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RESUMEN

La formacién del profesorado universitario ha sido una preocupacion constante en los procesos de actualizacion
docente. Este articulo, basado en los resultados de una encuesta de elaboracién propia, pretende establecer
una relacién entre el tipo de formacion recibida por 501 docentes universitarios de la Region de Murcia con
el empleo posterior de métodos de ensenanza en el aula. A través de los resultados se pudo comprobar que una
mayor formacién diddctica de los docentes en métodos de ensefianza se relaciona con un mayor empleo de éstos.
Ademas, la formacion inicial influye en el mayor empleo de estos métodos a nivel general; especificamente los
ingenieros superiores utilizan mds la resolucion de ejercicios y problemas que el resto de profesionales de otras
dreas de conocimiento.
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ABSTRACT

The training of university teachers has been a constant concern in the processes of teacher development. A variety
of training programs for university teachers have been developed within the European Higher Education Area
(EHEA). This paper, based on the results obtained from a self-developed survey, aims at establishing a connection
between different type of training received to 501 university teachers in the Region of Murcia and the subsequent
use of teaching method in the classroom. Results suggested that didactic training on teaching methods is linked
to their greater use. Furthermore, initial training also influences on a greater use of these methods in normal
contexts; particularly, problem-solving activities are more frequently used by engineers than by professionals in
other fields.
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1. INTRODUCCION

La formacién pedagdgica del profesorado ha sido una de las cuestiones centrales en la
renovacién universitaria y asi lo acreditan diferentes actividades llevadas a cabo en el
despliegue del nuevo contexto universitario. Insertados en acciones estratégicas de las
Facultades y Titulaciones, permiten, ademds de satisfacer las necesidades e intereses del
profesorado, facilitar la adquisicién de conocimientos, capacidades y competencias para
el ejercicio de la docencia en contextos y tiempos complejos. Se fundan en el supuesto de
que, para promover la calidad educativa conveniente, es preciso desarrollar un determinado
modelo de profesorado y, en términos mas amplios, de universidad (Ladwig, 2005). En
palabras de Escudero y Portela (2015), las politicas de formacién suponen determinados
compromisos tedricos y practicos con la construcciéon de la profesionalidad docente
y su ejercicio. De ahi la pertinencia de una investigacién que contribuya a conocer qué
formacion se estd promoviendo y cudles pueden ser sus efectos o incidencia en la mejora y
calidad de la ensefianza (Kivunja, 2014).

Las actividades y metodologias formativas, entendidas como oportunidades para el
aprendizaje docente, son elementos nucleares en el desarrollo profesional y, quizds, también
de la ensefianza y aprendizaje que ocurre en las aulas. Por lo tanto, los propésitos de este
estudio se dirigen a responder a diversas cuestiones sobre la formacién del profesorado
y su influencia en la docencia, con especial atencién al empleo de diferentes métodos de
ensefianza, puesto que la formacién en metodologia docente requiere asumir modalidades
que, teniendo en cuenta el sentido comunitario y el contenido de formacién del profesorado,
se orienten a contextos concretos de practica docente (Lopez, 2016).

2. FORMACION DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO EN METODOLOGIAS
DE ENSENANZA

El interés por cuestiones didacticas y la propia variabilidad metodolégica en la universidad
se han visto favorecidas por la llegada del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), el sistema europeo de créditos, el cambio hacia un enfoque educativo centrado
prioritariamente en el aprendizaje auténomo del alumnado, en el desarrollo de competencias
y el aprendizaje a lo largo de la vida.

La dificultad estriba en que esta propuesta, ademds de traer preguntas e inseguridades,
ha de llevarse a cabo en un contexto tradicionalmente escéptico con los cambios. Por esta
razén, estd siendo acompafiada por una actualizacién y formacién docente al servicio de las
necesidades sociales y de la propia organizacién que asume la tarea de cambio y mejora.
Por eso, Monereo (2013) justifica la formacién docente por la necesidad que tienen las
universidades de responder a desafios actuales.

La formacién del profesorado universitario es considerada un factor decisivo para el
éxito de las transformaciones educativas, al prevenir carencias asociadas e impulsar la
implicacién del profesorado en el proceso (Rabadan & Herndndez, 2012). En el documento
“Propuestas para la Renovacién de las Metodologias Educativas en la Universidad” del
Ministerio de Educacién y Ciencia (2006), se vincula también el cambio metodolégico
a la formacion de los docentes. Gallardo (2009-2010) y Gonzalez, Macias, Rodriguez &
Aguilera (2009) discurren que el cambio hacia un paradigma educativo basado en métodos
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y aprendizajes activos necesita una formacién inicial y permanente del profesorado
universitario.

Por otro lado, aunque la formacién es un elemento vital para el cambio, por si misma no
garantiza la mejora de la docencia, son los procesos que comprometen a varias instancias
institucionales y afectan al disefio del proyecto formativo de las instituciones los que elevan
el impacto de la innovacién (Zabalza, Cid & Trillo, 2014).

La formacién permite al profesorado estar informado de las ultimas tendencias y
perspectivas tedricas existentes sobre la ensefianza y el aprendizaje de su disciplina, al
mismo tiempo que adquiere las competencias que le permitirdn reunir, analizar y comunicar
evidencias significativas de su practica docente y de su efectividad como profesor (Jarauta
y Medina, 2012).

3. METODOLOGIAS DOCENTES Y RENOVACION PEDAGOGICA

Tal y como se ha expuesto, el nuevo panorama universitario ha supuesto un cambio en
todas sus dimensiones y la revisién de aspectos cruciales como los contenidos de las
materias, la diversidad metodoldgica, recursos didacticos, estrategias de evaluacidn,
organizacién de los sistemas de tutoria y asesoramiento de la autonomia del estudiante
(Gonzélez & Raposo, 2008). La magnitud y profundidad de este cambio ha puesto de
manifiesto la necesidad de replantear la formacién docente del profesorado universitario
(Madrid, 2005).

Existen algunas exigencias tedricas asociadas al proceso de convergencia europea que
se han constituido como referentes para la formacién y el perfeccionamiento docente. En
lo que respecta al aprendizaje activo de los estudiantes, el profesorado necesita conocer
y manejar estrategias metodoldgicas que potencien y favorezcan su participacidn, su
trabajo auténomo y el desarrollo competencial e integral de los estudiantes (De la Calle,
2004).

Michavila (2005) propuso un andlisis que se centre en las debilidades que hay que
combuatir. Su propuesta va dirigida a la dicotomia entre los individualismos en la adopcién
de estrategias metodoldgicas y su escaso reconocimiento en los méritos docentes.
Verdaderamente es un héandicap que los docentes que mads trabajen para buscar la
renovacién de los contenidos y metodologias empleadas, obtengan poco reconocimiento y
su dedicacién no sea valorada en la promocién profesional.

Como se viene aludiendo, existe una vinculacion 16gica entre los métodos de ensefianza,
la necesaria formacién del profesorado para su aplicacién y la renovacidon pedagdgica
que lleva asociada su uso (Gore, Griffiths & Ladwig, 2004). Tanto es asi, que la mejora
de la calidad del sistema universitario pasa por la reflexion de tres aspectos (Arribas,
Carabias & Monreal, 2010): el desarrollo de competencias docentes y profesionales, la
utilizacion de metodologias activas como medio de renovacién de la practica docente
universitaria tradicional y la implementacién de un sistema de evaluacién formativo. Pozo,
Bretones, Martos & Alonso (2011) reiteran en que la metodologia empleada tiene un valor
significativo en el nuevo contexto universitario, confirmando que los estudiantes cuyos
profesores trabajan en metodologias centradas en su aprendizaje desarrollan estrategias de
aprendizaje de mas calidad y con enfoques mas profundos que con aquellos que recurrian
a métodos tradicionales dirigidos a la ensefianza (Gargallo, 2008).
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Toda renovacién pedagégica comienza recurriendo a metodologias en las que se
fomente la participacién activa del alumnado (Rabadan & Hernandez, 2012) y para las que
se requieren de formaciones especificas de caracter didactico (Alba, 2005) que procuren a
su vez el desarrollo de competencias interpersonales, la interaccién social y la cooperacion.

Por lo tanto, el objetivo del estudio es conocer la formaciéon metodolégica que ha
recibido el profesorado universitario de la Regién de Murcia, para verificar si existe
relacién entre la formacion recibida durante el grado y posgrado, la formacién continua de
caracter didactico y un mayor uso de dichos métodos de ensefianza.

4. METODOLOGIA
4.1. DISENOY PARTICIPANTES

El disefio seguido es el de encuesta transversal, ex post facto, prospectivo de grupo tnico
(Montero & Leon, 2007).

Teniendo en cuenta que la poblacién total del profesorado universitario de la Region
de Murcia asciende a un total de 3192 docentes (1974 docentes en la Universidad de
Murcia, 631 docentes en la Universidad Politécnica de Cartagena y 587 docentes en la
Universidad Catélica San Antonio de Murcia), se contd con una muestra representativa de
502 docentes, (49.50% de la Universidad de Murcia, el 41.71% de la UCAM y el 8.78%
final de la Universidad Politécnica de Cartagena). La media de edad fue de 42.98 afios (DT
=9,785), siendo un 54.5% de hombres y un 46.49% de mujeres, con una media de afios de
experiencia docente de 13.3 afios (DT = 10,03).

4.2. INSTRUMENTO

El instrumento utilizado en este estudio se incluy6é dentro de una encuesta mas amplia
disefiada ad hoc. para conocer la incidencia de la formacion del profesorado universitario
en el ejercicio docente, especialmente en lo referido al uso de los métodos de ensefianza.
Para la elaboracion de este instrumento se incluyeron una serie de items siguiendo el
Meétodos Delphi, en el que participaron ocho expertos de diferentes ramas, y una prueba
piloto para comprobar el comportamiento de la encuesta en la muestra. En ella participaron
42 docentes de diferentes areas, como: idiomas, educacion, informatica, ADE, nutricion,
derecho, entre otros (Jiménez, Tornel & Gonzalez 2015). El resultado fue una encuesta
formada por 6 items con escala de respuesta tipo Likert de cinco anclajes (Anexo I) que
incluyé los métodos seleccionados por De Miguel (2006): trabajo cooperativo, leccién
magistral, trabajo por proyectos, estudio de casos, aprendizaje basado en problemas (ABP),
resolucién de ejercicios y problemas y el contrato de aprendizaje.

4.3. ANALISIS
En primer lugar, se calcularon estadisticos descriptivos (frecuencias, medias y desviaciones
tipicas), como parte inicial de la investigacion.

En segundo lugar, se llevaron a cabo cdlculos relativos a estadistica inferencial.
Concretamente, se realizaron correlaciones de Pearson para poner a prueba y conocer
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la relacién entre variables cuantitativas y semi-cuantitativas para la formacion recibida
en el master y doctorado y uso de métodos. Las correlaciones se consideran de pequefio
tamafio cuando r = .10, moderadas cuando r = .30 y elevadas cuando » = .50 o superior
(Cohen, 1988).

También se calcularon andlisis de varianza multivariados (MANOVAs) para evaluar
las diferencias en el centroide (vector) de medias de las multiples variables dependientes
en las diferentes categorias de las variables independientes. Este fue el proceso en la puesta
a prueba de la relacién entre métodos y formacion inicial del profesorado y la formacién
didéctica en el uso de métodos.

En este andlisis, se escogi6 el criterio de Pillais, de entre los diversos criterios
multivariados para evaluar los efectos, dado su caracter robusto frente al no cumplimiento
de los supuestos (Tabachnick & Fidell, 2007).

Ademads, se realizan pruebas post-hoc o ANOVAs de continuacién en los casos en que
la prueba F del MANOVA mostraba que el centroide (vector) de medias de las variables
dependientes era diferente en los grupos formados por las categorias de las variables
independientes. De este modo, se determina qué grupos muestran diferencias significativas
en sus medias.

Por dltimo, se incluyé el cdlculo y evaluaciéon de tamafios del efecto (eta-cuadrado
parciales) basandose en las guias de Cohen (1992) para interpretar la magnitud de dichos
efectos: .02 como efecto bajo, .13 como efecto moderado y .26 como efecto elevado.

Todos los andlisis se realizaron con SPSS 19.0.

4.4. RESULTADOS

La primera de las cuestiones sobre formacién y métodos fue para comprobar que un 76%
de la muestra afirma haber recibido formacién especifica en metodologias, y que el (87.8%)
estaria dispuesto a seguir formandose en métodos de ensefianza.

En la Figura 1 se muestra la formacién diddctica del profesorado en los aspectos
relacionados con métodos de ensefianza, con una media de 2.91 (DT = 1.37) en
innovacioén, buenas practicas e intercambios docentes, un 2.86 (DT = 1.35) utilizacién de
nuevas tecnologias y recursos para la ensefianza, 2.80 (D7 = 1.39) formacién relacionada
con los cambios asociados al nuevo contexto universitario, 2.74 (DT = 1.30) para rol
del profesorado para el desempefio profesional, 2.66 (DT = 1.28) en la realizacion de
seminarios y talleres sobre metodologias de ensefianza 'y 2.57 (DT = 1.30) en los sistemas
de evaluacion.
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Figura 1. Formacién didéctica del profesorado en aspectos relacionados con métodos de enseflanza
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Nota: NN.TT = utilizacion de nuevas tecnologias y recursos para la ensefianza; Evaluacion = sistemas de
evaluacion; Nuevo contexto= formacion relacionada con los cambios asociados al nuevo contexto universitario;
Innovacién = innovacion, buenas practicas e intercambios docentes; Rol= rol del profesorado para el desempeifio
profesional; Seminarios y talleres= en la realizacion de seminarios y talleres sobre metodologias de ensefianza.

Para conocer los métodos utilizados por el profesorado en funcién de la formacion
didéctica, se realizaron tres MANOVAs con las variables que median si obtuvieron
formacién en metodologia, la formacién de grado y durante el mdster y doctorado, una
correlacion con el tipo de formacién didactica en aspectos relacionados con estos métodos.

El primero de los MANOVAS puesto a prueba, que relacionaba al profesorado que habia
adquirido formacién didactica con el uso de éstos, resultd estadisticamente significativo en
la combinaci6n lineal de uso de métodos de ensefianza (F, ,, =4.213, p <.001, n?=.06).

Los ANOVAs de continuacién mostraron que, concretamente, existian diferencias
estadisticamente significativas en el caso del trabajo cooperativo, trabajo por proyectos,
estudio de casos y ABP (Tabla 1), con medias superiores en el caso de haber recibido
formacion, en todos los casos (Figura 2).

Tabla 1. ANOVAs de continuacién para el MANOVA que relaciona la formacién didactica con
dimensiones de los métodos como variables dependientes

Fuente de variacion | Variables dependientes gl el F P n

Formacion diddctica | Trabajo cooperativo 497 | 18.836 | .001 | .04

Leccion Magistral 497 | 900 | .343 | .002

Trabajo por proyectos 497 | 8.491 | .004 | .02

ABP 497 | 7.416 | .007 | .015

Resolucion de problemas y ejercicios 497 | 1.767 | .184 | .004

1
1
1
Estudio de casos 1 497 | 10.523 | .001 | .02
1
1
1

497 | 3.036 | .082 | .006

Contrato de aprendizaje
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Figura 2. Medias de sujetos formados en métodos de enseflanza
frente a los que no en cada uno de los métodos
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Nota: TC= Trabajo cooperativo; LM= leccién magistral; TP= trabajo por proyectos; EC=estudio de casos;
ABP=aprendizaje basado en problemas; REP=resolucién de ejercicios y problemas; CA= contrato de aprendizaje.

Utilizando esta misma variable, se creé una nueva para resumir el tipo de formacién
didactica. Al poner a prueba su relacién con el uso general de los métodos se obtuvo una
correlacion estadisticamente significativa y positiva (r = .326, p < .01).

Al pormenorizar el estudio y poner a prueba la relacion entre el tipo de formacién
didictica y el uso concreto de cada uno de los métodos propuestos (Tabla 2), se observo
que en el caso de los tres primeros tipos de formacion didéctica, es decir, realizacién
de seminarios y talleres sobre metodologias de ensefianza, rol del profesorado para el
desempefio profesional e innovacién, buenas practicas e intercambios docentes, obtuvieron
correlaciones estadisticamente significativas y positivas con el trabajo cooperativo, trabajo
por proyectos, estudio de casos, ABP y contrato de aprendizaje y negativas con la leccién
magistral.

La formacioén relacionada con los cambios asociados al nuevo contexto universitario y
utilizacién de nuevas tecnologias y recursos para la ensefianza, estableci6 unas correlaciones
estadisticamente significativas y positivas con el trabajo cooperativo, trabajo por proyectos,
estudio de casos, ABP, resolucion de problemas y ejercicios y contrato de aprendizaje.

Finalmente, con la formacion los sistemas de evaluacion se hallaron correlaciones
estadisticamente significativas y positivas con el trabajo cooperativo, trabajo por proyectos,
estudio de casos, ABP, resolucién de ejercicios y problemas y contrato de aprendizaje y
negativas con la leccién magistral.
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Tabla 2. Correlaciones entre el tipo de formacién didéctica y uso de métodos de ensefianza

TC LM TP EC ABP REP CA
Seminarios y talleres | 241%* | -123%*% | 206** .163%* 173%% .064 152
Rol 201%% | - 142%% | 195%* | 185%* | [195%* 071 183%*
Innovacion 324%% | 129%F | 225%% | 179%* | []198%* .081 177
Nuevo contexto 186%* -.003 AS53%Fx 1 1T72%* | 175%* A13% ) 157**
Evaluacion 218%%F | - 121%F | 163%F | 213%% | 249%% | [22%* | D2%*
NN.TT 240%* -014 A84%% | 183%*F | 150%* .098* | [133%*

Nota: * p<.05;** p <.01. TC= trabajo cooperativo; LM= leccién magistral; TP= trabajo por proyectos; EC=estudio
de casos; ABP= aprendizaje basado en problemas; REP= resolucién de ejercicios y problemas; CA= contrato de
aprendizaje; Seminarios y talleres= en la realizacion de seminarios y talleres sobre metodologias de ensefianza;
Rol=rol del profesorado para el desempefio profesional; Innovacion = innovacién, buenas practicas e intercambios
docentes; Nuevo contexto= formacion relacionada con los cambios asociados al nuevo contexto universitario;

Evaluacion = sistemas de evaluacion; NN.TT = utilizacién de nuevas tecnologias y recursos para la ensefianza.

El segundo de los MANOVAs que se calculd, puso a prueba la relacion entre la
formacion recibida durante el grado (diferenciando entre diplomado, graduado, licenciado
e ingeniero superior) y los métodos que utilizaba, para el que result6 estadisticamente
significativo en la combinacion lineal de uso de métodos de ensefianza (F = 678.120,
p <.001, n?=.907; Figura 3).

En la Tabla 3 se muestran los ANOVAs de continuacion, en la que se pueden apreciar
las diferencias estadisticamente significativas en el trabajo cooperativo y en la resolucién
de ejercicios y problemas.

(7,491)

Tabla 3. ANOVAs de continuacién para el MANOVA que relaciona la formacion recibida
durante el grado con los métodos de ensefianza

Fuente de variacioén | Variables dependientes gl gl F p n

Formacion grado Trabajo cooperativo 3 495 | 3.270 | .021 | .02
Leccion Magistral 3 495 | 1.308 | .271 | .008
Trabajo por proyectos 3 495 | 2398 | .067 | .014
Estudio de casos 3 495 | 2.448 | .063 | .015
ABP 3 | 495 | 1.514 | 210 | .009
Resolucion de problemas y ejercicios | 3 495 | 14.244 | .001 | .079
Contrato de aprendizaje 3 495 | 1.018 | .384 | .006
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Las pruebas a post hoc muestran que, pese a que en el caso de trabajo cooperativo se
hallaron diferencias estadisticamente significativas, cuando se hace el estudio por pares este
efecto desaparece (p > .05). Por tanto, no existen diferencias estadisticamente significativas
en funcioén de la formacioén inicial.

En el caso de resolucién de problemas y ejercicios, las pruebas a posteriori muestran
que existen diferencias estadisticamente significativas entre los profesores cuya formacién
en el grado ha sido una ingenierfa superior y el resto (p < .05), con un uso mayor en el caso
de los ingenieros, en todos los casos (Figura 3).

Figura 3. Medias de métodos de ensefianza en funcion de la formacién de grado

5,0 M Diplomado
Graduado

4,0 Licenciado
Ingeniero superior

3,0

2,0

1’0 .

’

TC LM TP EC ABP REP CA

Nota: TC= trabajo cooperativo; LM= leccién magistral; TP= trabajo por proyectos; EC=estudio de casos;

ABP=aprendizaje basado en problemas; REP=resolucién de ejercicios y problemas; CA= contrato de aprendizaje.

Para completar el estudio de estas variables, se puso a prueba la relacién entre la
formacién durante el postgrado diferenciando entre mdster y doctorado y el uso de métodos
de ensefianza. Como se puede observar en la Tabla 4, la formacién de master y doctorado
muestra una relacién estadisticamente significativa y positiva con la utilizacién de la
leccién magistral, el ABP y la resolucién de ejercicios y problemas.
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Tabla 4. Correlaciones entre las dimensiones uso y la formacién de master y doctorado.

Formacién de master y doctorado
Trabajo Cooperativo .067
Leccion magistral 124%%
Trabajo por proyectos .087
Estudio de casos .050
Aprendizaje basado en problemas 134%%
Resolucion de ejercicios y problemas .109*
Contrato de aprendizaje -.028

Nota: *p < .05;*%*%p <.01.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Siguiendo la primera parte del objetivo de la investigacidn, se puede observar que tres de
cada cuatro docentes afirman haber recibido formacién metodolégica. Estos porcentajes
tan altos en la formacién docente en métodos de ensefianza se remontan a los inicios del
proceso de convergencia. Valcdrcel (2004) realizé un estudio, en el que las universidades
participantes respondieron que ya habian iniciado planes de formacién del profesorado
en el EEES. En el estudio llevado a cabo por Alba (2005), el 56% de las universidades
participantes pusieron en marcha acciones de aplicacién de la metodologia ECTS. Otras
acciones formativas han sido los cursos sobre cuestiones metodoldgicas y estrategias
docentes en un 25% de las universidades integrantes en el estudio. En esta modalidad, el
Ministerio de Educacién y Ciencia (2006) obtuvo un porcentaje mayor de formacién en
aspectos metodoldgicos y de naturaleza pedagdgica para mejorar la calidad del aprendizaje,
concretamente el 75%.

De la muestra a la que se le realiz6 la encuesta, solo uno de cada cuatro docentes nunca
ha recibido formacién metodoldgica, la misma puntuacién que Masjuan y Troiano (2009)
obtuvieron del profesorado que se resistian a utilizar estos métodos por tener una valoracién
negativa, en palabras de sus autores, infundada por las mayores demandas de trabajo.

Continuando con la descripcién de la formacién recibida por el profesorado, destaca la
formacion diddctica como variable relacionada con el conocimiento y uso de metodologias
de ensefianza.

Delgado (2013) extrajo que en la universidad de Burgos se forman a los docentes
en metodologias adaptadas al EEES a través de la formacién permanente. Sin embargo,
también reconoce formaciones relacionadas con la renovacién de metodologias docentes.
No obstante, en Alba & Carballo (2005) los docentes demandan formaciéon de manera
genérica sobre el EEES y mds especificamente sobre las nuevas metodologias didacticas
con el objetivo de favorecer su cambio. La formacién en estos métodos también lo observé
De Pablos (2007) en las necesidades formativas del profesorado de la Universidad de
Sevilla. Sdnchez (2006) por su parte, comprobd que las temdticas sobre las que mas se ha
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formado el profesorado en la universidad publica tienen que ver con métodos pedagdgicos
para la docencia y con asuntos vinculados al EEES.

Conociendo las medias de formacion didactica y que tres de cada cuatro docentes han
recibido formacion en estos métodos, no resulta llamativo que un porcentaje atin mayor
estarfa dispuesto a seguir formandose. Sintoma de que su formacién no fue la suficiente o
que, una mayor asistencia de los docentes a cursos de formacion se traduce en mas asistencia
a otros nuevos al sentir una mayor necesidad de seguir formandose (Zabalza, 2003-2004).

Contrariamente a lo expuesto y a los resultados que se han obtenido, en otros estudios
como el de Bosco & Rodriguez (2008), se advierte que el profesorado apenas tiene
formacion suficiente para desarrollar propuestas metodoldgicas alternativas a la clase
magistral. Luque & Navarro (2011) también observaron que se precisa de una mayor
formacion de los docentes universitarios en el ambito de las técnicas y metodologias afines
al EEES. Quizas, debido a que una gran parte de los docentes que se hayan formado en
estos métodos quieran seguir formandose, como dicen estos autores, por haber obtenido
una formacién escasa para poder aplicar estos métodos en la practica.

Como ha quedado descrito, existe un gran bagaje de investigaciones que han puesto de
manifiesto como con el proceso de convergencia aumenté considerablemente la formacién
sobre métodos de ensefianza. Lo que también explica que el profesorado después de esta
formacién se sienta mas preparado para utilizar dichos métodos que con su formacién de grado.

A nivel internacional, existen investigaciones que avalan que una mayor formacién de
los docentes universitarios deriva en un mayor empleo de métodos de ensefianza, aunque
explicado en dos fases. Una mayor formacién deriva en un mayor enfoque centrado en el
alumnado (Postareff, Lindblom-Yldnne & Nevgi 2008; Gibbs & Coffey 2004) y que este
enfoque, repercute en la mayor utilizaciéon de diferentes métodos de ensefianza (Light,
Calkins, Luna & Drane 2009; Drew 2004; Trigwell & Prosser 2004; Hativa 2000).

Continuando con el objetivo de investigacidn, se cuestiond si una mayor formacién
didictica, durante grado y el master y el doctorado, desembocaria también en un mayor uso
de métodos de ensefianza en comparacion al profesorado que ha obtenido poca o ninguna
formacion.

Los resultados muestran relaciones significativas para todos los aspectos de la
formacion didactica. Ahora bien, el profesorado que si ha obtenido formacién didactica
utilizaba mas el trabajo cooperativo, trabajo por proyectos, estudio de casos y ABP (la
mayoria de métodos activos). Un ejemplo de estudio sobre formacién del profesorado en
métodos de ensefianzas con resultados semejantes fue el programa ERAGIN. Un programa
de formacién en co-mentoria sobre métodos como el estudio de casos, ABP y trabajo
por proyectos (Fernandez, Guisasola, Garmendia, Alkorta & Madinabeitia 2013). Existe
diversas experiencias en nuestro pais sobre cursos y talleres de esta tematica (Velazquez,
Alducin, Marin & Cabero 2012; Gallardo, 2009-2010; Valcarcel 2003).

Con respecto al tipo de formacién didictica, a nivel general obtuvo una relacién
significativa y positiva con el uso global de los métodos de ensefianza. En cada uno de
los tipos de formacién el resultado fue bastante parecido, exceptuando la resoluciéon de
ejercicios y problemas que no tenia este tipo de relaciones y la lecciéon magistral que en 4
de los 6 tipos obtuvo una relacién significativa y negativa (este método es el menos activo
y mas comun de los propuestos). Esto evidencia la relacién existente entre la formacién
didactica en los distintos tipos propuestos, con la aplicaciéon variada de métodos de
ensefianza por parte de los docentes consultados y menor con el uso de la leccion magistral.
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Es decir, este tipo de formacion favorece que el profesorado emplee métodos de ensefianza
menos habituales en su docencia y que requieren una mayor implicacion activa y auténoma
del estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Entre los estudios realizados en el contexto espafiol acerca de la formacién en métodos
de ensefianza y cuyos resultados concuerdan con los expuestos, se encuentra el Ministerio
de Educacién y Ciencia (2005), en el que un mayor empleo de métodos de ensefianza tiene
lugar cuando se tienen procesos de formacién didéctica.

La formacién de grado (diplomado, graduado, licenciado e ingeniero superior), resultd
significativa con el uso general de métodos, siendo el tamafio del efecto hallado entre
ambas variables grande. Los andlisis posteriores, revelan una relacién entre el uso de la
resolucién de problemas y ejercicios por parte de los ingenieros superiores frente al resto
de areas. Estos resultados van en consonancia con los hallados en otras investigaciones.
Asi, De Miguel (2005) ya mencioné que las ingenierias tienen tradicién en la realizacién de
proyectos, ensayos y simulaciones para trabajar habilidades intelectuales conectadas con la
realizacion de tareas reales. También el Ministerio de Educacion y Ciencia (2006) confirmé
que las Ingenierias recurrian a metodologias activas y motivadoras para acercar a la realidad
profesional de la etapa y adquirir capacidades cientifico-técnicas de la profesion.

Los resultados exponen que, a mayor formacién durante el postgrado, diferenciando
entre master y doctorado, hay un mayor uso de la leccién magistral, ABP y resolucién
de problemas y ejercicios. Al ser la leccién magistral uno de los mas aplicados por el
profesorado y menos activos para el alumnado, no se puede decir de una manera tan clara
como la formacién didéctica, que la formacién durante el postgrado sea un indicador de
una mayor utilizaciéon de metodologias de ensefianza mds innovadoras.

Caballero (2013) coincide con esta investigacion en que la formacién recibida durante
el master y el doctorado para ser docente, influye menos en el desarrollo de su actividad
profesional que la formacién especifica en cuestiones didacticas. Asi mismo, también
coincide en que los docentes que se encontraban mds capacitados para aplicar diferentes
métodos de ensefianza en sus clases con la formacién que tienen actualmente que con la
que obtuvieron al terminar sus estudios universitarios.

Gonzidlez et al. (2009) atribuyeron a la formaciéon de grado y a la especifica del
profesorado universitario el reto del cambio metodolégico y, como se puede observar, en
la formacién didactica si se cumple dicha afirmacién. En la formacién recibida en el grado
solo en algunos aspectos.

Estos resultados apuntan a que, ademas de la experiencia, para la transformacion de las
clases, es necesaria una mayor formacién en el conocimiento y dominio de otras formas de
ensefianza (Zabalza, 2003-2004).

Ha quedado retratado cdmo la formacién que recibe el profesorado, especialmente la
didactica, influye en su docencia, y mas concretamente en el empleo de diferentes métodos
de ensefianza. Esta formacién se vio acrecentada por la inclusion del sistema universitario
en el EEES vy, por la tasa de participacion, queda evidenciado que el profesorado se implica
en procesos formativos para mejorar su docencia. De esta manera, la formacién del
profesorado sigue siendo un factor fundamental en los procesos de cambio educativos y
renovacion pedagégica. No obstante, teniendo en cuenta las limitaciones relacionadas con
la muestra, queda patente la necesidad de investigar en mayor profundidad este tema para
detectar las posibles causas que llevan en ultima instancia al uso de métodos de ensefianza
por parte de los docentes, apuntando asi las dreas de intervencién que favorezcan el cambio.
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Formacién Universitaria recibida: Formacién Posterior:

Diplomado CAP

Licenciado

Ingeniero Técnico Master

Ingeniero Superior

Graduado Doctor

1. (Ha recibido en alguna ocasion formacion especifica sobre métodos didacticos Si | No

activos?

2. (Ha recibido formacién especifica sobre alguno de estos aspectos? (valore del 1 al 5, teniendo

en cuenta que el valor 1 corresponde a poca y el 5 a mucha)
Implementacién y

A aplicacién de métodos 1 2 3 4 5
activos

B Ro}l del proff:sorado en | 5 3 4 5
métodos activos
Innovacién y buenas

C précticas con métodos 1 2 3 4 5
activos
Adaptacion a la

b dindmica del EEES ! 2 3 4 >

E Ev/aluacmn (.ie | ) 3 4 5
métodos activos

F TI,C aphcada.ls a | ) 3 4 5
métodos activos

3. Valore con qué frecuencia recurre a estos métodos activos (valore del 1 al 5, teniendo en cuenta

que el valor 1 corresponde a nunca y el 5 a siempre)

A Trabajo cooperativo 1 2 3 4 5

B Leccién magistral 1 2 3 4 5

C Trabajo por proyectos 1 2 3 4 5

D Estudio de casos 1 2 3 4 5
Aprendizaje basado en

E problemas (ABP) ! 2 3 4 >

F Resolucion de 1|23 |4]5
ejercicios y problemas

G Contrato de 12345
aprendizaje

it (Recurre a otro/s método/s activos que no hayamos
incluido? ;Cudl/es?

4. (Estarfa dispuesto a formarse o seguir formdndose en métodos activos? Si | No
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