria los conocimientos que

deseo

Consigo una mayor implicacion en el aprendizaje auténomo del

estudiante

Vinculacién con las competencias profesionales Integra teoria y

practica
Me siento cdmodo y confiado
Ofrecen un feedback adecuado entre el profesor y el alumno

(Consideras algtin beneficio mas que no hayamos tenido en cuenta?
;Cual/es?

Sobre esta cuestion tampoco hubo ningin comentario de desacuerdo o

mejora.
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Los cambios realizados en la ronda anterior fueron:

- Incluir la universidad y el nombre del grupo de investigacién en la

encuesta.
- Ordenar los items por tematicas excepto el 1 y el 2.

- Mostrar en la encuesta una definicion de cada método o no se preguntaria

en la prueba piloto.
- Desaparecen los items 10, 13 y 18.

- Quitar el apartado C del item 6 “favorece el aprendizaje a lo largo de la

vida del alumno”.
- No se recurrird a un item inverso.

- Cuando se envie la primera carta de presentacion se enviara también el

instrumento.
- No se incluird el apartado sobre redes sociales en el item 17.

- En el item 4 se modificara la opcion H por: ;utiliza algtin otro método? Por

¢Recurre a otro/s método/s activos que no hayamos incluido? ;Cual/es?

Cuarta Ronda

Se inform¢ a los expertos de los cambios y acuerdos alcanzados en la tercera
fase. Al no haber ningiin comentario sobre ellos, se dio por concluido el método
Delphi a expensas de preguntar a los expertos por los resultados de la prueba

piloto.
Los cambios producidos en la fase anterior fueron:

- Poner el titulo de la investigacion en el instrumento pero no especificar a

la muestra que objetivos exactos se siguen.

- Introducir el nombre de los tutores de la tesis en el cuestionario escrito y

en la carta de presentacion.

- Unir los items 9y 14 y el 5 con el 6.
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Quinta Ronda

En esta ultima ronda se hizo participes a los expertos del cuestionario final
conseguido y de los resultados obtenidos en la prueba piloto. Tras comentar los

resultados, se preguntaron dos cuestiones que se querian corroborar con ellos.

La primera fue sustituir el valor maximo de las escalas, modificar el actual

casi siempre por siempre. Y no hubo ningtin impedimento.

La otra cuestion fue mas controvertida al preguntarles si como habia dicho
un participante de la prueba piloto, seria aconsejable reducir las preguntas sobre
todo las mas repetitivas. Las respuestas fueron que el instrumento no era ni
mucho menos amplio, ademads, esta cuestion ya se habia respondido y por la
opinién de un solo sujeto del que se desconoce su formacion no se podia cambiar

el instrumento. Por todo ello eludimos esta consideracion.

Para finalizar se volvio a agradecer a los expertos su colaboracién.
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ANEXO V: CUESTIONARIO DEFINITIVO
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http://investigacion.ucam.edu/procesos-contextos-educativos

VARIABILIDAD METODOLOGICA DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO DE LA REGION DE MURCIA

La investigacion que presentamos a continuacion esta formada por tres apartados.
En el primero pretendemos conocer los datos demograficos e informacién general del
encuestado, en el segundo desarrollamos un cuestionario y en el tercero y ultimo una

encuesta.

Se trata del instrumento principal para la recogida de datos de una tesis doctoral

cuyos directores son Juan José Gonzalez Ortiz y Maria Tornel Abellan.

Es de wvital importancia su participacion, por esta razéon le rogamos
encarecidamente que responda al cuestionario y la encuesta sinceramente. Todos los datos
seran tratados con confidencialidad, todas las opiniones son validas y correctas para la
tesis, por lo que rogamos, no dejen ninguna sin responder. Muchas gracias por su

colaboracion y reciban un cordial saludo.

Edad: Anos de experiencia docente Género:
Femenino
Masculino
Figura contractual (Ayudante Universidad en la que trabaja Departamento al que
doctor, contratado doctor, profesor actualmente: pertenece:
titular...)
Nombre del grado en el que mayor | Formacion Universitaria Formacién Posterior:
docencia desarrolle: recibida:
CAP
Diplomado
Licenciado Master
Ingeniero Técnico
Ingeniero Superior Doctor
Graduado
Titulacién/es
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Este cuestionario esta disefiado para explorar la manera en la que los profesores
ejercen su ensefianza en una asignatura y curso concreto. Para cada item marque uno de

los nameros del 1 al 5, teniendo en cuenta que 1 corresponde a nunca y el 5 siempre.

1. Disefio la docencia de mis asignaturas con la suposicién de que la mayoria 112|345
del alumnado tiene muy poco conocimiento de los temas a tratar.

2. Considero importante que las asignaturas estén descritas en términos de 1(2]|3]4]|5
objetivos especificos en relacién con lo que el alumnado tiene que saber para la
evaluacion.

3. En mis interacciones con el alumnado intento dialogar sobre los temas que 1123|415
estamos estudiando.

4. Creo que es importante presentar todos los contenidos que el alumnado tiene | 1 |2 |3 |4 |5
que aprender a lo largo de las asignaturas que imparto.

5. Creo que la evaluacion en mis asignaturas debe ser una oportunidad para 1(2]|3]4]|5
que el alumnado demuestre lo que han aprendido de la materia.

6. Establezco tiempo para que el alumnado se pueda reunir y puedan discutir 11213415
algunas de las dificultades que les hayan surgido en el estudio de la asignatura.

7. Cubro todos los contendidos que imparto por medio de buen libro de texto.

8. Animo al alumnado a que reestructuren sus conocimientos previos 1(2]|3]4]|5
dependiendo de las nuevas exigencias del contenido que van a desarrollar.

9. En las sesiones que desarrollo, utilizo problemas o ejemplos indefinidos (o 112(3[4]|5
abstractos) para provocar debate.

10. Estructuro mis asignaturas para ayudar al alumnado a aprobar las 112|345
preguntas concretas de los examenes.

11. Creo que es importante para el funcionamiento de las clases proporcionaral | 1 |2 |3 |4 |5
alumnado un buen conjunto de apuntes.

12. En mis asignaturas solo proporciono al alumnado la informaciéon necesaria |1 |2 |3 |4 |5
para aprobar la evaluacion formal.

13. Creo que deberia saber las respuestas de las preguntas que el alumnado 1123415
puede formularme durante mis clases.

14. Ofrezco al alumnado la posibilidad de discutir su evolucién sobre su 1(2]|3(4]|5
conocimiento de la materia.

15. Creo que es mejor que el alumnado genere sus propios apuntes onotas, mas | 1 | 2|3 |4 |5
que copiar siempre los mios.

16. Creo que mucho tiempo de ensefianza deberia de utilizarse para cuestionar |1 |2 |3 |4 |5
o0 debatir las ideas del alumnado.

Esta encuesta estd formada por cuestiones dirigidas al conocimiento de métodos
didacticos activos. Antes de comenzar con la encuesta, queriamos recordarle que los
métodos didacticos activos o métodos activos son aquellos métodos de ensefianza en los

que el foco del aprendizaje recae principalmente sobre el alumnado.
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17. ;Ha recibido en alguna ocasion formacién especifica sobre métodos didacticos
activos?

educa

Grupo de investigacion procesos y contextos educativos
http://investigacion.ucam.edu/procesos-contextos-

tivos/

Si

No

En el caso de que asi fuera ;Cuando fue? (Marque con una cruz la/s opcion/es que correspondan
con su situacién)

A En el ultimo afio
B En los ultimos cinco afios
C En los ultimos diez anos

18. ;Ha recibido formacion especifica sobre alguno de estos aspectos? (valore del 1 al 5, teniendo
en cuenta que el valor 1 corresponde a poca y el 5 a mucha)

¢Conoce otro/s? ;Cual/es?

A Implementacién y aplicaciéon de métodos activos 11234 |5
B Rol del profesorado en métodos activos 1234 |5
C Innovacién y buenas practicas con métodos activos 11234 |5
D Adaptacién a la dindmica del EEES 11234 |5
E Evaluaciéon de métodos activos 1234 |5
F TIC aplicadas a métodos activos 112 (3|4 |5
19. Indique en qué grado conoce los siguientes métodos activos (valore del 1 al 5, teniendo e
cuenta que el valor 1 corresponde a poco y el 5 a mucho conocimiento)

A | Trabajo cooperativo 11234 |5
B Leccidn magistral 11234 |5
C Trabajo por proyectos 11234 |5
D | Estudio de casos 112 (3|4 |5
E Aprendizaje basado en problemas (ABP) 11234 |5
F Resolucién de ejercicios y problemas 1234 |5
G Contrato de aprendizaje 112314 |5
H

20. Valore con qué frecuencia recurre a estos métodos activos (valore del 1 al 5, teniendo en cuenta
que el valor 1 corresponde a nunca y el 5 a siempre)

Trabajo cooperativo

Leccién magistral

Trabajo por proyectos

Estudio de casos

Aprendizaje basado en problemas (ABP)

Resolucién de ejercicios y problemas

Contrato de aprendizaje

[ESEN NN JUIEN U JUIEN JUN U

NININININ|IN(IN

LW W[W[W|W|[Ww

[P (TS Y IV IS PN (T

oG oG

T [OF|HTI0|(R|>

¢(Recurre a otro/s método/s activos que no hayamos incluido? ;Cual/es?

21. ;Cuales de estos beneficios le llevan a variar de métodos didacticos? (recuerde que la
puntuacién es 1 al 5, correspondiendo el valor 1 anunca y el 5 a siempre)

A

Motivar al alumnado

Gano y optimizo el tiempo de clase

Fomenta el trabajo en grupo del alumnado

g|Nn|w

Colaboro con otros docentes

sl

Me permite transmitir de manera satisfactoria los conocimientos que
deseo

U U U U Y

N[NNI

WL |W|[W|Ww

P G Y IV TS

oo »

= sl

Consigo una mayor implicacién en el aprendizaje auténomo del
estudiante
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G Vinculacién con las competencias profesionales 112134 |5
H | Integra teoria y practica 11234 |5
I Me siento comodo y confiado 12|34 |5
] Ofrecen un feedback adecuado entre el profesorado y el alumnado 112|314 |5
K

22. ;Qué le impide variar de métodos activos? (valore del 1 al 5, teniendo en cuenta que el valor 1
corresponde a nunca y el 5 a siempre)

A | La carga de trabajo que exige su planificacién y seguimiento 12|34 |5

B Imposibilidad de adaptar estos métodos a los objetivos o los 112|134 |5
contenidos de la asignatura

C Pasividad o resistencia del alumnado a la hora de trabajar con 112|314 |5
métodos activos

D Dificultad para aplicarlos con estudiantes que carezcan de 12|34 |5
conocimientos y experiencias previas

E El elevado ntimero de estudiantes por clase 1123 |4 |5

F Desconfio de que el alumnado asuma el protagonismo del 12|34 |5
proceso educativo

G Realizar la evaluacién del proceso educativo con estos métodos 112]|3|4 |5

H | Mi formacién. Desconocimiento de los métodos activos 1234 |5

I (Consideras algin inconveniente mas que no hayamos tenido en cuenta? ;Cual?

23. En la titulacion que ha sefialado ;Considera necesario la variacion de 12|34 |5

métodos activos a lo largo del curso? (valore del 1 al 5, teniendo en cuenta

que el valor 1 corresponde a nunca y el 5 a siempre)

24. ;Qué le ha impedido formarse en métodos activos? (valore del 1 al 5, sabiendo que el valor 1

corresponde a poco y el 5 a mucho)

A | Falta de tiempo 1234 |5

B He considerado mds importante otro tipo de formacién 11234 |5

C Llevo poco tiempo como docente 11234 |5

D Falta de ofertas educativas cercanas 1234 |5
Otras ;Cudl/es?

25. ;Estaria dispuesto a formarse o seguir formandose en métodos activos? | Si | No

Si es que si ;Sobre qué método/s activo/s de los que hemos propuesto?

26. Ha recibido formacion sobre métodos activos en... (valore del 1 al 5, sabiendo que el valor 1

corresponde a poco y el 5 a mucho)

A | CAP 11234 |5

B Postgrado 11234 |5

C Cursos de formacién 11234 |5

D Grupos de investigacién, compaferos 11234 |5

E Iniciativa personal 1234 |5

F Seminarios-Congresos externos 11234 |5

G Facultad o departamento en el que trabaja 11234 |5

27. Con la formacién que obtuvo en sus estudios superiores ;Se encontro 12|34 |5

capacitado para aplicar métodos activos? (valore del 1 al 5, sabiendo que el
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valor 1 corresponde a poco y el 5 a mucho)
28. ;Y con la que tiene ahora? (valore del 1 al 5, sabiendo que el valor 1 12|34 |5
corresponde a poco y el 5 a mucho)
29. De los siguientes recursos y TIC ;Cuales son los que utiliza asiduamente en su docencia?
(valore del 1 al 5, teniendo en cuenta que el valor 1 corresponde a poco y el 5 a mucho)
A Blogs 11234 |5
B Wikis 1]2]3|4 |5
C Foros- Chat 1234 |5
D Tutoria virtual 12|34 |5
E E-Portafolios 11234 |5
F RSS (marcadores sociales) 112 (3|4 |5
G Reportajes y documentales 11234 |5
H | Videoconferencias 11234 |5
I Video de elaboracién propia 12|34 |5
J Examenes 11234 |5
K Comunidades Virtuales de Aprendizaje 11234 |5
L Comunidades de practica 1123 |4 |5
M Otros ;Cual/es?
30. ;La utilizacion de métodos activos le ha llevado a una mayor 12|34 |5

utilizacion de TIC? (valore del 1 al 5, teniendo en cuenta que el valor 1
corresponde a poco y el 5 a mucho)

31. ;Y la utilizacion de TIC, le ha llevado a desarrollar mas los siguientes métodos activos? (va
del 1 al 5, teniendo en cuenta que el valor 1 corresponde a poco y el 5 a mucho)

lore

Trabajo cooperativo

Lecciéon magistral

Trabajo por proyectos

Estudio de casos

Aprendizaje basado en problemas (ABP)

Resolucién de ejercicios y problemas
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Contrato de aprendizaje
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Una vez finalizada, por favor, deje el cuestionario en la secretaria de su facultad,

posteriormente pasaremos a recogerla. Si desea recibir los resultados de la investigacién

escriba su correo electrénico a continuacion.

Muchas gracias por su colaboracion




