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Resumen: 

Este trabajo pretende analizar las percepciones del alumnado del Máster en formación del 

profesorado de la Universidad católica de Murcia (n=252) acerca de la metodología docente. Para 

ello, ha sido necesaria la adaptación del Cuestionario para la Evaluación de la Metodología Docente 

y Evaluativa de los Profesores Universitarios. Así pues, el alumnado considera que un buen profesor 

es aquel que organiza y explica adecuadamente los contenidos propios de su materia; se muestra 

abierto a la reconstrucción y elaboración personal del conocimiento por parte del alumnado, 

complementando el examen con otros métodos de evaluación continua. Éste valora el que el 

docente facilite el programa de la asignatura, estableciendo unos objetivos claros y bien definidos 

así como los métodos y criterios de evaluación. Finalmente, se destaca la existencia de diferencias 

estadísticamente significativas en las percepciones del alumnado hacia la metodología docente 

según su especialidad, siendo más favorables para el área de Humanidades, Ciencias Sociales y de 

la Empresa, Filología e Idiomas y Actividad Física y del Deporte.  
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1. Fundamentación Teórica 

La instauración del proceso de convergencia europea en el sistema universitario 

español ha traído consigo la necesidad  de adaptarse a la sociedad del conocimiento mediante 

el desarrollo de determinadas políticas, capaces de dotar a la formación del alumnado de 

mejores medios y recursos. Se trata de una oportunidad para redefinir y transformar las 

estructuras organizativas  del actual sistema universitario (González, 2008) en un modelo más 

coherente y acorde a las demandas sociales y las necesidades formativas del alumnado.  

Para ello, se han de consolidar nuevas concepciones y enfoques y, sobre todo, una 

nueva práctica peda gógica (Margalef y Pareja, 2008). La adaptación de la educación 

universitaria al Espacio Europeo de Educación Superior (en adelante, EEES) implica una nueva 

forma de entender el proceso de enseñanza ‐aprendizaje (García ‐Sanz y Maquillón, 2011); 

genera un ca mbio de óptica que afecta no sólo al diseño de nuevos planes y a la organización 

de contenidos, sino que va mucho más allá e implica cambios radicales en las metodologías de 

enseñanza y evaluación (Pallisera et al., 2010).  

Por ello, resulta de enorme inter és conocer la valoración del alumnado acerca de la 

concepción del conocimiento, del aprendizaje y de la enseñanza utilizada por el profesorado 

universitario, sus métodos de enseñanza y evaluación y sus habilidades docentes. Así pues, 

diferentes autores (Al onso y Méndez, 1999; Biggs, 2005; García ‐Valcárcel, 1993; Monereo y 

Pozo, 2003; Prosser, Trigwell y Taylor, 2005; Samuelowicz y Bain, 2002) definen dos modelos 

respecto a la enseñanza y el aprendizaje del alumnado: el modelo centrado en la enseñanza 

(tradi cional, basado en el profesor, de transmisión de información y expositivo) y el modelo 

centrado en el aprendizaje (constructivista, basado en el alumno y de facilitación del 

aprendizaje), con existencia de categorías intermedias.  Así pues, las categorías con una 

orientación centrada en el profesor tienen como rasgo más importante la enseñanza, vista 

como una transmisión de conocimientos; el profesorado se centra en el contenido de la 

materia y en lo que está enseñando, su organización, estructuración y pre sentación de los 

contenidos para hacer más fácil el aprendizaje al alumnado. En cambio, las categorías con 

una orientación más centrada en el alumnado, plantean la enseñanza como un apoyo a éste 

para realizar cambios conceptuales; el profesorado se centra en lograr que el alumnado 

construya su propio conocimiento y la comprensión y promoción de su propia concepción 

(Samuelowicz y Bain, 2001; Prosser, Trigwell y Taylor, 1994; Trigwell y Prosser, 1996).  

La convergencia europea fomenta una visión más interdis ciplinar de la enseñanza, 

favoreciendo una formación que considere las actitudes y competencias genéricas a adquirir 
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por el alumnado, lo que supone implicaciones directas en las metodologías docentes 

(González y García, 2007; Ion y Cano, 2011; Palomares, 2 011) y en los procedimientos de 

evaluación (Carrasco et al., 2010; Cid, Zabalza y Doval, 2012; Zabalza, 2012). Así pues, se 

debe entender la docencia bajo un enfoque diferente a cómo se ha hecho hasta ahora 

(Escorcia, Gutiérrez y Henríquez, 2007; Herrera y  Enrique, 2008; Tomusk, 2006) pues, “el 

sistema tradicional estaba orientado a que el alumno adquiriese un bagaje de conocimientos 

teóricos debidamente asimilados e integrados para conformar una determinada manera de 

enfrentarse al mundo profesional, mient ras que la nueva línea de actuación gira en torno a la 

adquisición de competencias”  (Fernández ‐Arrojo, 2012, p. 526).  

Además, se ha trasladado el centro de interés hacia la actividad del alumnado y su 

aprendizaje, frente al énfasis en la enseñanza impartid a por el profesor (Padilla y Gil, 2008). 

De este modo, el estudiante no puede limitarse a ser receptor y reproductor de 

conocimientos trasmitidos por el profesor, sino un sujeto implicado de manera activa en su 

proceso de aprendizaje (Gargallo, Suárez y Fe rreras, 2007; Pozo y Pérez, 2009); debe ser 

capaz de manipular el conocimiento, actualizarlo, seleccionar lo que es apropiado para cada 

situación, aprender de forma permanente, entender lo que se aprende y extrapolarlo a 

nuevos contextos (Esteve, 2003).  

P or su parte, la  principal función del profesor universitario consiste en posibilitar, 

facilitar y guiar al alumnado para acceder intelectualmente a los contenidos y prácticas 

profesionales de una determinada disciplina (Herrera, 2007; Moreno et al., 2007; Sander, 

2005). Para ello, se requiere de un sistema de aprendizaje autónomo y tutorizado que lleve al 

alumnado a construir e interpretar el entorno de manera significativa (Gairín et al., 2004; 

Herrera y Cabo, 2008) mediante un aprendizaje a lo largo de to da la vida (Herrera, Lorenzo y 

Rodríguez, 2008; Méndez, 2005) que favorezca el máximo desarrollo de sus capacidades y, por 

tanto, una mejora en su proceso de crecimiento y desarrollo integral (Kallioinen, 2010).  

No obstante, Sáez y Ruiz (2012) avisan de l a persistencia de enfoques tradicionales en 

la docencia universitaria, destacando la necesidad de aprovechar técnicas orientadas al 

aprendizaje activo, trabajo colaborativo entre grupos, habilidades para resolver problemas y 

posibilitar que el alumnado des arrolle un pensamiento crítico. Se precisa, pues, de un giro 

metodológico en la enseñanza, en el que tenga cabida el desarrollo de experiencias de 

aprendizaje atractivas e integradas; dicho enfoque requiere la reducción de sesiones 

tradicionales y presenci ales centradas en la adquisición de conocimientos conceptuales en el 

alumnado (Cano, 2008).  

El estudio desarrollado por Hernández ‐Pina (2011) revela cómo los universitarios han 

interiorizado que los cambios metodológicos desarrollados tras el proceso de B olonia son 

superficiales, puntuales y aparentes en la práctica, generando una disonancia entre la guía 

didáctica y la realidad del aula. Se debe abogar por una mayor implicación del alumnado en 

el proceso de enseñanza ‐aprendizaje, un incremento de la práct ica, reflexión constructiva, 

utilización coherente de los recursos, potenciación de los aprendizajes profundos y mayor 

coordinación entre los profesionales implicados en la gestión de los elementos curriculares 

(Rué, 2008; Palomares, 2009). Para ello, Arme ngol et al. (2009) apuestan por el diseño de 

programas de formación de acceso y permanente para los docentes universitarios en el 

manejo de metodologías activas.  

Además, se deben considerar las habilidades docentes del profesorado universitario, 

pues tal y como se expone en el informe “Teachers matter: attracting, developing and 

retaining effective teachers” (OCDE, 2005): “existe actualmente un volumen considerable de 
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investigación que indica que la calidad de los profesores y de su enseñanza es el factor más 

importante para explicar los resultados de los alumnos. Existen también considerables 

evidencias de que los profesores varían en su eficacia”. Medina, Domínguez y Ribeiro (2011) 

revelan cómo el profesorado universitario ha realizado una docencia orient ada al saber 

académico, siendo insuficiente para dar respuesta a los retos que plantea la actual sociedad 

del conocimiento, las demandas laborales y los cambios en los estilos y modos de vida laboral. 

En la actualidad, el profesor ideal de referencia queda  lejos de ser un mero ejecutor de 

programas de formación (Tejada, 2009) o un docente que sólo expone contenidos a un grupo 

de alumnos pasivos que tienen como única actividad la recepción, anotación y memorización 

de este conocimiento.  

Según  Torres, Ruiz y  Álvarez (2007) un buen profesor debe poseer habilidades 

suficientes para estar actualizado en su materia, disponer de conocimientos sobre la materia 

que imparte, creatividad, responsabilidad, dominio de la pedagogía y facilidad de palabras; 

por otra parte , Manso (2005) menciona que el docente universitario debe ser un gestor de las 

actividades de aprendizaje, un generador de actitudes, modelo profesional y humano a imitar 

que conciba el aprendizaje como algo emocional no solo cognitivo, con formación 

psico pedagógica y práctica investigadora sobre su propia docencia.  

En este sentido, Mas (2011) propone una serie de competencias que debe poseer el 

profesorado universitario para el desarrollo de su función docente con garantías de calidad: 

diseñar la guía docente de acuerdo a las necesidades, el contexto y el perfil prof esional 

coordinándose  con otros profesionales; desarrollar el proceso de enseñanza ‐aprendizaje 

propiciando oportunidades de aprendizaje (a nivel individual y grupal); tutorizar el proceso de 

aprendizaje del alumnado propiciando acciones que le permitan un a mayor autonomía; 

evaluar el proceso de enseñanza ‐aprendizaje; contribuir activamente a la mejora de la 

docencia y participar activamente en la dinámica académico ‐organizativa de la institución. 

De igual modo, el autor alude a la preocupación del docente para desarrollar su función 

investigadora, crear conocimiento y mejorar su campo científico, ofrecer nuevas propuestas 

metodológicas adaptadas al alumnado y la materia, innovar en su realidad y en su contexto, 

etc. Por su parte, Valcárcel (2003) diferencia  entre competencias básicas que requiere el 

profesorado (competencias cognitivas, meta ‐cognitivas, comunicativas, gerenciales, sociales y 

afectivas) y competencias básicas para la docencia (conocimiento del proceso de aprendizaje 

del alumnado en contextos académicos y naturales, planificación de la enseñanza y la 

interacción didáctica, utilización de métodos y técnicas didácticas, gestión de la interacción 

didáctica, evaluación, control y regulación de la propia docencia y del aprendizaje, 

conocimiento de l as normas legales e institucionales reguladoras de derechos y deberes del 

profesorado y del alumnado y gestión de su propio desarrollo profesional).  

Apodaca (2004) realiza un análisis de las competencias docentes a partir de las 

evaluaciones del alumnado, estableciendo una propuesta multidimensional que implica: 

planificación, organización y claridad, dominio de la asignatura, interacción, entusiasmo e 

interés, recursos y evaluación. También Caurcel y Morales (2008) señalan un conjunto de 

competencias que d ebe poseer el profesor universitario para desempeñar con éxito y calidad 

su rol profesional tales como: competencia en el material, competencia metodológica, 

tecnológica, interpersonal, evaluativa, investigadora e institucional.  

Diferentes investigaciones revelan cómo la metodología docente influye de manera 

significativa en el aprendizaje del alumnado y en su propia experiencia universitaria (Biggs y 

Tang, 2007; Entwistle , McCune y Hansell, 2003; Gargallo, 2009; Hounsell y Hounsell, 2007; 

McCune y Entwistl e, 2011). Los resultados obtenidos por Vallejo y Molina (2011) apuntan hacia 
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la clase magistral como una de las metodologías con mayor presencia en el aula universitaria, 

tras el trabajo en equipo y el trabajo autónomo del alumno; las clases prácticas resu ltan más 

amenas y enriquecedoras que otras metodologías, a pesar de aplicarse escasamente en el 

aula. Éstos autores definen al buen profesor universitario como aquel que ayuda a establecer 

relaciones entre conceptos, fomenta el aprendizaje significativo, e nseña a aprender a 

aprender, es motivador, conecta la teoría con la práctica, fomenta la participación, utiliza 

metodologías variadas y complementarias en función de las necesidades, usa el método 

socrático ‐mayeútico y reduce la lección magistral a lo impr escindible; utiliza procedimientos 

de evaluación formativa, valora los trabajos y el efuerzo del alumnado,  las actividades 

cotidianas y exige el razonamiento y aprendizaje significativo, no la pura memorización 

(Gallardo et al., 2010).  

De igual modo, Sal vador et al. (2011) entienden que el alumnado prefiere que se 

incorpore la vertiente práctica a la docencia mediante ejercicios individuales o grupales y 

estudio de casos; durante la explicación, la docencia debería apoyarse más en esquemas y 

organizadores  previos, a pesar de manifestar su preferencia por disponer de un material de 

referencia facilitado por el profesor (libro de texto, manual, etc.) que convendría 

complementarse con otro tipo de recursos. El alumnado se muestra más cómodo con el uso de 

la e valuación continua aunque el profesorado la use con escasa frecuencia; se decantan por la 

evaluación mediante pruebas objetivas, preguntas cortas, ejercicios prácticos y trabajos o 

proyectos individuales, frente al trabajo en grupo que resulta ser una meto dología poco 

deseada entre el alumnado.  

Autores como Palazón et al. (2011) y Rodríguez ‐Martín y Álvarez ‐Arregui (2013) 

destacan una preferencia del alumnado hacia el desarrollo de metodologías activas y 

participativas para favorecer la motivación, el desa rrollo de proyectos y aprender a 

autogestionarse en el trabajo individual y en equipo (Hernández ‐Pina, 2003; Martínez et al., 

2007). No obstante, González y García (2012) respaldan la necesidad de mejorar la gestión de 

las titulaciones y potenciar la coord inación entre el profesorado, para no saturar de trabajo ni 

a alumnado ni a docentes y favorecer el uso de metodologías activas, participativas e 

interdisciplinares. Más concretamente, la investigación desarrollada por Hernández ‐Amorós y 

Carrasco (2012) re vela cómo el alumnado del Máster de Secundaria no se muestra satisfecho 

con el tiempo establecido para su formación didáctica, la vinculación entre teoría y práctica 

en el desarrollo de programas formativos así como con la coordinación entre el profesorado , 

manifestando haberse desarrollado acciones excesivamente individualistas.  

Al comparar las percepciones del alumnado hacia la metodología docente por 

especialidad, Álvarez ‐Arregui, Rodríguez y San Fabián (2013) indican cómo los métodos 

expositivos y el trabajo con estudios de casos se prefieren más en la Facultad de Filosofía y 

L etras, mientras que la resolución de problemas y las prácticas de laboratorio en Biología. Por 

su parte, Borgobello, Peralta y Roselli (2010) manifiestan que el profesorado de Ciencias 

Humanas promueve un estilo discursivo, mientras que las clases de quién es enseñan Ciencias 

Exactas (si bien también utilizan el discurso) tienen un alto uso de gráficos o imágenes; 

asimismo, mientras que el profesorado de Ciencias Humanas parece estar preocupado por el 

uso adecuado de procedimientos de estudio por parte del a lumnado, en los de Ciencias 

Exactas la preocupación recae en el uso adecuado de los conceptos, llevando a cabo una 

explicación reiterada y ejemplificada de los mismos.  

A pesar de todo, y tal y como afirma Rodríguez ‐Izquierdo (2009) “el éxito o fracaso de 

las innovaciones educativas depende, en gran parte, de la forma en que los diferentes actores 

educativos interpretan, redefinen, filtran y dan forma a los cambios propuestos” (p.159). Así 
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pues, el interés de este trabajo se centra en analizar qué procedimi entos de enseñanza y 

evaluación utiliza el profesorado universitario de dicho título de posgrado y que habilidades 

docentes maneja para, de esta forma, diseñar mapas de indicadores que reflejen los puntos 

fuertes y las debilidades o carencias en los distin tos ámbitos organizativos y en las personas 

para actuar en consecuencia (ÁlvarezArregui et al., 2005; Sevillano, 2004; Villar y De la Rosa, 

2004).  

Dado que el proceso de convergencia europea apuesta por una formación integral a lo 

largo de la vida del alu mnado, este trabajo analiza el proceso de enseñanza ‐aprendizaje en 

alumnado de posgrado, pues incide de manera directa en la calidad del sistema universitario 

español y, más concretamente, en su rendimiento académico.  

 

2. Diseño metodológico  

2.1. Objetivos de la investigación  

Esta investigación pretende analizar las valoraciones del alumnado del Máster en 

formación del profesorado acerca de la metodología docente y evaluativa del profesorado 

universitario. De manera más concreta, este estudio pretende:  

 C onocer las percepciones del alumnado acerca de la concepción tradicional del 

conocimiento y la enseñanza del profesorado en la Educación Superior.  

 Examinar las valoraciones del alumnado acerca de la concepción activa y 

constructivista del conocimiento y d el aprendizaje del profesorado y su incidencia en 

el aula universitaria.   

 Examinar las habilidades docentes del profesorado universitario de posgrado.  

 Comprobar la existencia de diferencias estadísticamente significativas en las 

valoraciones del alumnado de Posgrado sobre la metodología y habilidades docentes 

según la especialidad del Máster en formación del profesorado.  

2.2. Instrumento 

Para la recogida de datos, ha sido necesaria la adaptación del cuestionario 

“CEMEDEPU” (Cuestionario para la Evaluación de la Metodología Docente y Evaluativa de los 

Profesores Universitarios) elaborado por Gargallo et al. (2011). Se trata de una escala dirigida 

a alumnado universitario; organizada en tres escalas, consta de 48 ítems cuyas opciones de 

respuesta oscilan entr e 1 y 5 (siendo 1=muy en desacuerdo y 5=muy de acuerdo).  

Dicho instrumento ha sido elaborado a partir del modelo centrado en la enseñanza y 

en el aprendizaje así como la concreción de las habilidades docentes del profesor 

universitario competente (Gargall o et al., 2011). Para la adaptación del cuestionario a la 

población objeto de estudio, se han modificado cada uno de los ítems, dirigiéndoles las 

preguntas aunque cuidando que no se modificase el contenido del mismo.  

Así pues, se ha comprobado la validez de contenido mediante un juicio de expertos y 

la aplicación de una prueba piloto. En el primer caso, se solicitó a varios profesores 

universitarios especialistas en el área de Didáctica y Organización Escolar de varias  

universidades españolas que llevasen a cabo una valoración global del instrumento, indicando 

en una escala de 0 ‐10 la adecuación de la información inicial. En relación a los ítems, y al 
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tratarse de un cuestionario adaptado, los jueces debían indicar el gr ado de pertenencia de 

cada ítem al objeto de estudio (contenido) y el grado de precisión y adecuación del mismo 

(forma).  

A continuación, se interpretaron las respuestas de los expertos, modificándose  

algunos de los ítems para facilitar la comprensión de los mismos por el alumnado. En líneas 

generales, las evaluaciones de los expertos mostraron que la mayoría de los ítems eran 

correctos y adecuados en comprensión y escritura a los destinatarios del cuestionario.  

Una vez realizado el juicio de expertos, y con la intención de conocer el grado de 

comprensión de los ítems del cuestionario por parte del alumnado y analizar la validez de 

constructo, se procedió a la aplicación de una prueba piloto a 100 estudiantes del Máster en 

formación del profesorado de la U niversidad de Jaén. Así pues, el índice de adecuación 

muestral KMO alcanza un valor de .914 y la prueba de esfericidad de Bartlett es de 6038.066 

(p=.000). Además, se ha realizado un análisis factorial exploratorio confirmatorio, 

revelándose la existencia de tres factores que explican el 49.03% de la varianza.  

 El primer factor, compuesto por 13 ítems, está  centrado en el modelo basado en la 

enseñanza y recoge aspectos referidos a la concepción tradicional del conocimiento y 

del aprendizaje, concepción tra dicional de la enseñanza y del papel del profesor y uso 

de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales. Algunos de los ítems más 

representativos de esta escala son: ítem 11 “El único método de evaluación son los 

exámenes”, ítem 12 “El profesorado entiende que la evaluación debe limitarse a la 

valoración de los conocimientos adquiridos” e ítem 5 “Un buen profesor es el que 

explica bien su asignatura”.   

 El segundo factor, de 15 ítems, se basa en el modelo centrado en el aprendizaje y 

recoge aspectos tale s como la concepción activa y constructiva de la enseñanza y 

actuación coherente, el conocimiento como construcción, interacción eficaz con el 

alumnado en tutorías, seminarios, uso de las TICs y de metodologías de evaluación 

formativa. Como ítems más desta cados para esta escala aparecen el ítem 22: “El 

profesorado hace uso de estudio de casos y/o simulaciones para potenciar la 

integración de la teoría y la práctica”, ítem 27 “ El uso que el profesorado hace de las 

TIC fomenta la participación, interactividad y cooperación del alumnado mediante la 

tutoría telemática, foros de discusión, etc.” y el ítem 19 “Un buen profesor no 

presenta los conocimientos como algo cerrado, sino como algo abierto a la 

reconstrucción y elaboración personal del alumno”.  

 La tercera  escala, de habilidades docentes, consta de 20 ítems que analizan aspectos 

como las habilidades de planificación/información al alumnado, de manejo 

instruccional, de interacción/relación educativa y de evaluación. Para esta escala, 

aparecen cuestiones como  las expuestas en el ítem 43 “El profesorado se interesa por 

los estudiantes como personas”, ítem 44 “El profesorado evalúa los aprendizajes de 

acuerdo a los objetivos establecidos en la planificación” e ítem 36 “El profesorado 

selecciona los contenidos que se va a impartir utilizando criterios adecuados”.  

Por su parte, y para determinar la fiabilidad del instrumento se ha utilizado el 

coeficiente alfa de Cronbach, obteniéndose resultados bastante satisfactorios (.956). Además, 

y para el método de las dos mitades, se ha obtenido para la primera parte, un valor de .896 

y, para la segunda, de .949, lo que indica que la escala es muy confiable. Por su parte, el 

coeficiente de Spearman ‐Brown arroja un valor de .870, lo cual induce a considerar la alta 

fiabilida d del instrumento.  
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2.3. Muestra 

La población objeto de estudio está compuesta por 264 estudiantes del Máster 

Universitario en Formación del Profesorado en Educación Secundaria Obligatoria y 

Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas de la U niversidad Católica de 

Murcia que durante el curso 2013/14 realizan sus estudios universitarios.  

Para la selección de los sujetos se ha utilizado un muestreo casual o incidental, de 

forma que se ha adscrito a la muestra aquellos sujetos que al azar respon dieron al  

cuestionario (n=252). Para el cálculo de la muestra participante se ha utilizado la fórmula 

para poblaciones con menos de 100.000 sujetos con un nivel de confianza del 95% y un error 

de estimación máximo de 4%.  

De la muestra, un 59.6% son mujeres , frente al 40.4% que está compuesta por 

hombres. Sus edades oscilan, de manera mayoritaria, entre 21 y 25 años (42.9%) y entre 26 y 

30 años (33.7%), aunque un porcentaje algo menor (23.4%) tiene una edad superior a los 30 

años. En cuanto a la especialidad  por la que cursan dicho título, un 32.7% lo realiza desde el 

área de Humanidades, Ciencias Sociales y de la Empresa, un 27.5% por Ciencia y Tecnología, 

un 20.3% por Actividad Física y del Deporte, un 17.5% por Filología e Idiomas y, finalmente, 

un 2.0% po r Artes. El motivo por el que han accedido a este título de Posgrado es, para un 

75.7% de los casos, para poder ser profesor de Educación Secundaria, Formación Profesional, 

Bachillerato o Idiomas; un 14.8% de los estudiantes se han matriculado para acceder  a 

estudios de Doctorado y, finalmente, un 9.5% para obtener una formación psicopedagógica 

complementaria. Procedimiento  

La cumplimentación del cuestionario por parte de la muestra se ha llevado a cabo a 

partir de Noviembre de 2013, fecha en la que el alum nado del Máster en Formación del 

Profesorado se encontraba realizando el módulo genérico del título. Éste presenta un carácter 

semipresencial para el alumnado, debiendo acudir a la Universidad para la realización de 

tutorías personales y exámenes para cada  una de las asignaturas.  

2.4. Análisis estadísticos   

Para el análisis de datos, se ha utilizado el paquete informático Statistickal Package 

for Social Sciences  (SPSS, versión 21) al considerarlo un recurso idóneo para esta 

investigación. Así pues, se ha llevado a cabo un análisis descriptivo de cada uno de los ítems 

que conforman las tres escalas del cuestionario. Además, y con la intención de determinar la 

exis tencia o no de diferencias estadísticamente significativas en las valoraciones del 

alumnado acerca de la metodología y habilidades docentes y evaluativas del profesorado 

universitario según la especialidad por la que cursan dicho título, se ha realizado un  análisis 

de comparación de medias (ANOVA). Se destaca como  todos los análisis realizados se han 

calculado con un nivel de confianza del 95%; asimismo, se ha llevado a cabo un análisis a  

posteriori a fin de comprobar la diferencia entre todos los pares de medias en el contexto de 

la muestra total; en concreto, se han asumido varianzas iguales mediante la prueba posthoc 

de Tukey.  
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3. Resultados   

3.1. Modelo centrado en la enseñanza  

El alumnado de posgrado afirma cómo el profesorado no sólo hace uso de exámenes 

basados en la realización de pruebas objetivas (M=3.41; DT=.912), no siendo éste el único 

(M=2.64; DT=1.335) ni el mejor método de evaluación (M=2.98; DT=1.150). Asimismo, 

enti ende que la evaluación no debe limitarse a la simple valoración de los conocimientos 

adquiridos (M=2.90; DT=1.168). Para él, un buen profesor es aquel que explica 

adecuadamente los contenidos de su asignatura (M=3.67; DT=.965) y domina la materia que 

impar te (M=3.61; DT=.960); debe ser responsable de organizar los conocimientos (M=3.81; 

DT=.947) y saberlos trasmitir al alumnado (M=3.34; DT=1.019) durante las tutorías 

presenciales (3.71; DT=1.021), no siendo la lección magistral (M=3.35; DT=1.070) y la recog ida 

de apuntes (M=3.28; DT=1.134) la metodología fundamental.  

De igual modo, afirma que el profesorado define el aprendizaje como un proceso 

tendente a incrementar los conocimientos de que dispone el alumnado sobre una 

determinada materia (M=3.79; DT=.951 ), no debiendo reducirse la formación universitaria  al 

aprendizaje y comprensión de los contenidos científicos de las asignaturas (M=2.82, 

DT=1.157).   

Tabla 1  

Análisis descriptivo para la escala “Modelo centrado en la enseñanza” 

 
Ítem Media Desv. Típica 

El único método de evaluación son los exámenes  2.64  1.335  

Al profesorado le basta con que los alumnos aprendan los contenidos científicos 

fundamentales de la asignatura  
2.82  1.157  

El profesorado entiende que la evaluación debe limitarse a la valoración de los 

conocimientos adquiridos  
2.90  1.168  

El mejor método de evaluación es el examen  2.98  1.150  

Mi papel en las tutorías presenciales es estar atento y tomar bien los apuntes  3.28  1.134  

El trabajo esencial del profesor universitario es transmitir los conocimientos a sus 

alumnos  
3.34  1.019  

En las tutorías presenciales, la lección magistral es la metodología fundamental  3.35  1.070  

El profesorado utiliza como método de evaluación los exámenes con formato de 

prueba objetiva  
3.41  .912  

Lo más importante de un buen profesor es dominar la materia que imparte  3.61  .960  

Un buen profesor es el que explica bien su asignatura  3.67  .965  

El profesorado debe aprovechar el tiempo de las tutorías presenciales para explicar 

bien los contenidos de la asignatura  
3.71  1.021  

El profesorado entiende que el aprendizaje supone incrementar los conocimientos 

de que dispone el alumnado  
3,79  .951  

La responsabilidad fundamental del profesor es organizar bien los conocimientos que 3,81  .947  
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deben aprender los alumnos  

 

3.2. Modelo centrado en el aprendizaje  

El alumnado encuestado demuestra cierto descuido, por parte del profesorado, para 

la realización de seminarios científicos de la asignatura (M=3.32; DT=1.043). No obstante, 

valora la utilización del contrato pedagógico co mo método de evaluación (M=3.58,  DT=.930), 

mostrando aplicaciones de la teoría a la realidad (M=3.67; DT=.904) mediante estudios de 

casos y/o simulaciones (M=3.74; DT=.878); hace uso de la pregunta y la reflexión sistemática 

en el aula (M=3.79; DT=.871) as í como de una metodología variada y complementaria 

(M=3.79; DT=.862) basada en el uso de las TIC (M=3.90; DT=.918). Así pues, el alumnado 

valora el hecho de que el profesorado establezca un entorno en el que el alumno ocupa un 

papel activo (M=3.83; DT=.905 ), ofreciéndole la oportunidad de realizar aportaciones 

personales (M=3.94; DT=.943) con las que construir su propio conocimiento (M=4.05; 

DT=.850). De este modo, el alumnado percibe cómo el profesorado entiende el conocimiento 

como elemento necesario para  interpretar la realidad y no sólo para superar una determinada 

materia (M=3.86; DT=.853).  

Respecto a la evaluación, el alumnado afirma cómo el profesorado evalúa el proceso 

de enseñanza ‐aprendizaje (M=3.71; DT=.875) mediante diversos métodos y procedimien tos de 

evaluación continua (M=3.91; DT=.906) con los que establecer propuestas de mejora (M=3.71; 

DT=.931). Además, hace uso de la tutoría académica mediante el diseño de un adecuado plan 

de trabajo (M=3.77; DT=1.005).  

Tabla 2  

Análisis descriptivo para la  escala “Modelo centrado en el aprendizaje”  

 
Ítem Media Desv. Típica 

El profesorado realiza seminarios con el alumnado de la asignatura  3.32  1.043  

El profesorado utiliza como método de evaluación el contrato pedagógico, negociando 

con el alumnado, fijando tareas, los trabajos que se deben elaborar, el tipo de 

examen, etc.  

3.58  .930  

El profesorado muestra aplicaciones de la teoría a los problemas reales  3.67  .904  

El profesorado evalúa no sólo para valorar los resultados del alumno sino para obtener  

información del proceso de aprendizaje e introducir las mejoras necesarias  
3.71  .875  

El profesorado utiliza procedimientos de evaluación formativa/continua revisando y 

devolviendo trabajos corregidos al alumnado con instrucciones para la mejora  

3.71  .931  

El profesorado hace uso de estudio de casos y/o simulaciones para potenciar la 

integración de la teoría y la práctica  

3.74  .878  

El profesorado utiliza la tutoría con un plan de trabajo establecido de antemano, no 

limitándose a esperar a que los alumnos acudan  
3.77  1.005  

El profesorado hace uso de la pregunta y la reflexión de manera sistemática para 

ayudarnos a pensar  
3.79  .871  

El profesorado adopta una metodología de enseñanza variada y complementaria según 

las características del alumnado  
3.79  .862  
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El profesorado establece un entorno que moviliza el aprendizaje activo del alumno  3.83  .905  

El profesorado entiende que los conocimientos adquiridos por el alumnado le sirven 

para interpretar la realidad y no sólo para aprobar la materia  
3.86  .853  

El uso que el profesorado hace de las TIC fomenta la participación, interactividad y 

cooperación del alumnado mediante la tutoría telemática, foros de discusión, etc.  
3.90  .918  

El profesorado complementa el examen como método de evaluación con otros 

métodos de orientación formativa (trabajos, ensayos, etc.)  
3.91  .906  

El profesorado ofrece al alumnado la oportunidad de realizar aportaciones personales 

(foros, tutorías, etc.)  
3.94  .943  

Un buen profesor no presenta los conocimientos como algo cerrado, sino como algo 

abierto a la reconstrucción y elaboración personal del alumno  

4.05  .850  

 

3.3. Habilidades docentes 

El alumnado se muestra indiferente al cuestionar la realización, por parte del 

profesorado, de una evaluación inicial con la que detectar sus conocimientos previos (M=3.20; 

DT=1.242). No obstante, sí que valora la síntesis que realiza el profesor sobre los  aspectos a 

tratar al comienzo de las tutorías presenciales (M=3.54; DT=1.085) y a su término (M=3.52; 

DT=.974), estableciendo un clima de buenas relaciones interpersonales (M=3.86; DT=.896).  

Considera que el profesorado tiene en cuenta los resultados de la evaluación para la 

planificación del proceso de enseñanza ‐aprendizaje (M=3.56; DT=.974), realizando un 

seguimiento del mismo a lo largo del curso académico (M=3.58; DT=1.006) con el que orientar 

y mejorar los resultados académicos (M=3.78; DT=.984) segú n los objetivos previstos (M=3.81; 

DT=.850). Además, el profesorado informa acerca de los métodos (M=3.88; DT=.913) y 

criterios de evaluación (M=3.86; DT=.902) así como los criterios de corrección de las pruebas 

(M=3.86; DT=.983).  

El alumnado afirma que el  profesorado se interesa por ellos a nivel personal (M=3.69; 

DT=1.024), procurando trasmitirles su interés por la materia (M=3.83; DT=.877). Éste planifica 

su asignatura anualmente, dedicando tiempo a esta tarea (M=3.72; DT=.858); establece 

claramente los objetivos de la misma (M=3.92; DT=.851), dándolos a conocer en cada uno de 

los temas (M=3.76; DT=.926). Además, facilita e informa sobre el programa de la asignatura 

(M=3.93; DT=.830), seleccionando los contenidos según criterios adecuados (M=3.80; 

DT=.848 ), utilizando variedad de recursos (M=3.77; DT=.918) y referencias bibliográficas 

(M=3.72; DT=.909).  

Tabla 3 

Análisis descriptivo para la escala “Habilidades docentes” 

Ítem Media Desv. Típica 

El profesorado realiza una evaluación inicial para precisar los conocimientos previos 

del alumnado  

3.20  1.242  

Al terminar las tutorías presenciales, el profesorado hace una breve síntesis de lo 

tratado en ella  

3.52  .974  

Al comenzar las sesiones de tutorías presenciales, el profesorado recuerda 

brevemente lo tratado en la sesión anterior  
3.54  1.085  
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El profesorado tiene en cuenta los resultados de la evaluación para modificar su 

planificación, metodología y actividad docente a corto o medio plazo  
3.56  .974  

El profesorado evalúa en diferentes momentos del curso para llevar un seguimiento 

del aprendizaje del alumnado  
3.58  1.006  

El profesorado se interesa por los estudiantes como personas  3.69  1.024  

El profesorado da a conocer las referencias bibliográficas esenciales para la materia  3.72  .909  

El profesorado planifica su asignatura todos los cursos dedicando tiempo a esta tarea  3.72  .858  

El profesorado comunica al alumnado los objetivos de cada uno de los temas a tratar  3.76  .926  

El profesorado utiliza variedad de recursos (audiovisuales, transpa rencias, vídeo, 

pizarra, documentos, etc.) que facilitan la presentación de los contenidos  
3.77  .918  

El profesorado orienta al alumnado para que mejore sus resultados  3.78  .984  

El profesorado selecciona los contenidos que se va a impartir utilizando criterios 

adecuados (objetivos, relevancia, utilidad, interés, etc.)  
3.80  .848  

El profesorado evalúa los aprendizajes de acuerdo con los objetivos establecidos en la 

planificación  
3.81  .850  

El profesorado procura transmitir al alumnado su interés por la materia  3.83  .877  

Conozco los criterios de corrección de las pruebas que el profesorado utiliza  3.86  .983  

El profesorado procura que en las sesiones de tutorías presenciales exista un clima de 

buenas relaciones interpersonales  
3.86  .896  

El profesorado establece con claridad los criterios de evaluación del aprendizaje del 

alumnado  
3.86  .902  

El profesorado informa al alumnado de los métodos de evaluación a utilizar  3.88  .913  

El profesorado establece claramente los objetivos de su asignatura  3.92  .851  

El profesorado facilita el programa de la asignatura e informa sobre el mismo  3.93  .830  

 

3.4. Diferencias en la metodología docente y evaluativa del profesorado 

universitario según la especialidad del título  

El análisis de varianza realizado (ANOVA) reve la la existencia de diferencias 

estadísticamente significativas en las percepciones del alumnado hacia la metodología y 

habilidades docentes del profesorado universitario según la especialidad por la que cursa 

dicho Máster. Dichas diferencias se aprecian a l conocer la valoración del alumnado acerca de 

la realización, por parte del profesorado, de exámenes con formato de prueba objetiva 

(F( 4,229 )=3.465, p=.009) así como otros métodos de evaluación inicial (F( 4,228 )=4.370, p=.002) y 

continua (F( 4,226 )=3.477, p=.009).  

De igual modo, existen diferencias en las valoraciones del alumnado al considerar el 

desarrollo de tutorías, por parte del profesorado, en base a un plan de trabajo establecido 

con anterioridad (F( 4,229 )=2.702, p=.031), realizando una br eve síntesis de lo tratado en la 

sesión a su término (F( 4,227 )=4.779, p=.001). El alumnado encuestado muestra desigualdades 

significativas en sus percepciones al considerar si el docente planifica su asignatura 
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adecuadamente (F( 4,227 )=3.861, p=.005), selec cionado los contenidos según criterios de 

calidad (F( 4,228 )=2.882, p=.023).  

No obstante, la prueba Tukey  realizada a posteriori revela cómo dichas diferencias se 

sitúan entre el alumnado de Ciencia y Tecnología y el que se encuentra cursando el Máster de 

Formación del Profesorado en Educación Secundaria para la especialidad de Humanidades, 

Ciencias Sociales y de la Empresa, Filología e Idiomas y Actividad Física y del Deporte. Más 

concretamente, es el alumnado de la especialidad de Ciencia y Tecnología el que muestra 

unas percepciones menos favorables hacia las proposiciones planteadas en el cuestionario 

resp ecto a la metodología docente. Mientras, el alumnado de las especialidades de 

Humanidades, Ciencias Sociales y de la Empresa, Filología e Idiomas y Actividad Física y del 

Deporte valoran más positivamente la metodología y las habilidades docentes utilizada s por el 

profesorado universitario en este título de Posgrado.  

Tabla 4  

ANOVA según la especialidad del alumnado del Máster  

 

Ítem 
0 1 2 3 4 

ANOVA Tukey 
M.  M.  M.  M.  M.  

El profesorado utiliza como método de evaluación los 

exámenes con formato de prueba  objetiva  
3.11*  3.62*  3.51  3.45  2.75  .009  0 ‐1*  

El profesorado utiliza la tutoría con un plan de trabajo 

establecido de antemano, no limitándose a esperar a 

que el alumnado acuda  

3.52*  3.79  4.17*  3.69  3.75  .031  0 ‐2*  

El profesorado utiliza procedimientos de evaluación 

continua (trabajos, informes, pruebas, ensayos, etc.) 

revisando y devolviendo a los alumnos los trabajos 

escritos con instrucciones para la mejora  

3.34*  3.87*  3.83  3.80  4.00  .009  0 ‐1*  

El profesorado planifica su asignatura todos los cursos 

dedicando tiempo a esta tarea  
3.47*  3.90*  3.98*  3.59  3.20  .005  

0 ‐1*  

0 ‐2*  

El profesorado selecciona los contenidos que va a 

impartir utilizando criterios adecuados (objetivos, 

relevancia, utilidad, interés, etc.)  
3.61*  4.03*  3.83  3.65  3.40  .023  0 ‐1*  

Al terminar las tutorías presenciales, el profesorado 

hace una breve síntesis de lo tratado en ella  3.09*  3.62*  3.79*  3.67*  3.00  .001  
0 ‐1*; 0 ‐

2*; 0 ‐3*  

El profesorado realiza una evaluación inicial para 

precisar los conocimientos previos del alumnado  2.78*  3.50*  3.31  3.29  2.00  .002  0 ‐1*  

0=Ciencia y Tecnología; 1=Humanidades, Ciencias Sociales y de la Empresa; 2=Filología e Idiomas; 3=Actividad Física 

y del Deporte; 4=Artes.  
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4. Discusión 

Con este trabajo se han examinado las percepciones del alumnado de posgrado acerca 

de la concepción del conocimiento, del aprendizaje y de la enseñanza del profesorado, sus 

métodos de enseñanza y evaluación y habilidades docentes. De este modo, se analizan  las 

potencialidades y debilidades del profesorado de este título en cuanto al “cómo enseñar” en 

el proceso de enseñanza ‐aprendizaje para establecer propuestas de mejora y favorecer la 

calidad de la Educación Superior.  

Centrados en el modelo de enseñanza,  el alumnado entiende que el profesorado 

domina y trasmite los contenidos propios de la materia que imparte facilitando, en todo 

momento, su organización y comprensión.  Estos resultados guardan relación con los 

aportados por Torres, Ruiz y Álvarez (2007) quiénes inciden en la necesidad de que el 

profesorado disponga de suficientes conocimientos de la materia que imparte y el dominio de 

la pedagogía; además, Manso (2005) define al profesor universitario como gestor de las 

actividades de aprendizaje, con suf iciente formación psicopedagógica y práctica 

investigadora sobre su propia docencia.  

Además, el alumnado valora el hecho de que el profesorado entienda el aprendizaje 

como la adquisición o incremento de los conocimientos utilizados en la propia disciplina  y, en 

todo caso, en el futuro. No se trata de dotar al alumnado de una formación básica sino que 

éste debe participar en otras actividades formativas que permitan su especialización en una  

determinada área. Así pues, la  finalidad principal del Máster de f ormación del profesorado en 

Educación Secundaria no es formar profesores que sólo resuelvan las situaciones educativas, 

sino profesionales formados en la reflexión, resolución de problemas, investigación e 

innovación, que puedan contribuir a que las futura s generaciones de alumnos estén mejor 

preparados para afrontar los retos que se les presentan (Buendía et al., 2011).  

En cuanto al modelo de aprendizaje, el alumnado percibe cómo el profesorado 

entiende el conocimiento como una construcción social y negoc iada entre profesor ‐alumno. El 

proceso de convergencia europea en la Educación Superior ha traído consigo este cambio en 

las estructuras organizativas, capaz de modificar los roles tradicionalmente atribuidos al 

profesorado, haciendo un especial énfasis a la actividad del alumnado y su aprendizaje 

(Padilla y Gil, 2008). De este modo, el estudiante debe definirse como “un aprendiz activo, 

autónomo, estratégico, reflexivo y responsable” (Fernández ‐March, 2006, p.41), centrando el 

interés sobre la adquisición de las competencias académicas y profesionales para su 

formación integral e incorporación al mundo del trabajo (Gil, 2012).  

De igual modo, el alumnado valora el que la metodología de evaluación tenga un 

enfoque formativo; el profesorado utiliza exámenes co n formatos que van más allá de la 

simple reproducción de información (resolución de problemas y estudios de casos), capaces 

de valorar en qué medida el estudiante ha realizado una construcción personal pertinente de 

los conocimientos. Estos datos contradic en los aportados años atrás por Salvador et al., (2011) 

quienes demostraron que los estudiantes se sentían más cómodos con el uso de la evaluación 

continua, aunque discutían el escaso uso que hacía de ello el profesorado.  

Así pues, la metodología docente en dicho título de posgrado parte de un modelo 

centrado en el aprendizaje, relacionado con el modelo constructivista, basado en el alumno, 

de facilitación del aprendizaje, frente al modelo centrado en la enseñanza, de corte 

tradicional. Una realidad que vi ene a confirmar los resultados obtenidos en diversas 

investigaciones realizadas con anterioridad (Palazón et al., 2011; Rodríguez ‐Martín y Álvarez ‐
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Arregui, 2013; Salvador et al., 2011) en las que se destaca la preferencia del alumnado hacia 

el desarrollo d e metodologías activas y participativas capaces de aumentar la motivación, 

desarrollo de proyectos así como la autogestión del trabajo individual y en  equipo del 

alumnado (Hernández ‐Pina, 2003; Martínez et al., 2007). Además, este tipo de metodología 

docen te concuerda con las exigencias y demandas del proceso de convergencia europea en la 

Educación Superior (González y García, 2007; Ion y Cano, 2011; Pallisera et al., 2010; 

Palomares, 2011); el alumno debe ser un sujeto implicado en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje (Gargallo, Suárez y Ferreras, 2007; Pozo y Pérez, 2009), guiado por el profesor 

para poder acceder a los contenidos (Herrera, 2007, Moreno et al. 2007; Sander, 2005). No 

obstante, autores como Sáez y Ruiz (2012) avisan de la persistencia de e nfoques tradicionales 

en la docencia universitaria, centrados en un modelo basado en la enseñanza tradicional.  

De igual modo, se deben considerar las habilidades docentes del profesorado 

universitario, pues inciden de manera directa en la calidad de la en señanza en la Educación 

Superior. El alumnado valora el que el profesorado facilite el programa de la asignatura a su 

comienzo, estableciendo unos objetivos claros y bien definidos así como los métodos y 

criterios de evaluación. Estos resultados avalan alg unas de las competencias para el 

desarrollo de una función docente de calidad expuestas por Mas (2011) entre las que se 

destaca el diseño de la guía académica de la asignatura según las necesidades, contextos y el 

perfil profesional al que pertenece. De ig ual modo, Apodaca (2004) incide en la competencia 

de planificación, organización y claridad así como en la relacionada con el dominio de la 

asignatura; por su parte, Caurcel y Morales (2008) aluden a la competencia en el material y 

competencia metodológica  del profesorado universitario para el desempeño de su rol 

profesional con garantía de éxito.  

No obstante, el alumnado que accede al título desde la especialidad de Ciencia y 

Tecnología considera que el profesorado desarrolla metodologías docentes de cort e 

tradicional, frente al alumnado de las especialidades de Humanidades, Ciencias Sociales y de 

la Empresa, Filología e Idiomas y Actividad Física y del Deporte. En estas últimas, el alumnado 

valora la implicación del profesorado en el proceso de enseñanza ‐aprendizaje, orientado 

desde una reflexión constructiva del conocimiento. Estos resultados se corresponden con los 

aportados por Álvarez ‐Arregui, Rodríguez y San Fabián (2013) quiénes demuestran cómo, en la 

práctica, el profesorado utiliza el seminario en Historia del Arte, las prácticas de laboratorio 

en Biología, el desarrollo de tareas individuales y de grupo así como  la utilización de los 

contratos de aprendizaje en Pedagogía; el alumnado afirma no haber detectado cambios 

metodológicos positivos a parti r de la implementación del Plan Bolonia, sino un continuismo 

metodológico traducido, en ocasiones, en un empobrecimiento de la docencia basado en una 

comunicación unidireccional en las clases teóricas, prácticas y en las tutorías. No obstante, 

para Borgobe llo, Peralta y Roselli (2010) el profesorado de Ciencias Exactas se muestra 

preocupado por el uso adecuado de los conceptos así como por la explicación reiterada y 

ejemplificada de los mismos, mientras que para las Ciencias Humanas se promueve un estilo 

di scursivo de corte tradicional.  

Los datos recogidos en este trabajo deben hacer reflexionar al profesorado 

universitario acerca de los procedimientos a utilizar para enseñar y evaluar al alumnado, 

especialmente en el nuevo escenario construido en la Educac ión Superior gracias al proceso 

de convergencia europea y la implantación del EEES. Se exige, pues, nuevas competencias en 

el alumnado pero, a la vez, el profesorado debe disponer de nuevas estrategias metodológicas 

capaces de aumentar la calidad del siste ma universitario y, en definitiva, la formación del 

alumnado.  
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No obstante, la escasa muestra con la que se ha llevado a cabo dicha investigación no 

permite garantizar la generalización de los resultados a otras muestras. Además, el uso 

exclusivo del cuest ionario como instrumento de recogida de datos puede generar problemas 

de deseabilidad social y sinceridad al cumplimentarlo. Por ello, puede resultar interesante 

conocer las valoraciones del profesorado y, de este modo, contrastar la información obtenida 

sobre el modo del proceder del profesorado en el aula universitaria. Así pues, este trabajo 

puede servir para realizar un primer diagnóstico de las concepciones del profesorado del 

Máster en Formación del Profesorado de la Universidad Católica de Murcia en torno al 

conocimiento, el aprendizaje, la enseñanza y la evaluación analizando, además, el modo de 

concretar dichas concepciones en su trabajo en el aula universitaria. Además, es válido para 

analizar las habilidades docentes en el ámbito de la Educación S uperior. Incluso, se puede 

analizar las percepciones del alumnado para el título de Grado, estableciendo una 

comparativa entre alumnado de Posgrado y Grado y así poder comprender sus necesidades e 

inquietudes respecto a la metodología del profesorado unive rsitario.  
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