
La Universidad, hoy en día, se encuen-
tra en un periodo de transformación y refor-
ma con el fin de construir el Espacio Euro-
peo de Educación Superior (EEES) (Fidalgo
y García, 2008). Siguiendo el Documento-
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El objetivo del presente artículo es mostrar los resultados respecto a las percepciones de los alum-
nos sobre el uso de metodologías docentes y el desarrollo de competencias ante la adaptación y ar-
monización al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). La muestra de alumnos participan-
tes en el estudio está compuesta por 309 estudiantes de la Facultad de Educación de la Universidad
de Valladolid (UVA). Los resultados indican diferencias estadísticamente significativas en muchas
de las variables dependientes analizadas en función de la especialidad (Maestro en Audición y Len-
guaje; Educación Especial; Educación Infantil; Educación Primaria; Lengua Extranjera y Psicope-
dagogía) y el curso, en diferentes medidas obtenidas a través de la aplicación del instrumento de eva-
luación de metodología universitaria (EMI) en sus versiones pre y post. Se analiza y reflexiona so-
bre las implicaciones para la adaptación al EEES, así como para la introducción de mejoras en la
metodología docente y en la consecución de resultados de aprendizaje y desarrollo de competencias.
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Perception of educational college students related with teaching methodologies and develop-
ment of competences in High Educational European Area (HEEA): data from University of Va-
lladolid. The aim of this paper is to show the results related with students perceptions about the
use of teaching methodology in University the competence development in relation with the
adaptation and armonization of High Educational European Area (HEEA). The sample of parti-
cipants in the study is composed by 309 students from the Faculty of Education in the Univer-
sity of Valladolid (UVA). The results show significant statistical differences in most of the de-
pendent variables analyzed depending on the student’s specialization (Hearing and Language,
Special Education, Early Education, Primary, Foreign Language and Psychology) or the course
in different reached measures with the application of College Methodology of Assessment Ins-
trument (EMI) both in the pre and in the post versions. We analyze and discuss evidences about
the implications for the HEEA, besides as for the introduction of improvements in the teaching
methodology and in the achievement better results of learning and development in competences.
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Marco sobre La integración del Sistema
Universitario Español en el Espacio Euro-
peo de Enseñanza Superior (febrero, 2003),
la idea principal va a ser la organización de
la enseñanza siguiendo un modelo de forma-
ción académica centrado en el aprendizaje
de los alumnos. Por lo tanto, no queda duda
que ello exige un cambio de mentalidad en
los responsables y protagonistas de la edu-
cación universitaria (Bosco, 2005, De la
Cruz, 2003). Así que, se deberá proporcio-
nar una formación universitaria en la que se
integren armónicamente las competencias
básicas, las competencias transversales rela-
cionadas con la formación integral de las
personas, así como competencias específi-
cas relacionadas con la orientación profesio-
nal (Fernández y Rodríguez, 2005; García et
al, 2008; Martínez-Cocó et al., 2008). 

De acuerdo con los planteamientos que
inspiran el proceso de Convergencia Euro-
pea, las metodologías de la enseñanza uni-
versitaria deben experimentar una profunda
renovación. Se propugna una enseñanza
centrada en la actividad autónoma del alum-
no. El reto es diseñar unas modalidades y
metodologías de trabajo del profesor y del
alumno que sean las adecuadas para que és-
te pueda lograr las competencias propuestas
como meta de aprendizaje. Por ello, debe-
mos concretar las metodologías que van a
guiar los procesos de enseñanza-aprendiza-
je. Los métodos de enseñanza y los sistemas
de evaluación deben definirse de forma pa-
ralela e integrada en relación a las compe-
tencias a alcanzar (Biggs, 2005; Arias-Gun-
dín, Fidalgo, y García, en prensa, Angulo,
Corpas, García, González y Mérida, 2006).
De ahí que, además de delimitar los conteni-
dos del programa de las distintas asignatu-
ras, debamos precisar el procedimiento que
utilizaremos en el desarrollo del proceso de
enseñanza-aprendizaje, con la finalidad de
promover un cambio metodológico, es decir,
concretar las modalidades y metodologías
de trabajo tanto del profesor como de los
alumnos, que sean las más adecuadas en
función de los objetivos propuestos (Arias-
Gundín y García, en prensa; García, de Ca-
so, Fidalgo y Arias-Gundín, 2005).

Sin embargo, todo este proceso de cam-
bio puede implicar la mejora de todo el sis-
tema y, en todo caso, la creación de una ciu-
dadanía europea que posibilite el crecimien-
to personal y social dentro de la diversidad,
con el fin de transformar hacia la calidad y
mejora de la enseñanza universitaria (Bau-
tista, Gata y Mora, 2003; Díez, Pacheco y
García, 2008; Molina, 2004).

Por lo tanto, el objetivo del presente
artículo es analizar y valorar la eficacia de
la introducción de la innovación docente
en la mejora de las competencias en los
alumnos, y su relación con diversas varia-
bles como el uso de estrategias de aprendi-
zaje o la modulación de los estilos de
aprendizaje.

Metodología

Participantes
La muestra de alumnos participantes en

el estudio está compuesta por un total de
309, pertenecientes a la Universidad de Va-
lladolid (UVA). El total de alumnos partici-
pantes en el estudio pertenecían a los dife-
rentes títulos de Magisterio, y a la licencia-
tura Psicopedagogía, como se puede obser-
var con mayor detalle en la tabla 1. 

Instrumentos
Con el fin de valorar la eficacia de la in-

troducción de la innovación docente en la
mejora de las competencias en los alumnos
y de las docentes, y su relación con diversas
variables como el uso de estrategias de
aprendizaje o la modulación de los estilos de
aprendizaje, se propone el uso y diseño de
diferentes instrumentos de evaluación. En
este sentido, señalar que se ha elaborado es-
pecíficamente el Instrumento de Evaluación
de Metodologías Innovadoras -EMI-, (Gar-
cía, Marbán, de Caso, Hidalgo, Arias-Gun-
dín, González, Martínez, Rodríguez, Pache-
co, Robledo, Díez, y Álvarez, 2007), el cual
presenta adecuada validez y fiabilidad (α =
.919), en su versión pre-post, mide aspectos
tales como la realización práctica, generabi-
lidad o competencias. Para más detalle, ver
la tabla 2.
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Puesto que la innovación metodológica
se ha focalizado en el desarrollo de compe-
tencias. Se han desarrollado diferentes ins-
trumentos para evaluar la implementación

del Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP) y del Método de Caso (MC) junto
con otras herramientas metodológicas. De
esta forma se realizaron diversas adapta-

47

Tabla 1. Alumnado participante en el estudio sobre la adaptación al EEES mediante la innovación me-
todológica, en función de la Universidad, la especialidad, la asignatura, el curso y el género.

ULE UVA Total
Hombre Mujer Hombre Mujer

Especialidad

Audición y Lenguaje (AL) 1 16 2 43 62
Educación Especial (EE) 4 69 2 38 113
Educación Física (EF) 92 41 133
Educación Infantil (EI) 4 82 8 99 193
Educación Musical (EM) 16 32 48
Educación Primaria (EP) 26 71 7 27 131
Lengua Extranjera (LE) 10 29 4 43
Psicopedagogía (PS) 15 66 13 66 160

Total 168 406 32 277 883
Curso
1º Curso 82 157 7 57 303
2º Curso 58 109 12 108 287
3º Curso 3 62 1 38 104
4º Curso 5 41 11 53 110
5º Curso 5 24 9 38

Total 153 393 31 265 842

ULE= Universidad de León; UVA= Universidad de Valladolid
Nota: Si bien el total de participantes fueron N=892, únicamente se incluyen en cada variable de agrupamiento aque-
llos alumnos de los que se disponen datos.

Tabla 2. Resumen de instrumentos de evaluación utilizados en la evaluación del proyecto de innovación
docente.

Instrumento de evaluación Significado Medidas y escalas Componentes y variables

EMI (García et al., 2008) Evaluación de Datos generales (EMI-DG) Emocional
Adaptación del EPU Metodologías Metodologías Realización práctica
(García et al., 2005) Innovadoras Innovadoras: Efectos aprendizaje

Esperadas-deseadas (EMI-ED) Generalización
Trabajadas- favorecidas (EMI-TF) Competencias (instrumentales,
Competencias de aprendizaje (EMI-CO) personales y sistémicas) 

Nivel de mejora obtenida 
(competencias)
Utilidad y repercusión 
(competencias)

EMI-CT (Arias-Gundín  Evaluación de Metodologías Innovadoras: Competencias Transversales
Fidalgo y García, 2007) Metodologías competencias transversales (medidas de desarrollo de

Innovadoras (EMI-CT) diferentes capacidades en cada una
de las asignaturas)

EMI (García et al., 2008) Evaluación de Metodologías innovadoras Emocional
Adaptación del EMU Metodologías (EMI-EPEAG) Realización práctica
(García et al., 2005) Innovadoras Diferencial semántico Efectos aprendizaje

(EMI-DS) Generalización



ciones del instrumento de Evaluación de
Prácticas Universitarias –EPU- (García et
al., 2005) y del instrumento de Evaluación
de Metodología Universitaria –EMU-
(Fernández, García, de Caso, Fidalgo, y
Arias-Gundín, 2006; García et al., 2005),
construyendo un instrumento de Evalua-
ción de Metodología Innovadora (EMI)
(García et al., 2008). Y se emplearon otros
instrumentos relativos a las variables mo-
duladoras, más específicos, como el CE-
PEA de estilos de aprendizaje, el MSG de
estilos de pensamiento o el CEAM para la
evaluación de estrategias y motivación pa-
ra el aprendizaje. Igualmente, se han in-
cluido medidas de diferentes variables mo-
duladoras, lo que ha permitido realizar una
evaluación ágil y flexible ajustándose a las
necesidades de la implementación de la in-
novación docente.

Por una parte, se han recopilado y selec-
cionado diversos instrumentos que se han
utilizado en la evaluación de los resultados
obtenidos con la aplicación de las innova-
ciones, básicamente desde la perspectiva del
alumno.

Procedimiento
Tras la realización de una revisión de las

publicaciones nacionales e internacionales
de los dispositivos de evaluación de las me-
todologías innovadoras, su eficacia y las va-
riables relacionadas, se adaptaron y constru-
yeron los instrumentos más adecuados y
pertinentes. 

Se utilizó un diseño de grupos de inno-
vación comparándolo con otros de control
de características similares y de materias
similares. Por ello, antes de comenzar la
aplicación de las correspondientes metodo-
logías activas por parte del profesorado, se
realizó una evaluación inicial con las dife-
rentes pruebas recogidas en la fase anterior,
lo que permitió el establecimiento de la lí-
nea base de la que parte el alumnado. A su
vez, se realizará una evaluación pretest de
una serie de grupos control que utilicen
metodologías tradicionales, de característi-
cas similares a los grupos de intervención
en innovación metodológica; los cuales es-

tén cursando las mismas asignaturas rese-
ñadas en el apartado de participantes, pero
en otras universidades.

Resultados

En el presente apartado se presentan los
diferentes resultados obtenidos en relación al
alumnado proveniente de la Universidad de
Valladolid (UVA). En un primer momento se
realizaron análisis de tipo paramétrico. Sin
embargo, al realizar las pruebas de asimetría
y curtosis se determinó que la distribución no
cumplía los supuestos de normalidad en mu-
chas de las variables a analizar. Por este mo-
tivo, se decidió llevar a cabo la prueba de
Kruskall-Wallis, la cual evidenció diferencias
estadísticamente significativas en multitud de
las variables analizadas. En dichos análisis se
tomaron como variables de agrupamiento la
especialidad (Maestro en Audición y Lengua-
je, Educación Especial, Educación Infantil,
Educación Primaria, Lengua Extranjera y
Psicopedagogía) y el curso; y como variables
dependientes las diferentes medidas obteni-
das a través de la aplicación del EMI en sus
versiones pre y post.

Resultados en función de la especialidad
Los resultados de los análisis de la va-

rianza con pruebas no paramétricas tomando
como variable de agrupamiento la especiali-
dad de los alumnos, indican diferencias es-
tadísticamente significativas en multitud de
las variables medidas mediante el EMI en
sus dos aplicaciones (pre-post), como se
presenta en la figura 1 y en la tabla 3.

Respecto a la utilidad futura que los
alumnos otorgaban a diferentes competen-
cias, valoradas mediante el EMI-CO, antes
del inicio de cada asignatura, se observó có-
mo los estudiantes de Lengua Extranjera
eran los que consideraban las competencias
personales como las más útiles para el futu-
ro (RPLE= 84,00 vs. RPEI= 17,33), mien-
tras que los de Educación Infantil eran los
que menos las valoraban, junto con las sisté-
micas (RPEI= 15,83), las cuales, a su vez,
eran las más valoradas por los alumnos de
Audición y Lenguaje (RPAL= 74,21).

DÍEZ GONZÁLEZ, PACHECO SANZ, GARCÍA SÁNCHEZ, MARTÍNEZ COCÓ, ROBLEDO RAMÓN, ÁLVAREZ FERNÁNDEZ, CARBONERO MARTÍN, ROMÁN SÁNCHEZ, DEL CAÑO SÁNCHEZ Y MONJAS CASARES48



PERCEPCIÓN DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE EDUCACIÓN RESPECTO AL USO DE METODOLOGÍAS DOCENTES

Atendiendo a la siguiente figura, y ana-
lizando los mismos resultados obtenidos,
pero en el postest, referentes a la utilidad fu-
tura de distintas competencias, se observó
que los alumnos de Educación Especial eran
el grupo que en el post consideraban las
competencias personales como las más im-
portantes para su futuro profesional
(RPEE=227,33) frente a la especialidad de
Audición y Lenguaje (RPAL= 128,73).

En conclusión, y si se atiende a la figu-
ra 2, se puede afirmar que los alumnos de
Educación Especial son el grupo que pre-
senta mayores niveles, en general, tanto en

la mejora académica obtenida con el des-
arrollo de competencias personales, sistémi-
cas e instrumentales, como en la percepción
sobre la utilidad y repercusión de las mis-
mas en su futura carrera profesional.

En relación al EMI-TF (post), cuya fina-
lidad es conocer qué tipo de competencias
han desarrollado y/o trabajado los alumnos,
por un lado, y cuales les han favorecido en
su aprendizaje, por otro, se observó que los
alumnos de la especialidad de Educación
Primaria eran las que más alto puntuaba en
multitud de competencias, competencias re-
lacionadas con la exposiciones orales, el uso
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Figura 1. Diferencias estadísticamente significativas en variables del EMI-ED pre esperado entre las di-
ferentes especialidades, en relación al profesor como fuente de información, evaluación, lecturas obliga-
torias y test.



de recursos on line, la utilización de nuevas
tecnologías, el uso de una herramienta en In-
ternet para la tutoría y guía de la docencia
(Moodle), por ejemplo.

En la figura 3, se puede observar de for-
ma más detallada y específica lo comentado
anteriormente, así como las competencias
más trabajadas y que más han favorecido el
aprendizaje de los alumnos según la espe-
cialidad.

Cuando se evaluaron las competencias
transversales, a través del EMI-CT, se ob-
servó que los alumnos de Educación Infantil
era el grupo que más puntuaba en relación a
las competencias de tipo instrumental
(RPEI= 215,86), sistémicas (RPEI= 215,55)
y personales (RPEI= 217,37). Por el contra-
rio, deben destacarse las especialidades de
Maestro en Audición y Lenguaje y Educa-
ción Primaria como los grupos con las pun-
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Tabla 3. Diferencias estadísticamente significativas de los diferentes factores del EMI post, consideran-
do como variable de agrupamiento: la especialidad.

Especialidad AL EE EI EP
(N=45) (N=40) (N=107) (N=34)

Variable χ2 p 

Trabajos realizados individualmente 109,76 106,31 79,37 80,25 14,029 ,003 
Trabajos realizados en grupo 65,00 63,65 98,81 138,57 41,857 ,001 

Evaluación de Metodologías Innovadoras Post Trabajado y Favorecido (EMI-TF POST)
1. Conocimiento procedimental favorecido 98,33 78,09 89,90 122,67 11,239 ,010
3. Trabajos escritos favorecido 94,29 80,65 91,91 120,57 8,647 ,034
4. Exposiciones orales favorecido 72,64 58,64 98,98 145,38 43,878 ,001
5. Trabajos grupo favorecido 77,43 84,14 90,32 133,79 17,094 ,001
6. Participación alumno favorecido 75,85 83,18 90.16 133,12 16,826 ,001
8. Profesor fuente información favorecido 117,93 81,76 88,85 105,24 8,664 ,034
9. Libertad elección temas favorecido 70,64 71,53 96,94 134,53 25,099 ,001
11. Comunicación externa trabajado 96,45 82,26 89,10 129,14 12,530 ,006
11. Comunicación externa favorecido 76,76 80,10 91,06 138,83 21,060 ,001
12. Evaluación progreso favorecido 51,88 72,20 99,52 137,69 37,785 ,001
14. Recursos online favorecido 70,24 54,60 99,49 153,00 55,462 ,001
15. Conexión futuro profesional favorecido 68,35 74,78 97,32 121,48 17,137 ,001
16. Pruebas tipo test favorecido 37,40 67,31 104,69 123,43 47,069 ,001
17. Nuevas tecnologías favorecido 61,71 65,85 95,24 156,52 50,760 ,001
18. Resolución de casos favorecido 60,81 100,65 89,99 118,23 14,135 ,003
20. Lecturas obligatorias favorecido 83,14 88,00 86,00 130,25 13,588 ,004
21. Moodle favorecido 57,48 76,59 89,76 156,29 49,410 ,001
22. Seguimiento de manuales favorecido 54,38 94,90 79,95 140,50 34,324 ,001

Evaluación de Metodologías Innovadoras Post Competencias transversales (EMI-CT POST)
Comunicación oral y escrita en lengua materna 113,02 190,49 215,64 180,75 172,156 ,001
Capacidad de organización y planificación. 111,23 196,50 214,40 179,96 173,232 ,001
Capacidad de análisis y síntesis. 121,07 193,80 212,11 176,18 161,884 ,001
Resolución de problemas. 119,43 184,66 214,05 184,15 165,051 ,001
Toma de decisiones. 113,01 192,04 214,72 181,84 171,399 ,001
Conocimiento de una lengua extranjera. 123,66 190,69 218,34 157,96 173,050 ,001
Capacidad de gestión de la información. 114,26 192,21 212,57 186,76 168,436 ,001
Conocimientos de informática relativos 
al ámbito de estudio. 115,67 174,69 214,53 199,34 169,996 ,001
Total instrumentales 111,89 182,00 215,86 191,57 173,105 ,001
Total sistémicas 113,37 180,19 216,98 185,63 172,593 ,001

*Las puntuaciones están expresadas en Rangos Promedios (RP) y son fruto de los análisis estadísticos no paramétricos. AL= Audición y Lenguaje;
EE= Educación Especial; EI= Educación Infantil; EP= Educación Primaria. 
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tuaciones más bajas (RPAL= 111,89;
RPEE= 182,00).

Resultados en función del curso
Haciendo referencia al EMI-CO pre, se

observan diferencias significativas según el

51

Figura 2. Diferencias estadísticamente significativas en las medidas de competencias (EMI-CO post).
ME= Mejora obtenida; UF= Utilidad Futura.

Figura 3. Diferencias estadísticamente significativas en variables del EMI-TF post que han favorecido el
aprendizaje entre especialidades Magisterio y Psicopedagogía. tr= trabajado; fa= favorecido; AL= Au-
dición y Lenguaje; EE= Educación Especial; EI= Educación Infantil; EP= Educación Primaria.



curso, diferencias representadas en la figura
4. Parece que el alumnado de primer curso
es el que considera las competencias sisté-
micas como las más útiles para su futuro
(RP1=76,50). Sin embargo, en el último cur-
so de carrera la percepción sobre la utilidad
de las competencias sistémicas para el futu-

ro profesional decrece de forma significati-
va (RP5= 33,22).

En relación a la subescala EMI-ED pre,
se presentan de forma detallada en la figura
5 las metodologías que los alumnos esperan/
desean que se vayan a desarrollar en el aula
en función del curso académico en el que se
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Figura 4. Diferencias estadísticamente significativas del EMI-CO considerando como variable de agru-
pamiento: curso- alumnos, en relación a las competencias sistémicas futuras.

Figura 5. Diferencias estadísticamente significativas del EMI-ED considerando como variable de agru-
pamiento: curso y alumnos, en relación a los trabajos escritos, participación, lecturas obligatorias y el
Moodle. “es”=esperado; “de”=deseado.
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encuentran, destacándose en el primer curso
el deseo de los alumnos por el uso de Moo-
dle como herramienta en Internet (RP1=
68,50), y en segundo curso la espera de par-
ticipación del alumnado en el desarrollo de
la asignatura (RP2= 74,89). La metodología
con la puntuación más baja correspondía a
la realización de trabajos escritos, concreta-
mente en el primer año de carrera (RP1=
14,50).

Los resultados obtenidos del EMI-TF
post muestran diferencias significativas
según el curso en el que se encuentra el
alumno. Así, los alumnos de primer año de
carrera consideraban que la comunicación
fuera de clase les había ayudado a obtener
mejores resultados de aprendizaje (RP1=
89,53); en segundo, destaca el aspecto re-
lacionado con la formación teórica (RP2=
89,84); y en el último curso las lecturas
obligatorias de artículos y libros científi-
cos (RP3= 88,00).

Sin embargo, las preferencias cambia-
ron al señalar aquellas metodologías que
consideraban les habían ayudado a obtener
mejores calificaciones. Por ejemplo, los es-
tudiantes de 1º destacaron la realización de
pruebas tipo test (RP1= 91,12), los de 2º
curso la asistencia regular a clase (RP2=
89,18), y por último los de tercer año de ca-

rrera la utilización de la herramienta Moodle
(RP3= 85,50). 

Por último y para finalizar, deben des-
tacarse los resultados obtenidos a través del
EMI-CO post, que son especialmente ca-
racterísticos. Se observa que en el primer
curso, durante el transcurso del mismo, los
alumnos perciben haber mejorado su nivel
en los tres tipos de competencias (instru-
mentales, sistémicas y personales), consi-
derándolas, a su vez, muy útiles para su fu-
turo, sin embargo esta creencia o percep-
ción disminuye gradualmente, obteniéndo-
se las puntuaciones más bajas en el último
curso (figura 6).

Conclusiones

A continuación, se exponen las conclu-
siones relativas a los resultados obtenidos en
la Universidad de Valladolid. En primer lu-
gar, se ha observado que, en un principio, al
comienzo del curso, los alumnos, dependien-
do de la especialidad o curso en que se encon-
traban, esperaban la puesta en marcha por
parte del profesorado de distintas metodolo-
gías. Sin embargo, éstas en muchas ocasio-
nes, no parecían coincidir con las metodolo-
gías y/o aspectos que los alumnos realmente
deseaban que se incorporaran en el aula.

53

Figura 6. Diferencias estadísticamente significativas del EMI-CO post considerando como variable de
agrupamiento: curso- alumnos, en relación a las competencias instrumentales, sistémicas y personales.



Los alumnos percibían como metodologí-
as que el profesor introduciría en el aula: la
evaluación frecuente de su progreso académi-
co, la utilización de recursos on line, el uso de
nuevas tecnologías, uso de Moodle, y la parti-
cipación del alumnado en el desarrollo de la
asignatura. Haciendo referencia a lo que el
alumnado realmente deseaba que se introduje-
ra en la dinámica del aula, destacaron aspectos
tales como la utilización de Moodle como he-
rramienta de tutoría y guía de la docencia.

Por el contrario, los alumnos señalaban no
esperar, que en este sentido se relacionaba más
con lo que ellos realmente deseaban, la intro-
ducción de metodologías relacionadas con la
realización de lecturas obligatorias de artículos
y libros científicos, y la realización de trabajos
escritos.

Respecto a la utilidad futura que los estu-
diantes otorgaban, antes del comienzo de la
asignatura, a diferentes competencias, según la
especialidad, caben destacar las competencias
de tipo personal, consideradas las más impor-
tantes por el grupo de Lengua Extranjera. Sin
embargo, en la aplicación post destacó en este
aspecto la especialidad de Educación Especial,
declarándose como el grupo con mayores ni-
veles tanto en la mejora académica obtenida
con el desarrollo de competencias personales,
sistémicas e instrumentales, como en la per-
cepción sobre la utilidad y repercusión de las
mismas en su futura carrera profesional.

Es necesario destacar un hecho para refle-
xionar, y es que los mayores niveles de percep-
ción de utilidad de las competencias sistémicas
se dan en el primer curso de carrera. Luego,
sin embargo, decrece gradualmente, de forma
significativa. Quizás los alumnos ajustan más
sus expectativas a la realidad que da la expe-
riencia con la Universidad, y es claro que la
tienen mayor en los cursos más avanzados.

Las exposiciones orales, la utilización de
recursos on line, la utilización de nuevas tec-
nologías, fueron las metodologías más des-
arrolladas/ trabajadas en el aula, destacando la
especialidad de Educación Primaria en todos
estos aspectos. Por otro lado, las metodologías
que más favorecieron el aprendizaje de los
alumnos se relacionaban con el establecimien-
to de comunicación fuera de clase entre los es-

tudiantes y el profesorado, destacando clara-
mente.

Otras metodologías que también conside-
raban que les habían ayudado a obtener resul-
tados mejores de aprendizaje fueron la forma-
ción teórica y la realización de lecturas obliga-
torias de artículos y libros científicos.

Las conclusiones varían cuando se
atiende a las metodologías que percibieron
más habían ayudado a obtener mejores cali-
ficaciones, señalando las metodologías rela-
cionadas con el rol del profesor como fuen-
te de información y comprensión, destacan-
do los alumnos de la asignatura de Trata-
mientos psicológicos, la realización de prue-
bas de tipo test, especialmente en 1º de ca-
rrera, la asistencia regular a clase y el uso de
alguna plataforma on line.

Los resultados varían en relación a aque-
llas metodologías que consideraban que más
les habían ayudado a obtener mejores resulta-
dos de aprendizaje. Se destaca la comunica-
ción con el profesorado fuera de clase, la for-
mación teórica y realización de lecturas obli-
gatorias de artículos y libros científicos.

Por último, cabe destacar como reflexión,
cómo los alumnos perciben que su nivel de
competencias (instrumentales, sistémicas y
personales) mejora en los primeros niveles
educativos, y sin embargo esta percepción dis-
minuye gradualmente. Otro dato de interés, es
resaltar cómo los alumnos consideran que la
comunicación fuera de clase con el docente es
óptima para su aprendizaje, así como utiliza-
ción de Moodle como herramienta de tutoría y
guía de la docencia. Es evidente que nos en-
contramos en un periodo de cambio educativo,
en el cual aspectos como las nuevas metodolo-
gías o el rol del profesor y el alumno juegan un
papel clave e importante para lograr así resul-
tados significativos en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje.
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