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Resumen 

 

Introducción. La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior y la adopción del 

crédito ECTS, configuran un nuevo modelo metodológico para el profesorado y los estudian-

tes. Se resalta el protagonismo que debe asumir el estudiante en su aprendizaje, el apoyo y la 

orientación que debe recibir para la adquisición de competencias. Por tal motivo, el trabajo 

autónomo del estudiante y el uso de una plataforma de apoyo a la docencia son estrategias de 

interés para las innovaciones docentes.   

 

Método. En este estudio hemos pretendido determinar, mediante un estudio descriptivo ex-

ploratorio, las percepciones que tienen nueve grupos de estudiantes (n=290) sobre estas estra-

tegias.   

 

Resultados. Las valoraciones que efectúan sobre el trabajo autónomo y la utilización de la 

plataforma de apoyo a la docencia son positivas. 

 

Discusión y Conclusiones. Ambas estrategias facilitan el desarrollo personal en la construc-

ción de aprendizajes, constituyendo un medio de apoyo y de comunicación interpersonal bas-

tante interesante para la implementación de los créditos ECTS.  

 

Palabras Clave: Estrategias, Trabajo del estudiante, Plataforma de apoyo a la docencia, In-

novación, Universidad. 
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The student's work and use of a teaching support platform 

as methodological options at university 

 

Abstract 

Introduction.  The implementation of the European Higher Education Area and the adoption 

of ECTS credit system establish a new methodological model for both teachers and students. 

It highlights the role that students must assume in their learning and the support and guidance 

they should be given in skills acquisition. For this reason, the student's independent study and 

the use of a support platform are valuable strategies for teaching innovations.   

 

Method. In this study we sought to determine, through an exploratory, descriptive study, the 

perceptions of nine groups of students (n=290) about these strategies.   

 

Results. Their assessments on independent study and the use of the support platform for 

teaching are positive. 

 

Discussion and Conclusion. Considering that they facilitate personal development in the 

construction of learning, being a support recourse, for interpersonal communication and use-

ful for the implementation of ECTS.  

 

Keywords:  Strategies, student´s work, the support platform for teaching, innovation, higher 

education. 
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Introducción 

 

Los principios de adaptación de la enseñanza al Espacio Europeo de Educación Supe-

rior (EEES) implican una reforma en la práctica docente y la articulación de estrategias meto-

dológicas idóneas a este fin. La nueva tendencia cambia sustancialmente por la incidencia que 

tienen en las personas implicadas (profesor y estudiantes) y en los procesos a desarrollar (en-

señanza y aprendizaje), es un modelo educativo basado en las interacciones didácticas del 

aprendizaje y en la persona que aprende (Álvarez, González y García, 2007; Arredondo y 

Norzagaray, 2009 y Prados, Cubero y De la Mata, 2010). La integración en el EEES supone 

que en la enseñanza universitaria debe desarrollarse en las mejores condiciones posibles, for-

mando a estudiantes que deberán asumir en el futuro inmediato responsabilidades profesiona-

les y sociales cada vez más complejas. La universidad debe de dar respuestas eficaces a las 

demandas sociales de calidad, percibiéndose una necesidad de cambio en el modelo que pue-

da realmente promover trasformaciones significativas en las metodologías docentes y ayude a 

la mejora de la práctica profesional (Correa y Paredes, 2009). 

 

Para tal fin es fundamental una innovación docente que desplace su punto de gravedad 

de la enseñanza en priorizar el aprendizaje de competencias profesionales (González, Gilar y 

Ordoñez, 2008). El Proyecto Tuning Educational Structures in Europe (González y Wage-

narr, 2003) en los nuevos modelos de diseños curriculares, sitúa a las competencias en el cen-

tro de la delimitación de los denominados “perfiles profesionales”, así como el llamado nuevo 

paradigma educativo de “educación centrada en el aprendizaje del estudiante” (Bolivar, 

2007). Esto implica un nuevo estilo de trabajo del docente, donde el desarrollo de las compe-

tencias supone dar respuestas a las necesidades actuales de los estudiantes para desenvolverse 

en sus aprendizajes, en su desarrollo personal y en el de orientación profesional (Yániz, 

2008).  

 

El trabajo académico deberá estar centrado en el aprendizaje del estudiante mediante 

la implicación activa en los planteamientos teóricos y en el desarrollo práctico de los procesos 

que lleva a cabo en su programa formativo (De Miguel, 2006). Igualmente, la Red Europea 

para garantizar la Calidad en la Educación Superior (ENQA, 2005) alude que la clave de la 

calidad depende de una mejora técnica de la planificación de la docencia, situando como eje 

el aprendizaje de los estudiantes. Nos encontramos ante la adopción de una nueva metodolog-

ía docente que afecta al profesorado en su forma de enseñar y al alumnado en la manera de 
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aprender, donde el aprendizaje es más personalizado y centrado en la visión constructivista y 

significativa para el estudiante (Rodríguez y Herrera, 2009). Una enseñanza centrada en los 

estudiantes supone que el profesor deberá prever el plan que deberán seguir, determinando los 

objetivos y organizando las actividades educativas para el aprendizaje en el logro de compe-

tencias de los estudiantes (Bolivar, 2007). En este contexto, Álvarez (2005) argumenta que el 

docente deja de ser fuente del conocimiento para desarrollar funciones de guía, orientador, 

asesor y facilitador de recursos y herramientas de aprendizaje en el trabajo más activo del 

estudiante para que adquiera competencias. 

 

Para llevar a cabo estos procesos deberán adoptarse opciones metodológicas que pro-

picien actividades de aprendizaje que se secuencian en el tiempo y que generan recursos nece-

sarios para la adquisición de competencias. López-Aguado (2010) estima que el análisis de las 

estrategias que se adopten, cobra una gran importancia en función de los resultados esperados 

del aprendizaje en forma de competencias. Para tal fin las estrategias planificadas por el do-

cente deben ser procedimientos a través de los cuales los estudiantes alcancen los objetivos en 

situaciones de aprendizaje concretos, con planteamientos flexibles, abiertos a las diferentes 

posibilidades, para que pueda personalizarse los ritmos y estilos de aprendizaje. 

 

Con objeto de desarrollar una experiencia de innovación docente en la que se adopten 

opciones metodológicas centradas en los estudiantes y que contribuyan al desarrollo compe-

tencial, en este estudio (es parte de uno más amplio) nos hemos centrando en determinar los 

posicionamientos que tienen los estudiantes sobre el trabajo académico que desarrollan y el 

uso que hacen de una plataforma de apoyo a la docencia como estrategias de interés para el 

desarrollo del aprendizaje autónomo.  

 

El trabajo del estudiante  

 

El trabajo del estudiante conforman las actividades que realiza para preparar una asig-

natura, cumplir con los objetivos planteados y conseguir los resultados de aprendizaje (Rué, 

2007). Incluye horas correspondientes a las clases lectivas (teóricas y prácticas), seminarios, 

tutorías, trabajos individuales y grupales, consulta de información y búsqueda documental en 

bibliotecas físicas o virtuales, preparación y realización de exámenes y las pruebas de evalua-

ción (Fernández, 2006 y Romero, 2008).  
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La adopción de los “créditos europeos” o ECTS (European Credits Transfer System) 

supone la cantidad de trabajo que el estudiante debe desarrollar en sus actividades presencia-

les y no presenciales de clase para lograr sus competencias. Representa, una unidad de medida 

del trabajo académico, la cantidad de trabajo del estudiante que debe desarrollar para cumplir 

con los objetivos del plan de estudios (Bolivar, 2007).  

 

Sobre las clases teóricas, el informe de la Comisión para la Renovación de las Meto-

dologías Educativas en la Universidad (Consejo de Coordinación Universitaria, 2006) indica 

que se suele emplear la lección magistral, aunque cada vez se acompaña más de la realización 

de ejercicios, resolución de problemas y discusión de casos prácticos, trabajos en grupos o 

debates. Se destaca las aportaciones de Rué (2007) y Romero, Zurita y Zurita (2010) sobre la 

búsqueda de una mayor participación activa de los estudiantes en la clase, en las que se debe 

propiciar que analicen, sinteticen y reflexionen sobre los contenidos en clase (estudio de ca-

sos, resolución de problemas,…) y la complementación con otras opciones metodológicas 

como las actividades grupales y la búsqueda documental tanto en las bibliotecas como a 

través de Internet.  

 

Las clases prácticas son importantes para aplicar los conocimientos a situaciones con-

cretas y son de gran interés para adquirir destrezas que favorecen el conocimiento de los 

métodos propios de cada titulación, propician la adquisición de competencias, desarrollan las 

habilidades técnicas, incentivan las habilidades de comunicación y proporcionan una visión 

global de la práctica profesional (De Miguel, 2006). La sociedad de conocimiento demanda 

una alta capacitación de los estudiantes para “aprender a aprender” y, en consecuencia, un 

modelo de enseñanza más centrado en el mismo proceso de aprendizaje (Chocarro, González-

Torres y Sobrino, 2007), combinándose con una implicación sobre los contenidos teóricos y 

prácticos de cada una de las materias que forman su proceso de enseñanza. Romero, Cepero, 

López y Ortega (2009) se posicionan sobre la implicación activa en las sesiones teóricas (par-

ticipación en debates, foros y seminarios) y en el desarrollo práctico de la materia (participa-

ción en debates, análisis y crítica sobre la práctica simulada de una supuesta situación real). 

 

El estudiante ha de ser un agente activo y protagonista de su aprendizaje, lo que con-

lleva nuevas metodologías docentes donde prime que no sólo deberá adquirir el conocimiento 

sino que su principal labor debe ser la de construirlo no sólo en las clases presenciales, 

además deberá dedicar un tiempo no presencial mediante el trabajo autónomo. En el trabajo 
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del estudiante se prima el aprendizaje autónomo y guiado, desarrollando la capacidad de auto-

rregulación del proceso, siguiendo su propio ritmo y acomodando el aprendizaje a sus particu-

lares circunstancias e intereses, estableciendo la construcción de sus conocimientos de manera 

activa (Carpio, 2008). Esto conlleva la implicación y el compromiso del estudiante en su 

aprendizaje (Rosário, Mourão, Núñez, González-Pienda, Solano y Valle, 2007) y del profesor 

ante la nueva función docente y la acción tutorial (García, 2008). Así, el estudiante debe reci-

bir el apoyo, ayuda y supervisión  del profesor, el cual establece estrategias según las carac-

terísticas personales de cada uno para que desarrolle su nivel de responsabilidad en su forma-

ción y en su evaluación (Romero, Zurita y Zurita, 2010). 

 

La plataforma de apoyo docente  

 

La utilización de nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), co-

mo las plataformas de apoyo a la docencia, se contemplan como una necesidad de cara a la 

adaptación al EEES (García y Daneri, 2008), pueden convertirse en herramientas que ayudan 

a los estudiantes en su búsqueda personal, permitiéndole el acceso a la información, a utilizar 

los recursos disponibles y poder avanzar de manera autónoma en sus aprendizajes y en el lo-

gro de las competencias. La plataforma de apoyo a la docencia es una de las nuevas estrate-

gias metodológicas que han permitido una transformación e impulso en la nueva cultura do-

cente, así el empleo de portales Web de apoyo al aprendizaje, a la docencia y a la gestión de 

datos de los alumnos es interesante porque facilita al profesor la realización de algunas tareas 

docentes y de gestión repercutiendo en una mayor autonomía y autoaprendizaje del estudiante 

(Cañas, Calandria, Ortigosa, Ros y Díaz, 2007). Palacios (2005) va más allá cuando expresa 

que este elemento permite abordar contenidos que de otra forma serían muy áridos en su 

comprensión.  

 

Dentro del contexto de la interacción didáctica, la integración de recursos tecnológicos 

en las metodologías activas que se promulgan desde el EEES posibilita la comunicación, co-

laboración y la disposición de conocimiento, constituyéndose en un recurso de aprendizaje 

constructivista (Benito y Cruz, 2005). La plataforma es una aplicación de ayuda a la enseñan-

za presencial, favorecedora de la comunicación fluida entre el docente y los estudiantes que 

introduce nuevas formas de enseñanza (Salinas, 2004) y donde se tiene acceso a la informa-

ción y documentación necesaria permitiendo a ambos realizar un seguimiento de la evolución 

académica del alumno (Correa y Paredes, 2009). Su flexibilidad de horario y acceso continuo, 
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la disponibilidad de la guía docente permite aclarar el camino a seguir por parte del estudiante 

en la adquisición de su aprendizaje, fomenta la comunicación entre profesor y estudiantes, 

aclarando las dudas de estos últimos, posibilitando la realización de tutorías virtuales en cual-

quier momento (Correa y De Pablos, 2009). También, de acuerdo a Álvarez et al. (2007), el 

uso de las nuevas tecnologías (plataforma, webs,…) incide en el desarrollo motivacional, por 

la posibilidad de la implicación y continuidad en los aprendizajes y en el logro de competen-

cias. 

 

Contextualización y definición del problema 

 

La implantación de los nuevos títulos de grado en la Facultad de Ciencias de la Educa-

ción (Universidad de Granada) y el desarrollo actual de la experiencia piloto de los créditos 

ECTS en las titulaciones a extinguir del plan anterior, ha llevado a un grupo de profesores a 

buscar experiencias de innovación docente que muestren estrategias metodologías docentes 

acordes con las que se plantean desde el EEES. Para poder abordar la experiencia en unas 

condiciones lo más idóneas posibles, se ha pretendido conocer qué es lo que opinaban los 

protagonistas (los estudiantes) sobre las opciones metodológicas a emplear en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. Esta cuestión se ha considerado de gran interés, al entender que de 

esta manera, permitiría al profesorado gestionar los procesos de enseñanza y aprendizaje ajus-

tados a un contexto determinado, mediante unos contenidos y un grupo de clase con unas ca-

racterísticas particulares (Zabalza, 2003), posibilitando un acercamiento a una enseñanza más 

efectiva al poder organizarla con más claridad al partir de los intereses y el compromiso de los 

estudiantes, propiciando un mejor clima y ambiente de aprendizaje (Bolivar, 2007). 

 

Dentro del compromiso del profesorado de involucrarse en la experiencias de innova-

ción docente y en la búsqueda de unas mejores condiciones de la enseñanza, se ha partido de 

los planteamientos teóricos que residen en que el eje fundamental de la docencia universitaria 

es el aprendizaje y su contribución a la adquisición de competencias, buscado conocer aque-

llos procedimientos que entienden los estudiantes que le ayudan para el aprendizaje autónomo 

y en el uso de herramientas (plataformas digitales) que faciliten el desarrollo de competencias 

(Salicetti y Romero, 2010). Por ello, nos planteamos un objetivo general a partir de la siguien-

te cuestión: ¿Podríamos establecer los posicionamientos que tienen los estudiantes de Magis-

terio, Educación Social y de Fisioterapia sobre su trabajo académico y el empleo de la plata-

forma de apoyo a la docencia en el desarrollo de sus aprendizajes? 
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Objetivos Especificos 

 

 Atendiendo a lo planteado en la cuestion anterior, los objetivos especificos de este 

estudio se concretan en: 

 Establecer las percepciones que tienen los estudiantes de magisterio (de cinco especia-

lidades), educación social y los de fisioterapia sobre el trabajo que desarrollan y el uso 

de la plataforma de apoyo a la docencia. 

 Analizar los posibles contrastes existentes entre el género y los diversos grupos de ti-

tulaciones sobre las apreciaciones de dichas metodologías. 

 

Método 

 

Participantes  

 La muestra es la composición natural de los grupos, que responden al 100% de los 

estudiantes que se encontraban en clase en el momento de aplicar el cuestionario. Son un total 

de 290 sujetos de primer curso de las diplomaturas de Magisterio (distintas titulaciones) y 

Educación Social de la Facultad de Ciencias de la Educación de Granada, Magisterio en Edu-

cación Física de Melilla, además de estudiantes de Fisioterapia de Almería (España). Ver Fi-

gura 1.  

           

Alumnos/Especialidad

9% n=26

11% n=32

13,80% n=40

14,50% n=42

8,60% n=25

3,40% n=10

19% n=55

9% n=26

11,70% n=34

Ed. Infantil

Ed. Social

Fisioterapia

Ed.Lengua Extranj

Ed. Fisica Melilla

Ed. Fisica A

Ed. Fisica B

Ed. Fisica C

Ed. Musical

 

Figura 1. Distribución de la población de estudio por especialidad 

 

Atendiendo al género, hay una proporción de 44.5% (n=129) de hombres y un 55.5% 

(n=161) de mujeres. Sobre la edad, la muestra fue muy heterogénea, considerando que eran 
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estudiantes de primer curso, presentando un rango de edad entre los 17-19 años (47.9%) y el 

resto muy distribuido conforme se aumenta la edad cronológica, hasta llegar a los 20 sujetos 

(6.9%) de individuos mayores de 26 años.  

 

Diseño 

 

Este trabajo corresponde con un diseño no experimental de carácter descriptivo, explo-

ratorio y transversal para determinar las percepciones que los estudiantes tienen sobre su tra-

bajo en las actividades académicas y en el uso de una plataforma de apoyo a la docencia como 

estrategias metodológicas.  

 

Instrumentos 

Para obtener la información se ha recurrido a la técnica de encuesta del muestreo por 

conglomerados (grupos de individuos), empleando un cuestionario de respuestas cerradas 

según la escala Likert, de 15 ítems que valoran distintos aspectos sobre el trabajo personal y 

uso de la plataforma de docencia por parte del estudiante. Con el objeto de conocer, entender 

las variables a estudiar, obtener puntuaciones de cada uno de los ítems y poder comparar las 

valoraciones de diferentes estudiantes, nos hemos asegurado que el instrumento sea válido y 

fiable. Para la validez, nos hemos apoyado en una revisión teórica y documental para cubrir 

adecuadamente los distintos aspectos que pueden ser de interés para el trabajo autónomo y el 

uso de plataformas de apoyo a la docencia en el ámbito de la enseñanza universitaria, estable-

ciendo diferentes ítems que, de esta manera, nos asegurábamos las relaciones teóricas relevan-

tes con la validez del contenido que se pretendía medir. Además, mediante la técnica Delphy, 

se les pidió a ocho expertos que analizaran las preguntas, valorase su redacción, adecuación y 

relevancia del contenido.  Por ello, las diversas cuestiones objeto de estudio se construyeron 

agrupándose en dos variables o dimensiones: 

 

I. El trabajo del estudiante y su implicación activa con su aprendizaje (10 ítems). 

II. Plataforma de apoyo a la docencia (5 ítems). 

 

Los aspectos más relevantes de cada ítem del cuestionario construido lo contemplamos 

en el Anexo I. Teniendo en cuenta que se pretenden valorar los posicionamientos de varios 

grupos de estudiantes, nos valemos del factor intensidad, esgrimiendo una sucesión de res-

puesta tipo Likert con cuatro opciones sobre una serie de afirmaciones que cada estudiante 
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deberá valorar tendiendo a una dirección positiva-favorable o negativa-desfavorable. En nues-

tro caso la codificación sería: (1) Nada, (2) Poco, (3) Bastante, (4) Mucho, donde una valora-

ción positiva-favorable viene determinada por una mayor puntuación. 

      

 De acuerdo a la escala establecida, se calculó la correlación del ítem-total con todos 

los demás, obteniendo valores por encima de .30, oscilando entre el .31 del ítem I.9 a .51 del 

ítem II.2, que, según Morales, Urosa y Blanco (2003), tienen una buena discriminación. En 

cuanto a la fiabilidad de las preguntas se determinó con el coeficiente alfa de Cronbach (Bis-

querra, 1987). En nuestro caso, el estadístico de fiabilidad para los 15 ítems del cuestionario 

es de .82, mientras que para cada una de las dimensiones es de .75 para los diez ítems del tra-

bajo autónomo y .80 para los cinco ítems de la plataforma de apoyo a la docencia. 

 

 Para confirmar que las dimensiones teóricas establecidas en nuestro estudio coinciden 

con las dimensiones empíricas, se ha realizado un análisis factorial confirmatorio, obteniendo 

el siguiente resultado donde se puede comprobar que dimensiones teóricas y dimensiones 

empíricas coinciden. Para ello se ha utilizado el método de extracción de análisis de compo-

nentes principales y una rotación Varimax. Ver Tabla 1. 

 

Tabla 1 .Analisis factorial de lasdimensiones teoricas 

Matriz de componentes rotados 

Items 
Componente 

1 2 

I.1  .514 

I.2  .676 

I.3  .646 

I.4  .694 

I.5  .407 

I.6  .503 

I.7  .518 

I.9   

I.10  .315 

I.11  .437 

II.1 .757  

II.2 .796  

II.3 .769  

II.4 .674  

II.5 .614  
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Procedimiento 

 

  Los estudiantes en sus aulas y en sus horarios habituales de clase cumplimentaron el 

cuestionario que se le entregó por parte de un miembro del grupo investigador. Se contó con 

la autorización y la presencia en el aula del profesor responsable del grupo-curso. La partici-

pación de los estudiantes fue voluntaria y se les garantizó la confidencialidad de sus datos de 

identificación y demográficos. El cuestionario se contestó en 15 minutos. 

 

Análisis de los datos 

 

 Para el análisis estadístico se empleó el paquete estadístico SPSS 15.0 y los resultados 

se obtuvieron mediante los estadísticos descriptivos básicos y la comparación de las medias 

de cada ítem. Para establecer las diferencias entre los diferentes grupos estudiados, previa-

mente se ha efectuado la prueba de la normalidad de Kolmogorov-Smirnov y la de la igualdad 

de las varianzas de Levene, indicándonos, al verificarse la distribución normal de los ítems y 

no existir diferencias entre las varianzas, que es procedente efectuar las pruebas paramétricas, 

empleando la t para muestras independientes (T-Student) para conocer las diferencias entre 

ambos colectivos (hombres y mujeres). En el caso de los diversos grupos de titulaciones se 

han empleado la Anova de un factor aplicado la prueba de rango post hoc y las comparaciones 

múltiples por parejas, para determinar en qué sectores las medias difieren. 

 

 

Resultados 

 

Para la presentación de los resultados concernientes a las dos estrategias metodológi-

cas, en primer lugar se focaliza en las medias y desviación típicas de los ítems del trabajo del 

estudiante y de la plataforma de apoyo a la docencia, a continuación se ha establecido el con-

traste entre ambas estrategias en relación al género y titulación.  

 

El trabajo del estudiante  

 

En el trabajo del estudiante (Tabla 2) destaca como más valorada la cuestión I.3, 

“Asistir a las clases prácticas y participar activamente en ellas (implicación, análisis, debate 

y crítica)” (M=3.43, DT= .64). Seguida de lo expresado en los ítems I.1, “Asistir a las clases 
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teóricas y escuchar atentamente las explicaciones que da el profesor en su lección magistral” 

(M=3.30, DT= .68); I.9, “Emplear por parte del profesor diversas opciones metodológicas y 

de actividades en la clases” (M=3.29, DT= .71) y el I.7, “Considerar que la evaluación de la 

asignatura debe responder a criterios sobre el trabajo individual y la implicación activa que 

pueda tener el estudiante” (M=3.27, DT= .65). El resto de los ítems oscilan entre el ítem I.2 

(M=2.88, DT= .079) y el ítem I.6 (M=3.22, DT= .69), lo que muestra que no existen grandes 

oscilaciones entre las cuestiones relativas a esta opción metodológica. 

 

Tabla 2 .Valores medios sobre el trabajo del estudiante y plataforma de apoyo a la docencia  

 Trabajo del estudiante 
Plataforma de apoyo a la docen-

cia 

Ítem I.1 I.2 I.3 I.4 I.5 I.6 I.7 I.8 I.9 I.10 II.1 II.2 II.3 II.4 II.5 

M 3.30 2.88 3.43 3.09 3.05 3.22 3.27 2.94 3.29 3.05 2.97 3.08 3.09 3.11 3.23 

DT (.68) (.79) (.64) (.72) (.71) (.69) (.65) (.88) (.71) (.81) (.66) (.71) (.71) (.76) (.69) 

    

 

Plataforma de apoyo a la docencia 

 

En las puntuaciones otorgadas por los estudiantes a los diversos aspectos de la plata-

forma de apoyo a la docencia existen pocas oscilaciones entre la más puntuada la del ítem 

II.5, “Facilitar la comunicación con otros compañeros y con el profesor de la asignatura” 

(M=3.23, DT= .69) y la que menos del II.1, “Apoyar y orientar al estudiante en el desarrollo 

del aprendizaje con respecto a la asignatura” (M=2.97, DT= .66). En el resto de las cuestio-

nes de los ítems II.4, II.3 y II.1 se mantienen con puntuaciones altas que difieren muy poco 

entre ellas. 

 

Diferencias con respecto al género 

 

En la comparativa por género en la distribución de las dos estrategias metodológicas, 

nos centramos primero en el trabajo del estudiante, que tal y como podemos apreciar en la 

Tabla 4, se han obtenido tan sólo diferencias significativas en el ítem I.9. “Emplear por parte 

del profesor diversas opciones metodológicas y de actividades en la clases” (t (288) = -1.99, 

p  .04), donde las estudiantes valoran mucho más esta opción que los estudiantes. En el resto 
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de los nueve ítems no se han encontrado diferencias significativas respecto a la población 

femenina de la masculina.  

 

Tabla 3. Comparativa del trabajo del estudiante y plataforma con respecto al género  

 

Ítem 

Hombre (n = 129) Mujer (n= 161) 
Prueba “t” en muestras 

independientes 

M DT M DT t Sig. 

I.1 3.29 (.71) 3.30 (.65) -.22 .83 

I.2 2.82 (.78) 2.93 (.79) -1.12 .26 

I.3 3.46 (.62) 3.42 (.66) .54 .59 

I.4 3.11 (.66) 3.07 (.76) .47 .64 

I.5 2.98 (.69) 3.11 (.72) -1.54 .12 

I.6 3.19 (.67) 3.25 (.72) -.83 .41 

I.7 3.19 (.65) 3.32 (.65) -1.68 .09 

I.8 3.00 (.87) 2.90 (.88) .96 .34 

I.9 3.20 (.73) 3.37 (.68) -1.99 .04 

I.10 3.08 (.77) 3.03 (.84) .48 .63 

II.1 2,88 (.62) 3,04 (.69) -2.04 .04 

II.2 2,99 (.73) 3,16 (.68) -1.95 .05 

II.3 2,98 (.73) 3,17 (.68) -2,36 .01 

II.4 3,02 (.77) 3,19 (.74) -1.98 .04 

II.5 3,16 (.72) 3,28 (.65) -1.44 .15 

 

 

Sobre la plataforma de apoyo a la docencia, en la Tabla 2 se pueden comprobar cómo 

las valoraciones medias del género femenino son superiores al del género masculino en todos 

los ítems y esas diferencias son significativas en el ítem II.1, “Apoyar y orientar al estudiante 

en el desarrollo del aprendizaje con respecto a la asignatura”, t (288) = -2.04, p  .04; II.3, 

“Tener acceso a recursos de interés práctico para la formación académica y para el futuro 

profesional”, t (288) = -2.36, p  .01 y II.4, “Acercar al conocimiento y dominio de las Nue-

vas Tecnologías de la Información y la Comunicación (NTIC), t (288) = -1.98, p  .04.  

 

Diferencia entre grupos de titulaciones 

 

Las puntuaciones de los ítems del trabajo del estudiante (Tabla 3) depararon diferen-

cias entre los grupos, estas variaciones en la percepción de las distintas cuestiones se dieron 

en los ítems I.1,( Asistir a las clases teóricas y escuchar atentamente las explicaciones que da 
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el profesor en su lección magistral) F (8, 281) = 2.55, p  .01; I.3,(Asistir a las clases prácti-

cas y participar activamente en ellas,implicación, análisis, debate y crítica sobre la práctica) 

F (8, 281) = 2.63, p  .00 y I.8,(Asumir un trabajo autónomo frente al exceso de contenidos 

teóricos y la primacía de clases magistrales que adoptan los profesores en sus clases) F (8, 

281) = 2.4, p  .01 y vinieron propiciadas por la diversidad en los valores medios. 

 

Aplicando la prueba “post hoc” de comparaciones múltiples a posteriori de Bonferro-

ni, se ha comprobado que esas diferencias se dan en el ítem I.1 entre Educación infantil y 

Educación Social (p  .01) y Educación Física C y Educación Social (p  .02). Así, se destaca 

(M=3.58, DT= .50) del grupo de Educación Infantil y (M=3.50, DT= .67) de Educación Física 

C respecto (M=2.94, DT= .65) de Educación Social. 

 

A pesar que en el ítem I.3, (Asistir a las clases prácticas y participar activamente en 

ellas,implicación, análisis, debate y crítica sobre la práctica) se dan diferencias significativas 

a nivel general, la oscilación de (M=3.16, DT= .75) de Lengua Extranjera a (M=3.70, DT= 

.48) de Educación Física Melilla, al contrastar por grupos se ha verificado que los grupos se 

encuentran asociados con respecto a este ítem. De manera similar se muestra el I.8, existe una 

oscilación de (M=3.50, DT= .71) de Educación Física de Melilla frente (M=2.67, DT= .86) de 

Fisioterapia, no encontrando contrastes de disociación entre los grupos una vez que se le apli-

ca la prueba de comparación múltiple. 

 

En los valores medios de los ítems de la plataforma de apoyo a la docencia en rela-

ción con los grupos, no se observaron diferencias, por lo que la valoración es muy similar en 

todas las titulaciones. Ver Tabla 4.  

 

Tabla 4. Distribución de valores medios de los ítems en los grupos y sus diferencias 

Grupos 
Trabajo del estudiante 

Plataforma de apoyo a la docen-

cia 

 I.1 I.2 I.3 I.4 I.5 I.6 I.7 I.8 I.9 I.10 II.1 II.2 II.3 II.4 II.5 

Educación 

Infantil 

M 3.58 2.85 3.27 3.08 3.00 3.15 3.27 2.73 3.23 3.23 3.04 3.12 3.38 3.31 3.35 

DT (.50) (.54) (.72) (.79) (.80) (.78) (.67) (1.0) (.86) (.81) (.59) (.65) (.64) (.62) (.56) 

Educación 

Social 

M 2.94 2.85 3.21 2.91 3.00 3.15 3.03 3.12 3.62 2.79 2.82 2.94 2.88 2.88 3.06 

DT (.65) (.78) (.59) (.75) (.69) (.78) (.67) (.88) (.65) (.84) (.83) (.85) (.73) (.95) (.65) 

Fisioterapia 
M 3.24 3.04 3.60 3.24 3.16 3.24 3.40 2.67 3.16 2.98 3.05 3.27 3.18 3.27 3.35 

DT (.64) (.77) (.60) (.69) (.60) (.61) (.569 (.86) (.63) (.87) (.70) (.65) (.79) (.65) (.67) 

Lengua M 3.20 2.40 3.16 2.76 3.24 3.16 3.24 2.84 3.08 3.08 3.20 3.24 3.24 3.20 3.12 



Zurita Ortega, F. et al. 

 

- 1144  -                                 Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 9(3), 1129-1154. ISSN: 1696-2095. 2011, no. 25 

Extranjera DT (.64) (.82) (.75) (.78) (.72) (.80) (.60) (.85) (.70) (.70) (.50) (.59) (.59) (.64) (.67) 

Educación 

Física 

Melilla 

M 3.20 2.70 3.70 3.20 3.00 3.00 3.50 3.50 3.30 2.80 2.90 2.90 3.10 2.80 3.00 

DT (.79) (1.06 (.48) (.63) (.67) (.67) (.53) (.71) (.67) (.92) (.32) (.74) (.88) (.63) (.47) 

Educación 

Física A 

M 3.40 2.93 3.48 3.17 2.88 3.43 3.26 2.98 3.31 3.19 2.86 3.02 3.00 2.98 3.29 

DT (.70) (.84) (.67) (.69) (.83) (.67) (.70) (.84) (.68) (.67) (.52) (.68) (.62) (.89) (.77) 

Educación 

Física B 

M 3.25 2.95 3.60 3.18 3.08 3.23 3.35 2.83 3.28 3.18 2.83 3.08 3.00 3.15 3.23 

DT (.74) (.78) (.54) (.64) (.62) (.73) (.74) (.93) (.75) (.84) (.78) (.76) (.72) (.74) (.83) 

Educación 

Física C 

M 3.50 2.78 3.50 2.97 2.91 3.13 3.13 3.22 3.31 3.03 2.97 2.81 2.91 3.06 3.19 

DT (.67) (.71) (.57) (.65) (.78) (.61) (.66) (.79) (.53) (.78) (.59) (.74) (.64) (.80) (.69) 

Educación 

Musical 

M 3.38 3.08 3.31 3.15 3.15 3.31 3.27 3.19 3.38 3.04 3.15 3.19 3.19 3.15 3.23 

DT (.64) (.79) (.68) (.78) (.67) (.68) (.60) (.63) (.85) (.87) (.67) (.63) (.74) (.67) (.58) 

Anova de 

un factor 

F 2.55 1.88 2.63 1.53 .98 .82 1.30 2.40 1.52 1.02 1.4 1.62 1.69 1.38 .81 

Sig. .01 .06 .00 .14 .45 .59 .24 .01 .15 .41 .20 .12 .09 .20 .59 

 

 

Discusión y conclusiones 

 

Percepciones de los estudiantes universitarios 

 

En el presente trabajo de investigación se ha verificado diversas apreciaciones y posi-

cionamientos positivos sobre el trabajo del estudiante y sobre el uso de la plataforma de apo-

yo a la docencia. 

 

El trabajo del estudiante y su implicación activa 

El estudiante universitario considera de gran interés la asistencia a las clases prácticas 

y participar activamente en ellas. Este gran valor que le otorgan los estudiantes a las prácticas 

de las asignaturas también se puso de manifiesto por Andreu, Sanz y Serrat (2009) por la im-

portancia del aprendizaje de los contenidos a través de la práctica. García y Álvarez (2007) y 

Rodríguez y Herrera (2009) obtuvieron que los estudiantes consideren que en este tipo de 

actividades les lleva a percibir la utilidad práctica de la asignatura y es de gran utilidad para el 

posterior futuro profesional. Struyven, Dochy, Janssens y Gielen (2008), comprobaron el ma-

yor grado de satisfacción de los estudiantes cuando abordaron de manera activa y variada, 

determinadas situaciones basadas en la experiencia práctica. Confirmándose que los estudian-

tes prefieren una evaluación en la que se base en experiencias prácticas frente a otros modos 

más tradicionales de la enseñanza, donde primaba las aportaciones del docente frente al pro-

ceso enseñanza-aprendizaje del alumno, como ya han planteado De la Fuente y Justicia 

(2007). 
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Otra cuestión de gran interés para los estudiantes es la asistencia a las clases teóricas y 

recibir la información pertinente por parte del profesor, considerándose que la enseñanza me-

ramente expositiva resulta insuficiente para promover el cambio conceptual en los estudian-

tes, habría que proporcionarles unas orientaciones que promueva la capacidad de que se pue-

dan implicar en sus aprendizajes (Romero, Zurita y Zurita, 2010). El docente debe de desper-

tar el interés del estudiante y motivarlo, para que pueda desempeñar un papel activo en su 

proceso de aprendizaje tanto en las clases teóricas como en el desarrollo de casos prácticos 

(García y Álvarez, 2007); en este sentido Herrera, Jiménez y Castro (2011) indican que el 

alumnado motivado por los procesos de aprendizaje y que se siente autocompetente rinde mas 

en los diversos procesos. Las clases teóricas pueden ser de gran utilidad para despertar el in-

terés y motivar a los estudiantes para sus aprendizajes, conforme a los hallazgos de Cabanach, 

Valle, Gerpe, Rodríguez, Piñeiro y Rosario (2009). 

 

Los estudiantes consideran relevante que el profesor emplee diversas opciones meto-

dológicas y actividades en la clase. Los estudios de Diez et al (2009) muestran como los estu-

diantes de educación esperan que el profesorado use distintas metodologías relacionadas con 

lecturas obligatorias, realización de trabajos, la utilización de recursos On-line, el uso de las 

nuevas tecnologías y una mayor participación de los estudiantes en el desarrollo de la asigna-

tura. Struyven, Dochy, Janssens y Gielen (2008) dan a conocer la satisfacción de los estudian-

tes por el uso variado de métodos por ser más motivante. Gil, Bernaras, Elizalde y Arrieta 

(2009), en la comprobación que hicieron sobre distintas estrategias de aprendizaje y el tipo de 

motivación, valoran la utilidad de sus resultados para la adecuación metodológica de la ense-

ñanza en el EEES. Por lo que se puede concretar que aspectos como la asistencia a clases teó-

ricas, empleo de recursos metodológicos innovadores que mantengan altos grados de motiva-

ción e interés y una evaluación sobre la implicación personal del alumno son elementos valo-

rados muy positivamente por los estudiantes analizados. 

 

Para los estudiantes los procesos de evaluación deben responder a criterios del trabajo 

individual y a la implicación activa. Romero (2008) obtuvo resultados muy similares al consi-

derar que la evaluación debe suponer una valoración continua del conocimiento, habilidades y 

actitudes de los estudiantes, reflejando la evolución del aprendizaje en cada momento del pro-

ceso. Sierens et al. (2009) encontraron correlaciones positivas entre aquellas metodologías 

docentes que propician el trabajo autónomo de los estudiantes que tienen apoyo necesario del 
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profesor y las prestaciones que se esperan que logren los estudiantes, sobre todo cuando los 

procesos de evaluación se basan en las actividades realizadas por los estudiantes de manera 

autorregulada. Gallardo (2009) obtiene datos de interés sobre la importancia de la evaluación 

como un proceso continuo y sistemático, en donde se ofrece una retroinformación de los pun-

tos fuertes y débiles, lo que permite adoptar medidas tanto por parte del estudiante como del 

profesor y buscando la motivación necesaria para lograr los resultados esperados. 

  

Plataforma de apoyo a la docencia 

A la plataforma de apoyo a la docencia los universitarios le otorgan un valor importan-

te a todas las cuestiones planteadas en este estudio. Destaca que el uso de esta herramienta 

posibilita el intercambio comunicativo con sus compañeros y con el docente. De manera muy 

similar, Correa y Paredes (2009) y Salicetti y Romero (2010) encontraron los beneficios co-

municativos entre los compañeros y el acceso a la información. Elgort, Smith y Toland (2008) 

confirman en los resultados obtenidos que en las plataformas educativas los estudiantes en-

cuentran información útil, les permiten organizar conocimientos y compartir con el resto de 

los compañeros. Gallego, Gámiz y Romero (2009) aportan las percepciones que tienen los 

estudiantes sobre las herramientas telemáticas en la mejora del trabajo colaborativo y la facili-

tación del trabajo colectivo, permitiendo un ritmo propio de trabajo y la comunicación con el 

profesorado. 

 

Los estudiantes de este estudio también resaltan que la plataforma debe servir para 

apoyar y orientar en el desarrollo de los aprendizajes. Resultados muy similares obtuvieron 

Coll, Mauri y Onrubia (2006) en donde los estudiantes destacan la utilidad del aula virtual 

para tener acceso de manera continuada a los recursos materiales, actividades y tareas de la 

asignatura, valorando la facilidad de acceso y las posibilidades de funcionamiento que ofrece.  

Las herramientas tecnológicas se consideran de gran interés por el apoyo que presta a la ense-

ñanza presencial por los recursos didácticos, el apoyo tutorial y la facilitación de los aprendi-

zajes, así Reinoso (2009) encontró en su estudio la importancia de la plataforma para promover la 

participación de los estudiantes y su implicación activa en sus propios aprendizajes al atribuirles 

un papel destacado en la construcción y estructuración de sus conocimientos. Por su parte, Pala-

cios (2005) llega a establecer que es un elemento de enseñanza que le permite al alumnado un 

alto grado de independencia en su autoaprendizaje, puesto que es el mismo quien decide la 

sucesión de adquisición de conocimientos. Sogues, Gisbert e Isus (2007) detectan la impor-

tancia de las plataformas virtuales para el desarrollo de la tutoría, porque facilitan la comuni-



El trabajo del estudiante  y el uso de plataforma de apoyo a la docencia como opciones metodológicas en la universidad  

 

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 9(3), 1129-1154. ISSN: 1696-2095. 2011, no. 25                         - 1147 -  

cación entre tutor y estudiante sin necesidad de estar en el mismo espacio y tiempo, simple-

mente bastaría con aportar instrumentos de seguimiento y gestión. 

 

Diferencias existentes entre el género y las diversas titulaciones 

 

En el trabajo del estudiante se ha verificado que las alumnas son más partidarias que 

los alumnos que el profesor emplee diversas opciones metodológicas y actividades en la cla-

ses. Esta evidencia es similar a la obtenida por García (2005) al poner de manifiesto la moti-

vación de las estudiantes por abordar más profundamente sus aprendizajes a través del uso de 

diferentes estrategias de aprendizaje. Cano (2000) encontró mayores actitudes de las alumnas 

hacia las actividades de aprendizaje que los alumnos, lo que confiere que las mujeres son más 

activas en la configuración de sus aprendizajes. Con respecto al género y el uso de la plata-

forma de apoyo a la docencia, las alumnas ofrecen posicionamientos más positivos que los 

alumnos para hacer uso de estas herramientas, consideran que la plataforma puede ser un gran 

apoyo para desarrollar aprendizajes de la asignatura, acceder a recursos de interés práctico 

para la formación académica y para el futuro profesional y les permite un conocimiento y do-

minio de  las NTIC. 

  

Analizado los posicionamientos de las nueve especialidades objeto de estudio y consi-

derando aquellas cuestiones que son claramente significativas, apreciamos las diferencias en-

tre tres ítems y los grupos en relación con el trabajo personal del alumnado. Destaca el in-

terés de los estudiantes de Educación Infantil y Educación Física C por asistir a las clases teó-

ricas presenciales y escuchar las explicaciones que les proporcionan el profesor de la asigna-

tura, al contrario que los estudiantes de Educación Social que no valoran tanto la asistencia a 

clase o la influencia de los docentes, siendo más partidarios del trabajo autónomo. 

 

En líneas generales consideran que se debe emplear por parte del profesor diversas op-

ciones metodológicas y de actividades en las clases, que atienda a las necesidades personales 

de los estudiantes que tengan una mayor aplicación y utilidad práctica. Estos contrastes coin-

ciden con De la Fuente y Sánchez (2000), en donde los estudiantes rechazan parcialmente los 

enfoques teóricos que se hacen desde la universidad, adoptando una actitud puramente ins-

trumental y de realización de actividades más prácticas. Martínez (2007) encontró en el porta-

folio una oportunidad para que los estudiantes de Educación Social efectúen un aprendizaje 

más reflexivo, autónomo y participativo. Igualmente Herrera y Lorenzo (2009) hallaron, en 
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las opiniones de los estudiantes, que gran parte de los profesores no emplean estrategias y 

metodologías docentes que fomenten el aprendizaje autónomo, colaborativo y crítico del 

alumnado, sino un aprendizaje mecánico y más cercano a lo memorístico. A tal efecto, propo-

nen la implicación del profesorado en procesos de innovación docente que propicien situacio-

nes de aprendizajes dinámicas, constructivas y significativas para los estudiantes. 

 

En la plataforma de apoyo a la docencia no se han encontrado diferencias entre las di-

versas titulaciones, destacando la estrecha cohesión hallada entre los nueve grupos analizados 

y sus percepciones altas con respecto a las distintas ideas que se contemplan en los ítems. 
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Anexo I. Cuestionario de estrategias metodológicas valoradas por escala Likert 

I. El trabajo del estudiante  

I.1. Asistir a las clases teóricas y escuchar atentamente las explicaciones que da el profesor en su lección ma-

gistral. 

I.2. Participar en los debates, foros, seminarios y talleres que se organicen en torno a la asignatura. 

I.3. Asistir a las clases prácticas y participar activamente en ellas (implicación, análisis, debate y crítica sobre 

la práctica). 

I.4. Participar en el debate, análisis y crítica sobre la simulación de una supuesta situación real y sobre el mo-

delo de intervención didáctica en la clase práctica. 

I.5. Dedicar un tiempo al estudio, a la búsqueda documental y la obtención de información sobre los conteni-

dos y otras actividades no presenciales de la asignatura. 

I.6. Realizar actividades de clase que atiende a las necesidades personales del estudiante, tienen una utilidad 

práctica para una posterior inserción laboral y social 

I.7. Considerar que la evaluación de la asignatura debe responder a criterios sobre el trabajo individual y la 

implicación activa que pueda tener el estudiante 

I.8. Asumir un trabajo autónomo frente al exceso de contenidos teóricos y la primacía de clases magistrales 

que adoptan los profesores en sus clases 

I.9. Emplear por parte del profesor diversas opciones metodológicas y de actividades en la clases 

I.10. Preparar, exponer y debatir trabajos en clase conjuntamente con otros compañeros 

II. La plataforma de apoyo a la docencia  

II.1. Apoyar y orientar al estudiante en el desarrollo del aprendizaje con respecto a la asignatura. 

II.2. Disponer y compartir información relevante de la asignatura. 

II.3. Tener acceso a recursos de interés práctico para la formación académica y para el futuro profesional. 

II.4. Acercar al conocimiento y dominio de las Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación 

(NTIC) 

II.5. Facilitar la comunicación con otros compañeros y con el profesor de la asignatura. 

 

 

 

 

 

 

 

 


