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Resumen

La renovacién metodoldgica en los estudios superiores es uno de los retos pendientes de
la formacién en Espana. El presente articulo analiza las metodologfas docentes mds utili-
zadas en el contexto universitario (clase magistral, andlisis de casos, aprendizaje basado en
problemas, aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje cooperativo y aprendizaje realis-
ta y reflexivo); la motivacién de los estudiantes respecto a ellas, y su percepcién en cuanto
a posibilidades de aprendizaje. Participan 207 estudiantes del dltimo curso de Magisterio
y Psicologfa. Los datos se recogen mediante cuestionario autoadministrado y anénimo.
Los resultados indican que la clase magistral continta siendo la metodologfa mds utilizada
en ambas carreras (Psicologfa y Magisterio). La motivacién de los estudiantes por las
metodologfas varfa segtin los estudios cursados, aunque consideran que todas ellas resultan
utiles para facilitar el aprendizaje. Existen coincidencias, independientemente de los estu-
dios cursados, en relacién con qué metodologias se perciben utiles para desarrollar habili-
dades comunicativas y madurez personal, mientas que hay valoraciones diferentes respec-
to a qué metodologifas facilitan el desarrollo de competencias profesionales e intelectuales.

Palabras clave: metodologfas docentes; Magisterio y Psicologfa; motivacién de los estu-
diantes; competencias profesionales e intelectuales.

Resum. Metodologies docents. Motivacid i aprenentatge perceburs pels estudiants universitaris

La renovacié metodologica en els estudis superiors és un dels reptes pendents que t la
formacié a Espanya. El present article analitza les metodologies docents més utilitzades en
el context universitari (classe magistral, analisi de casos, aprenentatge basat en problemes,
aprenentatge basat en projectes, aprenentatge cooperatiu i aprenentatge realista i reflexiu);
la motivacié dels estudiants respecte a aquestes metodologies, i la percepcié que en tenen
considerant les possibilitats d’aprenentatge que ofereixen. Hi participen 207 estudiants de
'dltim curs de Magisteri i Psicologia. Les dades es recullen mitjangant un qiiestionari auto-
administrat i anonim. Els resultats indiquen que la classe magistral continua sent la meto-
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dologia més utilitzada en tots dos estudis (Psicologia i Magisteri). La motivacié dels estu-
diants per les metodologies varia segons la carrera cursada, encara que consideren que totes
s6n utils per facilitar 'aprenentatge. Existeixen coincidencies, independentment dels estudis
cursats, en relacié amb les metodologies que es consideren ttils per desenvolupar habilitats
comunicatives i maduresa personal, mentre que hi ha valoracions diferents respecte a
quines s6n les metodologies que faciliten el desenvolupament de competencies professio-
nals i intel-lectuals.

Paraules clau: metodologies docents; Magisteri i Psicologia; motivacié dels estudiants;
competencies professionals i intel-lectuals.

Abstract. Teaching methods: Motivation and learning perceptions of university students

Methodological renewal in the university is one of the challenges for higher education in
Spain. This paper examines: the most used teaching methods in the university context
(master class, case analysis, problem-based learning, project based learning, cooperative
learning and realistic / reflective learning), students’ motivation regarding these methods,
and their perceptions concerning learning opportunities. Participants were 207 students in
their final year of both Education and Psychology degrees. Data were collected through an
anonymous and self-reported questionnaire. The results indicate that the master class
remained as the most widely used methodology in both degrees. The motivation of students
differed from methodology to methodology although all of them agreed that all method-
ologies were useful to facilitate learning. Regardless of the university course, their percep-
tions about the methodology usefulness to develop communication skills and personal
maturity were concordant. However, there were different assessments regarding which
methodologies facilitated the development of professional and intellectual skills.

Keywords: teaching methods; Education and Psychology; students’motivation; profes-
sional and intellectual skills.
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Introduccién

La renovacién metodolégica es uno de los retos ineludibles que tiene que
afrontar la universidad. A nivel europeo, se han realizado notables esfuerzos
para la creacién del Espacio Europeo de Ensefianza Superior (Declaracién de
Bolonia, 1999; Eurydice, 2012), en el que se plantea, en un intento de mejo-
rar la calidad formativa recibida por los estudiantes universitarios, la necesidad
de realizar una renovacién pedagégica. En este sentido, se prioriza un modelo
de programacion centrado en las competencias, la promocién del aprendizaje
auténomo de los estudiantes y el uso de nuevas tecnologfas, asi como la con-
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sideracién de tiempo y la carga de trabajo en créditos ECTS. Todo ello supo-
ne, cuanto menos, un cambio en la funcién docente, ya que el profesor pasa
de ser el duefo absoluto del hecho educativo a ser participe del mismo, y de
ser el tnico transmisor a ser un planificador y facilitador de los aprendizajes.
De igual forma, el cambio en las metodologias docentes implica también una
evolucién en la figura del estudiante, que pasa de ser una figura dependiente,
receptiva, pasiva e individual con respecto al proceso educativo a otra mds
auténoma, participativa, grupal y comprometida con los procesos de apren-
dizaje (Barrachina et al., 2009; Murillo, 2003).

Son muchas las posibilidades metodoldgicas en dicho contexto de renova-
cién. En este sentido, se pone en consideracién la metodologfa universitaria para
optimizar el intercambio de ensefianza-aprendizaje en la apropiacién del cono-
cimiento que busca una mirada completa e interdisciplinaria, a la vez que criti-
cay valorativa (Imbernén, 2012; Fourez, 2008; De Miguel, 2006b). El camino
repercute en los dos sujetos de la interaccién diddctica, tanto en el modo de
aprender del estudiante universitario, como en la préctica del docente (Ocafa y
Reyes, 2011; Lépez Pastor, 20006). Se identifican diversas modalidades organi-
zativas de trabajo presencial (Banos, 2007; Pérez, 2007; De Miguel, 2006b;
Lépez Noguero, 2005), de las cuales nos centramos en las metodologfas que
aparecen en las programaciones, tanto de los estudios de Magisterio, como de
Psicologia. Siendo éstas: clase magistral (Bain, 2004; Cross, 2003), andlisis
de casos (Hamilton y Corbett-Whittier, 2013), aprendizaje basado en proble-
mas (Ors, 2011; Branda, 2008; Sagasta y Barandiaran, 2004; Duch et al.,
2001; Colliver, 2000), aprendizaje basado en proyectos (Korthagen, 2010;
Galeana, 2006), aprendizaje cooperativo (Ferndndez March, 2006; Monereo
y Duran, 2001; Johnson et al., 1999; Aronson y Patnoe, 1997) y aprendizaje
realista y reflexivo (Esteve et al., 2010; Brubacher et al., 2005; Perrenoud,
2004; Korthagen, 2001; Schon, 1998).

Ante esta situacién de cambio y renovacién metodolégica, han sido nume-
rosos los debates sobre el grado de implicacién o resistencia entre los diversos
sectores universitarios, tradicionalmente poco permeables a la incorporacién
de procesos de innovacién pedagdgica, sobre todo si establecemos compara-
ciones con lo que sucede en otros niveles del sistema educativo (Martinez,
2011; De Miguel, 2006a).

En este sentido, consideramos que es muy importante, no tnicamente el
cambio metodoldgico desde la perspectiva del docente, sino también la con-
sideracién de la perspectiva de los estudiantes respecto a las propuestas meto-
dolégicas (Aguado, 2005), dirigidas a planteamientos globales de la apropia-
cién del conocimiento complejo, que pasa por un proceso de introspecciéon
por parte de todos los sujetos del aprendizaje (Scott et al., 2014; Diez et al.,
2008), docentes y estudiantes. Este estudio tiene su origen en una investiga-
cién previa, realizada entre estudiantes de Psicologl’a (Aymerich y Gras, 2009),
que marca el camino para abrir la participacién a una poblacién m4s extensa,
con la finalidad de obtener datos y conclusiones mds generalizables y precisos
para incidir en nuestra facultad.
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Objetivos

El objetivo general de este trabajo es conocer la percepcién de los estudiantes
de la Facultad de Educacién y Psicologia de la Universidad de Girona, respec-
to a diferentes metodologias docentes que suelen utilizarse en el contexto
universitario. Ademds, tiene un propésito de actuacion a nivel de facultad, que
es una voluntad de incidir en la calidad docente de los estudios a partir de los
datos concluyentes a medio plazo.

Los objetivos especificos se concretan en:

— Conocer las metodologias mds utilizadas en los estudios de Magisterio y
Psicologia.

— Detectar el grado de motivacion sobre el cual informan los estudiantes res-
pecto a las diferentes metodologias docentes.

— Determinar las posibilidades de aprendizaje que, segin perciben los estu-
diantes, les ofrecen los métodos presentados.

— Conocer el grado de relacién que perciben los estudiantes entre las meto-

g q
dologfas y el desarrollo de las competencias comunicativas, intelectuales,
glas y

profesionales y personales.

— Comparar el colectivo de estudiantes universitarios de Magisterio y Psicolo-
gia en relacién con los cuatro objetivos precisados anteriormente.

Método
Participantes

Los participantes en esta investigacién son alumnos de ultimo curso de la
promocién 2010-2011 de los estudios de Psicologia y Magisterio de la Uni-
versidad de Girona. La participacién fue voluntaria para todos aquellos alum-
nos que asistfan a clase el dia de la recogida de datos, y, en todos los casos, el
cien por cien de los asistentes accedieron a colaborar.

En este sentido, forman parte de esta investigacién 207 estudiantes uni-
versitarios del tltimo curso de los estudios de Psicologfa (n = 51), Maestro de
Educacién Primaria (n = 41), Maestro de Educacién Infantil (n = 35), Maes-
tro de Educacién Musical (n = 21), Maestro de Educacién Fisica (n = 35) y
Maestro de Lengua Extranjera (n = 24) de la Universidad de Girona.

Instrumento

El cuestionario utilizado para la recogida de datos ha sido una adaptacién del
cuestionario utilizado por Aymerich y Gras (2009).

Dicho instrumento consta de un bloque inicial que recopila datos demo-
gréficos de los alumnos pam(:lpantes (edad y sexo), ademds de otras variables,
como la modalidad de ensefianza preuniversitaria y los estudios universitarios
cursados durante el afio académico 2009-2010. A continuacidn, el cuestiona-
rio se centra en las principales metodologias docentes utilizadas en el contex-
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to universitario para facilitar la formacién de los participantes como futuros
profesionales. Se acompana de una hoja resumen en la que se clarifican las
caracteristicas principales de las metodologfas incluidas en el estudio: /z clase
magistral, el andlisis de casos, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje
basado en proyectos, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje realista y reflexivo.
En el primer {tem, se pregunta sobre el grado en que se han trabajado las
diferentes metodologfas durante la etapa formativa preuniversitaria y univer-
sitaria. Se ofrecen cuatro alternativas de respuesta posibles en una escala tipo
Likert: nada (1), un poco (2), bastante (3) y mucho (4). Seguldamente, se pide
cudles de las metodologfas trabajadas les han resultado mds motivadoras y

también cudles les han facilitado un mayor y mejor aprendizaje en una escala
de siete alternativas de respuesta en una escala tipo Likert, que oscilaban desde
nada (1) hasta muchisimo (7). Finalmente, de cada metodologia, se pedia a los
estudiantes que valorasen, en una escala de 1 a 3 (nada, un poco, bastante),
hasta qué punto cada una de las metodologfas les habia ayudado a desarrollar
habilidades comunicativas, competencias intelectuales, competencias profesionales
y madurez y desarrollo personal.

A fin de evaluar la consistencia interna, se utilizé el coeficiente alfa de
Cronbach para cada una de las metodologias docentes consideradas. En todos
los casos, se obtuvieron valores superiores a 0,7 (clase magistral: alfa = 0,71;
andlisis de casos: alfa = 0,75; aprendizaje basado en problemas: alfa = 0,80;
aprendizaje basado en proyectos: alfa = 0,85; aprendizaje cooperativo: alfa = 0,79,
y aprendizaje realista y reflexivo: alfa = 0,82).

Procedimiento

Para facilitar a los estudiantes la comprensién de las metodologfas y favorecer
la tarea de complementacién del cuestionario, a fin de garantizar una mayor
validez de las respuestas, previamente a su administracidn, se elaboré una hoja
resumen con una definicién breve y clara de cada una de las metodologias
estudiadas. Dicho documento se repartié junto con el cuestionario en el
momento de su cumplimentacién. Tanto la hoja de definiciones como el ins-
trumento se administraron inicialmente a un grupo reducido de estudiantes
(25) como prueba piloto. El cuestionario fue aceptado sin ninguna variacién,
mientras que las definiciones de las metodologias requirieron el andlisis de
cada definicién, en grupos de cinco personas, en presencia de una de las
autoras del trabajo. Los participantes hicieron comentarios y propuestas apun-
tando cambios en la descripcién de algunas metodologias. Se reformularon
las definiciones incorporando las sugerencias de los estudiantes, hasta obtener
el documento que se incluyé como anexo al cuestionario en el momento de
su administracién.

La administracién de los cuestionarios tuvo lugar durante el curso acadé-
mico 2010-2011, en horas lectivas de clase, en presencia de una de las autoras
del trabajo, para poder dar respuesta a las dudas que pudlesen surgir y atender
personalmente los posibles problemas de comprensién. Previamente a la cum-
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plimentacién de los cuestionarios, se informé a los estudiantes del interés de
conocer su opinién en lo que concernia al uso de diversas metodologias docen-
tes y a la importancia de su colaboracién sincera al rellenar el cuestionario,
insistiendo en el total anonimato de sus respuestas.

Resultados

En la figura 1, se presenta el porcentaje de participantes que informan haber
trabajado con bastante o mucha frecuencia cada una de las seis metodologfas
analizadas en funcién de la carrera que cursan (Magisterio o Psicologfa). Se
aprecia claramente que la clase magistral es la metodologia que mds estudian-
tes afirman que utilizan con elevada frecuencia, principalmente los que cursan
Psicologfa, con diferencias significativas entre ellos segtin la prueba no para-
métrica U de Mann-Whitney (p < 0,05). También, significativamente, mds
estudiantes de Psicologia que de Magisterio informan utilizar con gran fre-
cuencia el andlisis de casos y el aprendizaje basado en proyectos (p < 0,05). Del
mismo modo, mds estudiantes de Psicologfa que de Magisterio dicen utilizar
con gran frecuencia el aprendizaje basado en problemas, sin llegar a la significa-
cién estadistica, pero se observa una tendencia a la significacién (p < 0,10).
Aunque mds estudiantes de Magisterio que de Psicologfa informan utilizar el
aprendizaje cooperativo y el aprendizaje reflexivo, las diferencias observadas
no son estadisticamente significativas (p > 0,05).

En la figura 2, se presenta el grado de motivacién asociado a cada una de
las metodologias analizadas segun la carrera cursada. La prueba no paramétri-
ca de Friedman detecta diferencias significativas en el grado de motivacién
atribuido a las diferentes metodologfas, tanto entre los estudiantes de Magis-
terio (p < 0,05) como entre los de Psicologfa (p < 0,05).

91,7227
] 82,2
o 75,6 73,873.3
! 58,6 56,5
46,7 48,9
31,8
Clases " Andlisis ' Aprendizaje ' Aprendizaje ' Aprendizaje ' Aprendizaje
magistrales de casos basado basado cooperativo reflexivo
en problemas  en proyectos
[ Magisterio [ Psicologia

Figura 1. Porcentaje de participantes que afirman haber trabajado con bastante o
mucha frecuencia las diferentes metodologfas analizadas, segtin la carrera que estudian
Fuente: elaboracién propia.
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Figura 2. Grado de motivacién asociada a cada una de las metodologfas analizadas
segtin la carrera cursada

Fuente: elaboracién propia.

El rango de la escala de medida del grado de motivacién oscilaba entre 7
(no me ha motivado nada) y 7 (me ha motivado muchisimo). Entre los estudian-
tes de Magisterio, en la mayorfa de las metodologias analizadas, la puntuacién
media observada iguala o supera el valor central 4, con excepcidn de las clases
magistrales. Al comparar las puntuaciones otorgadas por estos estudiantes
mediante los contrastes no paramétricos de Wilcoxon, se aprecia que las clases
magistrales son valoradas significativamente como menos motivadoras que
cualquiera de las otras metodologfas analizadas (p < 0,05); tras la clase magis-
tral, las metodologfas que consideran menos motivadoras son, por este orden:
el aprendizaje basado en problemas (p < 0,05) y el andlisis de casos (p < 0,05),
que se considera igual de motivador que el aprendizaje basado en proyectos
(p > 0,05), pero menos que las dos metodologfas mds motivadoras, el apren-
dizaje reflexivo y el aprendizaje cooperativo. La metodologfa mds motivadora
entre estos estudiantes es el aprendizaje cooperativo, que supera al aprendiza-
je reflexivo con tendencia a la significacién (p < 0,10) y a cualquiera de las
demds metodologfas analizadas (p < 0,05).

Entre los estudiantes de Psicologfa, todas las metodologfas analizadas obtie-
nen puntuaciones medias iguales o superiores a 4. Estos estudiantes consideran
que el andlisis de casos es la metodologfa mds motivadora, con diferencias sig-
nificativas respecto a todas las demds (p < 0,05), excepto el aprendizaje reflexi-
vo, respecto al cual sélo se observa una tendencia a la significacién (p < 0,10).
En segundo lugar, por lo que a su capacidad motivadora se refiere, se sitta el
aprendizaje reflexivo.

Si se comparan, mediante la prueba no paramétrica de Mann-Whitney,
los estudiantes de Magisterio y Psicologia respecto a la motivacién que atribu-
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yen a cada una de las metodologias analizadas (figura 2), se observa que los
futuros maestros consideran el aprendizaje cooperativo una metodologfa sig-
nificativamente mds motivadora que los futuros psicélogos (p < 0,05), mientras
que estos ultimos consideran la clase magistral mds motivadora que los prime-
ros (p < 0,05). Ademds, se aprecia que los estudiantes de Psicologfa consideran
mds motivadora la metodologla de andlisis de casos y de aprendlza)e basado
en problemas en comparacién con los de Magisterio, situacién que se invierte
cuando se trata del aprendizaje reflexivo, pero, en estos tres casos, sdlo se
observa una tendencia a la significacién (p < 0,10).

En la figura 3, se presentan las percepciones de los estudiantes de Magis-
terio y de Psicologfa en referencia a hasta qué punto les ha ayudado a aprender
cada una de las metodologias analizadas. Los valores medios observados superan
el valor 4, excepto en el caso de las clases magistrales entre los estudiantes de
Magisterio. No obstante, en ambos grupos, la prueba de Friedman detecta
diferencias significativas entre las metodologias (p < 0,05). Los contrastes entre
metodologfas realizados con la prueba no paramétrica de Wilcoxon indican
que, en el caso de los futuros maestros, la mejor puntuada es el aprendizaje
cooperativo, seguida de cerca por el andlisis de casos, el aprendizaje reflexivo
y el aprendizaje basado en proyectos, sin que se observen diferencias significa-
tivas entre ellos (p > 0,05); en el otro extremo, la clase magistral es la peor
valorada de todas las metodologfas, significativamente menos que cualquiera
de las otras (p < 0,05). Asimismo, el aprendizaje basado en problemas se valo-
ra menos que el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje reflexivo, el aprendi-
zaje basado en proyectos o el andlisis de casos (p < 0,05).

La metodologfa que los estudiantes de Psicologfa consideran que mejor favo-
rece su aprendizaje es el andlisis de casos, y difiere significativamente de todas
las otras (p < 0,05). En cambio, no difieren significativamente las valoraciones
de estos estudiantes respecto al aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje
reflexivo, el aprendizaje basado en problemas o las clases magistrales (» > 0,05),
que se valoran mejor que el aprendizaje cooperativo (p < 0,05).

De acuerdo con los resultados de la prueba no paramétrica U de Mann-Whit-
ney, en general, las valoraciones de las metodologfas en referencia al aprendizaje
que realizan los estudiantes de Magisterio son similares a las de los estudiantes de
Psicologfa (p > 0,05), con dos excepciones: la clase magistral, que los futuros psi-
cdlogos valoran significativamente mds que los futuros maestros, y el aprendizaje
cooperativo, respecto al cual se invierte la tendencia (p < 0,05) (ver figura 3).

El porcentaje de estudiantes que informan que las diferentes metodologfas
les han ayudado a desarrollar bastante las habilidades comunicativas, las com-
petencias intelectuales, las competencias profesionales y la madurez personal segin
la carrera cursada, se presenta en la tabla 4.

La metodologia que mds estudiantes, tanto de Magisterio como de Psico-
logfa, consideran que ayuda bastante a potenciar las habilidades comunicativas
es el aprendizaje cooperativo, seguido del aprendizaje basado en proyectos y
el aprendizaje reflexivo. Las metodologias que menos estudiantes consideran
como potenciadoras de estas habilidades son las clases magistrales.
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Figura 3. Valoracién de los estudiantes respecto a c6mo les ha ayudado a aprender
cada una de las metodologfas analizadas segin la carrera cursada

Fuente: elaboracién propia.

Siete de cada diez estudiantes de Magisterio consideran que el aprendizaje
reflexivo ayuda bastante a desarrollar las competencias intelectuales. El andlisis
de casos, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje basado en proyectos tam-
bién es considerado asi por mds de seis de cada diez futuros maestros. Entre
los estudiantes de Psicologfa, las metodologias valoradas por mds estudiantes
son el andlisis de casos y las clases magistrales. Por otra parte, las que menos
estudiantes consideran como potenciadoras de estas competencias son las cla-
ses magistrales segin los estudiantes de Magisterio y el aprendizaje cooperati-
vo seguin los futuros psicélogos.

Cuando se trata de desarrollar competencias profesionales, las metodologias
que mds estudiantes de Magisterio valoran son el aprendizaje cooperativo y el
andlisis de casos. Entre los estudiantes de Psicologfa, la valorada con mds fre-
cuencia es el andlisis de casos (64,8%), seguido a bastante distancia por el
aprendizaje basado en proyectos (54,5%). En ambos grupos, muchos menos
estudiantes valoran la clase magistral como potenciadora de estas competen-
cias.

Por lo que se refiere al desarrollo de la madurez personal, las dos metodo-
logfas que los estudiantes valoran en ambos grupos son el aprendizaje coope-
rativo y el reflexivo, y las que menos valoran son, nuevamente, las clases magis-
trales.

En la tabla 1, se destacan las diferencias detectadas por la prueba U de
Mann-Whitney entre los estudiantes de Magisterio y de Psicologia en la valo-
racién de las diferentes metodologias como potenciadoras de diversas habili-
dades y competencias. En la mayoria de los casos, las diferencias observadas
no son estadisticamente significativas, y, cuando lo son, mayoritariamente es
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porque los estudiantes de Magisterio las consideran mds, con dos excepciones:
los estudiantes de Psicologia valoran mds que los de Magisterio las clases
magistrales como potenciadoras de competencias intelectuales y el aprendiza-
je basado en problemas como potenciador de competencias profesionales.

Tabla 1. Porcentaje de estudiantes que considera que cada una de las metodologias
le ha ayudado bastante a desarrollar las cuatro competencias evaluadas

Habilidades Competencias Competencias Madurez
comunicativas intelectuales profesionales personal

Magist. Dsicolog. Magist. Psicolog. Magist. Psicolog. Magist. Psicolog.

Clases

magistrales 4,8 4,4 42,1 71,1** 18,6 37,8 20,7 28,9

Andlisis

de casos 40,0  31,1* 67,6 77,8 64,8 64,4 57,9 42,2

A. Basado

en

problemas 22,8 20,0 44,1 55,6 31,0 51,1** 27,6 35,6

A. Basado

en

proyectos 63,3 47,7 61,4 59,1 59,3 54,5 57,2 43,2

A.

Cooperativo 84,1 73,3  064,1* 42,2 70,3* 40,0© 79,3 60,0*

A.

Reflexivo 56,2 47,7 70,3 523*% 572 40,9 76,6  59,1*

* Mds valorada entre los estudiantes de Magisterio, segtin la prueba de Mann-Whitney
(p < 0,05).

** Mds valorada entre los estudiantes de Psicologfa, segtin la prueba de Mann-Whitney

(p <0,05).

Fuente: elaboracién propia

Discusién y conclusiones

Comparar los resultados obtenidos de este estudio con los objetivos propues-
tos plantea las conclusiones que presentamos a continuacién.

De acuerdo con las respuestas contrastadas de los estudiantes, la clase
magistral continda siendo la metodologia docente mds utilizada en la univer-
sidad. Mds del 90% de los estudiantes de la muestra informan que se utiliza
en sus clases. En este sentido, podemos afirmar que ain predomina el prota-
gonismo del profesorado por encima de la actividad del estudiante o del grupo,
como también sefiala Alfaro (2006) y constata Ferndndez March (2006). Los
bagajes culturales de docencia universitaria, junto con la organizacién de gru-
pos numerosos, ain muy habituales, obstaculizan el cambio hacia dindmicas
mds participativas. No obstante, son muchos los estudiantes que informan
también que han ensayado otras metodologias mds interactivas, lo cual hace
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pensar que, progresivamente, el profesorado va modificando su manera de
impartir la docencia.

La frecuencia de uso de algunas metodologfas difiere en las dos carreras
analizadas, de modo que los estudiantes de Magisterio utilizan con menor
frecuencia que los de Psicologfa la clase magistral, el andlisis de casos y el
aprendizaje basado en proyectos, pero no se diferencian en la frecuencia de
uso del aprendizaje basado en problemas y del aprendizaje cooperativo. Y el
aprendizaje reflexivo es mds utilizado en los estudios de Magisterio que en los
de Psicologfa. En este sentido, cabe concluir que la seleccién metodoldgica se
realiza en funcién de los objetivos y el contenido de la asignatura, por lo que
se puede haber establecido una apropiacién de unos métodos mds préximos a
unos estudios que otros. Asi, el andlisis de casos estarfa muy arraigado en la
metodologfa académica de Psicologia por su relacién directa con la prictica;
en cambio, en los estudios de Magisterio, donde es muy importante el cambio
de conocimientos y experiencias previas, la préctica reflexiva tiene mds imple-
mentacion.

Por otro lado, se constata la variacién de métodos en las dos carreras, que
explica, como también afirma Ferndndez March (2006), que la consecucién
de los diversos objetivos formativos pasa por la variacién metodoldgica. Asi-
mismo, se observa una clara tendencia hacia métodos participativos, ya que el
andlisis de casos, el aprendizaje basado en proyectos y el aprendizaje coopera-
tivo oscilan, segin apreciacién de los estudiantes, entre el 73 y el 82% en
Psicologia y el 64 y el 75% en Magisterio. Estos resultados parecen indicar la
existencia de un cambio progresivo del modelo formativo —como pretende
el proceso de Bolonia en la capacitacién por competencias de los graduados—
hacia metodologias mds participativas, pero seleccionadas en funcién de las
competencias a desarrollar.

Otro objetivo relevante del presente estudio era recoger el grado de moti-
vacién del estudiante respecto a las metodologfas docentes. La asociacién entre
motivacién y aprendizaje ha sido constatada por diferentes investigadores.
Nosotras nos centramos —y en este estudio se concreté— en el aspecto extrin-
seco de la motivacién que estd relacionado con las tareas de las metodologias
docentes. Cuando las tareas académicas son percibidas como interesantes y
ttiles para los estudiantes, aumenta el grado de motivacién (Rinaudo et al.,
2003). La relacién entre motivacién y metodologia puede tener en cuenta este
grado de percepcidn de las actividades como importantes y significativas para
su formacién (Chong y Ahmed, 2013), pero también es posible que el alum-
no, motivado sélo por la actividad, busque en algunas ocasiones tareas ficiles
y obtencién de buenos resultados (Scott et al., 2014; Alonso Tapia, 1995).
Este trabajo se ha centrado tinicamente en el grado de motivacién. En estudios
futuros, deberfan analizarse los motivos por los cuales determinadas metodo-
logfas resultan mds motivadoras para los estudiantes.

En Magisterio, se refleja una clara tendencia negativa hacia la clase magis-
tral (2,8), en contraste con el aprendizaje cooperativo (5,5) o el aprendizaje
reflexivo (5,2), si bien se constata que las metodologias mds participativas se
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consideran mds motivadoras en ambos estudios. Por lo que se refiere a los
estudios de Psicologfa, el andlisis de casos (5,3) es la metodologia considerada
mds motivadora, aunque con diferencias significativas respecto a todas las
demds, mientras que la menos motivadora se considera que es la clase magistral
(4,1). En este caso, también se evidencia una diferencia significativa entre los
dos estudios analizados, lo cual refuerza la idea de que hay unos métodos mds
apropiados y mds adecuados a un tipo de contenido y, sobre todo, a un tipo
de perfil profesional.

Las metodologfas mds motivadoras, segin informan los alumnos, también
son las que mds les ayudan a aprender, como también sefiala Gimeno Sacristén
(2012). Asi, el aprendizaje cooperativo es la metodologia que mds estudiantes
de Magisterio consideran que les ha ayudado a desarrollar sus habilidades
comunicativas, sus competencias intelectuales y profesionales y su madurez
personal, mientras que el estudio de casos es la metodologia que mds estudian-
tes de Psicologia creen que les ha ayudado a desarrollar las competencias inte-
lectuales y profesionales. Curiosamente, la metodologia que mds estudiantes
de Psicologia creen que les ha ayudado a desarrollar sus habilidades comuni-
cativas y la madurez personal es, como en sus companeros de Magisterio, el
aprendizaje cooperativo, aunque anteriormente fuese considerada la metodo-
logfa con la que menos aprenden. En este sentido, podemos decir que los
estudiantes perciben como distintas las bondades de las metodologfas en fun-
cién de las habilidades o competencias que desarrollan, y que los estudiantes
perciben que las metodologfas participativas generan procesos de aprendizaje
significativos e inciden en la mejora de sus competencias, resultados similares
a los hallados por Learreta et al. (2009).

Las conclusiones de este trabajo sugieren diversas actuaciones futuras. En
primer lugar, la importancia que tiene para los alumnos de Psicologia y
Magisterio la inclusién de metodologfas participativas en las aulas universi-
tarias, lo cual plantea la necesidad de que los docentes de dichos estudios sean
competentes en su uso y, al mismo tiempo, apuntan la importancia de formar
a los profesores universitarios en su aplicacién y gestién. Por otra parte, los
resultados recogidos sobre la relacién existente entre las metodologfas parti-
cipativas y el desarrollo de diversas tipologfas de competencias entre los estu-
diantes universitarios suponen un primer nivel de aproximacién a un tema
que, por su interés potencial, propone una nueva linea de estudio y profun-
dizacién.

Para finalizar, cabe tener en cuenta algunas de las limitaciones a las que estd
sujeto el presente trabajo. En primer lugar, se trata de un estudio que analiza a
un grupo de alumnos con opciones académicas muy concretas, con fines
descriptivos, que en ningin caso pueden extrapolarse a otros colectivos. De
todos modos, el diseno del trabajo si que puede aplicarse a otros colectivos
universitarios, con el objetivo de conocer la percepcién de los estudiantes
sobre la motivacién y las p031b1hdades de aprendizaje que les ofrecen las
distintas metodologfas docentes y, asf, utilizar esta informacién para el mayor
conocimiento y mejora de la actividad pedagdgica. Ademds, otra de las con-
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sideraciones que deben tenerse en cuenta en este estudio es la utilizacién del
autoinforme como instrumento para la obtencién de la informacién, siempre
sujeto a posibles distorsiones por parte de quien lo cumplimenta, en este caso,
alumnos universitarios, ya sean distorsiones intencionadas (como la deseabi-
lidad social) o inintencionadas (como errores en el recuerdo). Si bien se ha
procurado minimizarlas facilitando una hoja resumen explicativa de las dis-
tintas metodologfas docentes y garantizando el anonimato de las respuestas,
no por ello podemos asegurar que se hayan controlado todos los posibles
sesgos asociados a ellas.
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