
Adaptación del método docente
al Espacio Europeo de Educación
Superior: La motivación de los
alumnos como instrumento clave

La falta de motivación en los alumnos es uno de los problemas
más acuciantes en el ámbito universitario en estos tiempos. El do-
cente no siempre consigue desarrollar actuaciones que despierten
la atención del alumnado y este hecho le suele provocar una sen-
sación de desánimo y frustración. No cabe duda de que esta si-
tuación tiene repercusiones importantes en el proceso de apren-
dizaje. En el presente trabajo se pretende incidir sobre la motiva-
ción de los alumnos y su implicación en el proceso de aprendiza-
je, elemento imprescindible en la actualidad para lograr una pro-
gresiva adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior.

Palabras clave: motivación, Espacio Europeo de Educación
Superior, aprendizaje autónomo.

Adaptation of the Educational Method to
the European Space of Higher Education:
The Students’ Motivation as the Key

Stuents’ lack of motivation is one of the most pressing problems in
the university at this moment. The professor is not always able to
awake and keep the students’ attention and this usually produces
him negative feelings and frustration. Undoubtedly this situation
has important repercussions in the learning process. This article
studies students` motivation and its implication in the learning
process, as an indispensable element at the present time to achieve
a progressive adaptation to the European Space of Higher
Education.

Keywords: motivation, European Space of Higher Education,
autonomous learning.
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1. Introducción
En la actualidad se están produciendo numerosos cambios en el

ámbito docente universitario en relación fundamentalmente con la
llegada del Espacio Europeo de Educación Superior. Como conse-
cuencia de éste, será precisa la realización de numerosos cambios en
el sistema de educación, y por supuesto en el método docente que
se viene desarrollando en estos momentos. La involucración de los
alumnos en su proceso de aprendizaje puede considerarse como el
eje del cambio. El profesor debe dejar de tener un papel protagonis-
ta en el proceso de aprendizaje, pasando a ser el alumno quién de-
sempeñe dicho papel. El profesor ha de dejar de ser la principal fuen-
te de conocimiento y consulta, aunque por supuesto, acompañará al
alumno a lo largo de su proceso de aprendizaje.

Simultáneamente a esta situación, se puede observar un cierto gra-
do de pasotismo en el alumnado. Cada vez es más frecuente que los
alumnos no acudan a las clases, o en el caso de que asistan, lo hagan
sin demostrar demasiado interés por los contenidos que se desarro-
llan durante la misma. Este es un tema que preocupa y/o debe pre-
ocupar a los docentes universitarios. Se produce una situación un
tanto peculiar: por una parte se camina hacia un futuro inmediato
en el que el alumnado debe participar activamente en el proceso de
aprendizaje, mientras que simultáneamente se produce una falta de
interés por su parte. Este es el foco central del presente trabajo: tra-
tar de lograr la motivación de los alumnos como medio para que
consigan un aprendizaje significativo.

Para ello la estructura de la investigación que aquí se presenta se
desarrollará como sigue. En primer lugar, se realiza una revisión de
la bibliografía que permite identificar los mecanismos que se pueden
emplear para incrementar la motivación del alumnado, qué es lo que
le preocupa, cuáles son sus metas o qué puede hacer el docente pa-
ra motivar en el aula. Tal y como se desprenderá de esta revisión, los
mecanismos de evaluación resultan claves muy importantes en este
proceso; por ello se comentarán algunos aspectos relevantes en rela-
ción con los métodos de evaluación. A continuación, se presenta el
objetivo de la investigación y las pautas de comportamiento que se
han desarrollado para conseguir el propósito previamente definido.
Seguidamente, se comentarán los resultados de las actuaciones desa-
rrolladas y finalmente se realiza una reflexión sobre el método de
motivación propuesto y ejecutado, así como algunas líneas de ac-
tuación futuras en relación con estas mismas cuestiones.

2005 Nº9 ESE 


.ª   



© 2005 by Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, ISSN: 1578-7001Estudios sobre Educación, 2005, 9, 107-126



2. La motivación en el proceso de aprendizaje
La motivación resulta ser un elemento clave para el aprendizaje. Si

un alumno se encuentra motivado, estará mucho más implicado en las
actividades académicas, comenzará primero a realizar las tareas, se con-
centrará más, cuando encuentre problemas pondrá todo su empeño en
su resolución y buscará salidas hasta que encuentre posibles alternati-
vas de resolución. Aunque no es el asunto del presente trabajo, se de-
be matizar que si bien la motivación es importante para el alumno, la
presencia en el aula de los alumnos no motivados, con actitud pasiva,
repercute en la tarea del profesor. La forma en la que se transmite no
es la misma y esto incidirá a su vez en el alumnado, que percibirá es-
ta situación, con lo que aún estará más desmotivado, y así sucesiva-
mente. No obstante, se va a dar por supuesta la motivación del profe-
sorado y tan sólo se hará hincapié en la forma de motivar al alumno.

La importancia de la variable motivación queda patente tan sólo
con considerar la literatura previa que existe al respecto. Si se quiere
lograr la motivación del alumnado, lo primero que se debe conocer
es qué es lo que quiere. De acuerdo con los resultados de investigacio-
nes previas, es posible sintetizar las metas de los alumnos en cuatro
metas generales, señalándose en otras aportaciones la existencia de
siete metas (Alonso Tapia, 1991, 1997, 1999; Ames y Ames, 1984,
1985,1989; Boekaerts, 1997; Convington, 2000a, 2000b; Dweck y
Elliot, 1983; Kuhl, 1994, Ryan y Deci, 2000). En la Figura 1 se sinte-
tizan ambas alternativas.
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1. Obtener calificaciones positivas
2. Preservar e incrementar su autoes-

tima
3. Comprender y experimentar que

su competencia se incrementa
4. Adquirir conocimientos y compe-

tencias útiles y relevantes
5. Metas externas al aprendizaje
6. Percibir que estudian porque ellos

quieren no porque se les obligue
7. Precisa y busca la aceptación,

atención y ayuda del profesor

PROPUESTA 7 METAS

a. Metas relacionadas con la TAREA

(3, 4 y 6)
b. Metas relacionadas con la AUTO-

VALÍA (2)
c. Metas relacionadas con la VALORA-

CIÓN SOCIAL (7)
d. Metas relacionadas con la conse-

cución de RECOMPENSAS EXTER-
NAS (1 y 5)

PROPUESTA 4 METAS GENERALES

Figura 1.
Propuesta de la clasificación de las metas del alumnado en su proceso de apren-
dizaje



Las metas son muy importantes y serán uno de los factores deter-
minantes en el uso de estrategias de aprendizaje, influirán en la con-
centración y en el rendimiento. No obstante, es necesario matizar
que no todos los alumnos tienen las mismas características y por lo
tanto no todos ellos persiguen los mismos objetivos. De este modo
se pueden considerar, por ejemplo, tres tipos de alumnos: los que
tienen como meta fundamental aprender, los que les preocupa la au-
toestima y los que buscan la evitación. Según el alumnado posea
unas u otras características, el proceso de motivación variará. En la
Figura 2 se recogen de forma sintética estos tres tipos de alumnado
y los pasos y preguntas que se hacen cada uno de ellos en las distin-
tas etapas del proceso de aprendizaje.
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Percepción de la
incertidumbre

Pregunta de 
partida

Foco de aten-
ción al trabajar

Reacción frente
a los errores

La tarea es un
desafío

¿Cómo puedo
hacerlo?

Pasos del 
proceso

Ocasión para
aprender

La tarea es una
amenaza

¿Voy a ser capaz
de hacerlo?

Resultado que
va saliendo

Excusas (fracaso
personal por eso
lo excusa)

La tarea es un
aburrimiento

¿Cómo puedo
evitarla?

Medios de 
evitación

Castigo si lo 
tiene que repetir

¿En qué se 
diferencian?

A
La meta es
APRENDER

C
Se busca la
EVITACIÓN

B
Lo que 

preocupa es la
AUTOESTIMA

Figura 2.
Distintas actitudes del alumnado frente al proceso de aprendizaje

Desde visiones socioconstructivistas, las investigaciones más re-
cientes sobre la motivación del alumnado hacen hincapié en la ne-
cesidad de considerar el impacto de la estructura y el funciona-
miento de la clase en las metas de los alumnos (Ames y Archer,
1988; Ames, 1992; Midgley, 2002).

Ante este escenario, la pregunta inmediata que se puede plantear
es: ¿qué se puede hacer desde la situación del profesor por incidir
positivamente en la motivación del alumnado? No se trata de una



pregunta con una única respuesta. Son muchas las actuaciones que
el profesor puede desarrollar y que contribuyen a mejorar la motiva-
ción, así la orientación de la materia, la contextualización de la mis-
ma, la presentación en el aula de los contenidos de un modo ameno
y didáctico, la realización de actividades o fomentar la interacción
son algunas de ellas. Se podrían proponer actuaciones en tres nive-
les:

1. Generar o impulsar la intención de aprender en el alumnado.
2. Acompañar al alumno en su aprendizaje.
3. Métodos de evaluación adecuados. 
A continuación se pasan a comentar con mayor detalle el campo

de trabajo disponible para el profesor en cada uno de estos tres ni-
veles.

2.1. Generar, impulsar la intención de aprender
¿Cómo se puede crear la intención de aprender, despertar el inte-

rés de los alumnos por lo que se va a transmitir? Se podrían distin-
guir dos grandes bloques de factores que pueden contribuir a este
efecto. Por una parte los factores contextuales y por otra los perso-
nales. En la Figura 3 se han sintetizado ambos factores con el fin de
ofrecer una imagen visual sencilla y práctica.
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Figura 3. 
Cómo crear intención de aprender

■ Presentar información nueva y sorpren-
dente

■ Plantear problemas e interrogantes
CURIOSIDAD

FACTORES CONTEXTUALES FACTORES PERSONALES

■ Emplear situaciones que conecten lo que
se ha de aprender con las metas del alum-
nado

■ Explicitar la funcionalidad de la tarea

RELEVANCIA

■ Activar los conocimientos previos y poner
de manifiesto su insuficiencia

CONCIENCIA DEL

PROBLEMA

■ Explicitar el objetivo de aprendizaje en
términos de capacidades

DESAFÍO



Tal y como se puede observar, la curiosidad, la conciencia del pro-
blema que se está tratando, la consideración de la tarea como un de-
safío o la relevancia del tema en cuestión para el alumno, serán los
factores personales más destacados que influirán en su intención de
aprender. Por ello las actuaciones desarrolladas por el profesor deben
tener estas cuestiones en cuenta, con el fin de fomentar esa inten-
ción de aprender. Así, por ejemplo, si se pretende mostrar la rele-
vancia del tema que se está tratando, se podrán lanzar preguntas que
resalten situaciones en las que sea necesario su conocimiento.

2.2. Acompañar al alumno en el aprendizaje
Una vez que el docente ha sido capaz de crear o generar esa in-

tención de aprender, debe mantener esa actitud entre sus alumnos.
Para ello es preciso que los acompañe en el proceso de aprendizaje,
con el fin de facilitar la experiencia del progreso.

Con este objetivo, se recogen en la Figura 4 algunas pautas de
comportamiento que pueden ser de utilidad a este respecto. 
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Figura 4. 
Cómo acompañar al alumno en el proceso de aprendizaje

Crear conciencia del problema, dar la oportunidad de solucionarlo, ex-
plicar los procedimientos y las estrategias, modelizar el modo de pen-
sar, moldear el modo de pensar y de proceder, posibilitar la práctica pa-
ra consolidar

Pautas generales para enseñar a pensar

Anticipar el esquema de los contenidos, mantener al alumno implica-
do, explicar de forma cohesionada, mantener un ritmo fácil de seguir,
utilizar imágenes y ejemplos, utilizar un contexto narrativo

Mantener el interés durante la explicación

Disponer de tiempo para los alumnos, dejar que intervengan cuando
lo deseen, escuchar de forma activa, asentar y hacer eco de sus inter-
venciones, señalar lo positivo de sus respuestas, pedir que expliquen
sus ideas

Comunicar la aceptación incondicional hacia el alumnado



De este modo, se recomienda ofrecer al alumno guías de actuación
para que fomenten la capacidad de pensamiento y opinión, cómo se
puede ayudar a mantener la atención y el interés durante la explica-
ción. También es importante que el docente transmita la sensación de
que va a aceptar a los alumnos, aunque éstos “se equivoquen” en sus
respuestas. Del mismo modo el trabajo del alumnado tanto indivi-
dual como en grupo es otra cuestión que no se debe olvidar1.

2.3. Métodos de evaluación adecuados
La cuestión de cómo puede la evaluación afectar a la motivación

tiene una respuesta casi inmediata. Mediante la evaluación, y con-
cretamente mediante el método de evaluación empleado, el alumno
puede percibir el sistema como una ocasión para aprender, o sim-
plemente como una calificación.

La evaluación del aprendizaje de sus alumnos es otro de los gran-
des problemas a los que se debe enfrentar el profesorado. A lo largo
de los años esta situación se presenta de forma insistente, sin alcan-
zar soluciones (Contreras, 2004). Como consecuencia, la realidad es
que se tiende a reproducir aquello que se ha vivido; Green (2004) y
Ballester y Nadal (2005) apuntan que las ideas del profesorado refle-
jan su propia experiencia escolar ya que existe la tendencia en el ser
humano de tratar de tomar como referencia sus experiencias ante-
riores en ámbitos similares.
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Problemas relevantes, capacidades, guión de actividades específicas, fo-
calización en proceso, implicar al alumno de forma regular, estimular
la retroalimentación entre los compañeros, dar retroalimentación al
profesor, facilitar la autoevaluación

Trabajo individual

Tareas abiertas con más de una solución, comprensión y desarrollo de
conceptos, deben exigir la interrelación entre los miembros del grupo,
aceptación recíproca de los integrantes.

Trabajo en grupo

1 El trabajo en grupo es un factor relevante; existen numerosas investigaciones al respecto. Los
trabajos de Belbin (2000); Fabra (1992); Johnson, Johnson y Holuber (1994); Johnson, Johnson y
Edythe (1995); Poblete (1999, 2001), son unos referentes en este ámbito.

Figura 4. (Sigue)



No parece existir unanimidad acerca del concepto de evaluación.
Mientras que para unos docentes se traduce en realizar una medi-
ción, para otros se trata de llevar a cabo una comprobación de los
objetivos o de los resultados. Del mismo modo existe también la
concepción del término desde una perspectiva de juicio profesional
(De Miguel, 2004). Contreras (2004, p. 133) propone una definición
muy completa del término: “evaluar es un proceso que implica ob-
tener una buena información respecto a los dominios de los alum-
nos (objetivos, conocimientos, aptitudes, habilidades o comporta-
mientos), establecer juicios de valor (aceptable, adecuado, bien, su-
ficiente, pobre, insuficiente) y tomar decisiones (admitir, aprobar, re-
comendar, promocionar, liberar o convalidar)”.

Dentro del proceso evaluativo se deben distinguir tres fases, con ob-
jetivos bien diferenciados (De Miguel, 2004). En la primera de ellas se
determinará cuál es el tipo de información necesaria; para ello se de-
be conocer qué es lo que se quiere evaluar, para qué, cómo, con qué
criterios, qué tipo de información se necesita y como se va a realizar
su selección. En la segunda fase se recogerá la información, para lo
que es preciso conocer técnicas de recogida, seleccionar los instru-
mentos adecuados y aplicarlos. Finalmente, en la tercera fase se pro-
cederá a evaluar la información y a tomar decisiones, siendo determi-
nante la formulación de juicios según los criterios establecidos, la to-
ma de decisiones y la divulgación de los resultados del proceso. 

Se puede diferenciar entre varios tipos de evaluación, en base a di-
ferentes criterios. Así, es posible considerar: evaluación formal o in-
formal; evaluación interna, externa o mixta; evaluación inicial, con-
tinua o final; evaluación de resultados, procesos o autorregulación;
autoevaluación o coevaluación; evaluación con referencia a normas
o a criterios, evaluación diagnóstica, formativa o sumativa. Es preci-
samente a esta última distinción a la que más reflexiones y comen-
tarios se han dedicado. En la Figura 5 se resumen las principales di-
ferencias entre estos tipos de evaluación.
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Figura 5. 
Características de la evaluación diagnóstica, formativa y sumativa

EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA

Ajustar el inicio del proceso educativo al grupo-clase (Doménech y García, 2004)

■ Recoge información sobre los conocimientos previos
■ Permite adaptar la programación de la asignatura
■ Fuente de información para los alumnos: que aprenda a aprender,

anticiparle el contenido de la asignatura, estimularlo mediante una
implicación más activa



EVALUACIÓN SUMATIVA

Determinar si los alumnos han alcanzado o no y hasta qué punto los objetivos educativos

propuestos (Doménech y García, 2004)

■ Se usa al final de una fase educativa
■ Decisiones respecto a la nota final impuesta al alumno
■ Sistema tradicional
■ Función educativa
■ Recoge información sobre el progreso y el nivel de aprendizaje

EVALUACIÓN FORMATIVA

Representa la parte central y más extensa del proceso enseñanza-aprendizaje (Giné y Par-

cerisa, 2000)

■ Durante todo el proceso de aprendizaje
■ Ofrece un feedback inmediato: al profesor y al alumno
■ Es difícil de realizar (se confunde con la sumativa)
■ Implica un cambio en la metodología

FUENTE: Elaboración propia a partir de Green (2004).

Por lo que respecta a la recogida de información sobre el aprendi-
zaje, se puede disponer de diferentes instrumentos. No obstante, la
utilización de unos u otros estará condicionada por los objetivos per-
seguidos. Se trata de establecer una correspondencia entre los distin-
tos objetivos educativos y los medios de evaluación.

En este ámbito, se considera adecuado hacer mención a la Taxo-
nomía de Bloom, según la cuál se presentan en primer lugar los ob-
jetivos del dominio cognoscitivo, del saber, en segundo lugar los ob-
jetivos del dominio afectivo o actitudinal, del ser o del comportarse
y finalmente los objetivos del dominio psicomotor, relativos a las ha-
bilidades y destrezas. Pues bien, en función de que los objetivos per-
seguidos se identifiquen con uno u otro dominio, será más adecua-
do el empleo de uno u otro método de evaluación. En la Figura 6 se
ha tratado de sintetizar el amplio abanico de pruebas disponibles pa-
ra la evaluación del alumnado. Si bien parece adecuado señalar la po-
sibilidad de utilizar distintos métodos con el objetivo final de pro-
porcionar facilidades a los alumnos que presentan distintas habilida-
des en relación con los métodos de evaluación, aunque teniendo
siempre en cuenta cuáles son los objetivos que se persiguen.
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Figura 5. (Sigue)



FUENTE: Elaboración propia a partir de Contreras (2004) y De Miguel (2004).

3. Objetivo del proyecto y propuesta de trabajo
Considerando la situación que previamente se ha señalado, en la

que coexisten dos fenómenos, por una parte la necesidad de adapta-
ción al Espacio Europeo de Educación Superior y por otra el cre-
ciente desinterés del alumnado y su pasividad, se consideró la nece-
sidad de proponer reformas al método docente que se venía desa-
rrollando hasta el momento.

El objetivo con el que se plantea esta modificación del método
docente es el de lograr la motivación del alumnado y su partici-
pación activa, con el propósito de conseguir:

■ Una progresiva adaptación al Espacio Europeo de Educación
Superior.

■ Un aprendizaje significativo del alumnado.
A continuación se describe el proyecto que se ha desarrollado, se-

ñalando las actuaciones específicas que se han llevado a cabo.
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Figura 6. 
Instrumentos para la evaluación del aprendizaje

De recuerdo (respuesta simple, texto mutilado)
PRUEBAS OBJETIVAS De reconocimiento (elección de respuesta, corres-

pondencia asociación, ordenación)
De base no estructurada

PRUEBAS ABIERTAS De base semiestructurada
De base estructurada (pruebas de respuesta breve,
de complementariedad)

PRUEBAS ORALES

Respuestas abiertas (diarios de campo, registros
descriptivos, registros fonológicos)
Respuestas cerradas (listas de control, escalas de va-
loración, escalas de producción)

EVALUACIÓN DE

TRABAJOS

Portfolios o carpetas, autoinformes, proyectos,
contratos, utilización de software informático, es-
calas de autoevaluación

LA OBSERVACIÓN

OTROS MÉTODOS



La asignatura seleccionada para poner en marcha el proyecto que
aquí se presenta ha sido Distribución Comercial, impartida durante
el segundo cuatrimestre, optativa de segundo ciclo de la licenciatura
en Administración y Dirección de Empresas. Durante el curso aca-
démico 2004-05, ha tenido un total de 270 matriculados formando
tres grupos, uno en el turno de la mañana con 136 alumnos y dos en
el turno de la tarde con 78 y 56 alumnos respectivamente.

Con la finalidad de conseguir los objetivos anteriormente descri-
tos se desarrollaron toda una serie de actuaciones, que se resumen en
la Figura 7, y que se comentan a continuación. Aquí debe señalarse
que, tal y como se verá posteriormente, algunos de los cambios pro-
puestos son pequeños matices en la forma de actuar, mientras que
otros suponen transformaciones más importantes.
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FASE II

Durante el cuatrimestre
a. Cambios en la forma de trabajar de los

alumnos:
■ Preparación autónoma de un tema
■ Realización de prácticas
■ Realización de trabajos
■ Exposiciones en el aula

b. Cambios relativos al profesor:
■ Estructura de las clases
■ Resolución de preguntas de exámenes
■ Utilización de material auxiliar
■ Modificación de la evaluación

o Cambios en la prueba objetiva

FASE I

Primer día de clase
Presentación

Cuestionario inicial

Evaluación continua de la evolución del proyecto. Realización de las adaptaciones necesarias

Figura 7. 
Etapas del proyecto de innovación docente

3.1. Fase I. Primer día de clase
El primer día de clase se comenzó a desarrollar este proyecto de

innovación docente de forma práctica, ya que hasta este momento
se había meditado y decidido sobre las cuestiones que se modificarí-
an, pero la transmisión de estas a sus destinatarios no se había pro-
ducido aún.

La primera de las modificaciones que se desarrolló fue el modo en
el que se presentó la asignatura. Hasta entonces, el primer día de cla-



se se hacía una pequeña presentación que venía a durar unos 10 mi-
nutos. Sin embargo, este año la presentación se prolongó como una
clase más. Consideramos que era necesario explicar los cambios que
se pretendían desarrollar, y se deseaba que éstos quedaran claros pa-
ra los alumnos.

Durante la presentación de la asignatura, y antes de comentar la
estructura que se le pensaba dar a la misma, se procedió a la entrega
de unos cuestionarios, dejándoles el tiempo oportuno para que los
rellenasen. En los mismos se trataba de recoger algunos aspectos so-
bre la asignatura, señalándoles la intención de adaptarnos a sus ex-
pectativas y necesidades. Las conclusiones más relevantes derivadas
del cuestionario se recogen en la Figura 8. Esta información de ca-
rácter cualitativo ha permitido conocer el perfil de los estudiantes y
saber de primera mano lo que esperan y desean en relación con la
asignatura.
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Figura 8.
Conclusiones del cuestionario inicial

¿Por qué has escogido esta 
asignatura?

¿Qué conocimientos crees que
tienes en relación con la 

asignatura?

¿Qué esperas aprender?

¿Cómo te gustaría que se 
impartiera la asignatura?

Elementos sobre los que crees
que se debería hacer más 

incidencia

Método que consideras más
adecuado para evaluar 

la asignatura

Sugerencias para un mejor 
desarrollo de la asignatura

“Por recomendaciones de otros compañeros,

porque me comentaron que era fácil, porque

todo el Marketing me parece interesante, por

los horarios, por azar”

“Comercio exterior, administración, distin-

tos sectores,..., conceptos básicos relacionados

con el Marketing, pocos, ninguno o muy bá-

sicos”

“Sistema de distribución, actividad comer-

cial, publicidad / ventas, mundo laboral”

“Con transparencias, de forma amena y con

ejemplos, despacio, con apuntes”

“Equilibrado 50% teoría y 50% práctica,

dar más peso a la práctica”

“Realización de parciales, prácticas, traba-

jos, asistencia a clase, evaluación continua,

test”

“Actualidad y casos reales, trabajo en grupo,

exámenes de otros años, plantear debates, no

depender sólo de un examen”

PREGUNTAS DEL CUESTIONARIO PRINCIPALES CONCLUSIONES



Los resultados del sondeo fueron satisfactorios, en la medida en
que las sugerencias y las necesidades que los alumnos señalaron eran
cuestiones que se presentaban como modificaciones para el presente
curso (pero ellos aún no lo sabían, ya que el cuestionario lo rellena-
ron antes de que se les explicase la estructura). Este hecho fue posi-
tivo, en la medida que contribuyó a introducir las opiniones de los
alumnos, a implicarlos en la estructura de las clases.

3.2. Fase II. Durante el cuatrimestre
Los cambios que se han introducido en esta segunda fase, a lo lar-

go de todo el cuatrimestre, se pueden dividir en dos grandes bloques.
El primero relacionado con la forma de trabajar del alumnado (a),
mientras que el segundo se relaciona de forma más directa con el
profesor (b).

3.2.a. Cambios en la forma de trabajar del alumnado

Preparación autónoma de un tema del programa. Se seleccionó uno de
los temas del programa de la asignatura, para que los alumnos proce-
dieran a su preparación. Dicho tema no sería desarrollado por el pro-
fesor, y tendrían que ser ellos mismos los que lo expusieran ante sus
compañeros durante las horas de clase que en otras ocasiones se de-
dicaban a su explicación por parte del profesor. De este modo, se les
proporcionó material específico, y posteriormente se les fue dirigien-
do en la preparación del mismo. Se dedicó una clase de prácticas pa-
ra resolver todas las dudas que se generaban sobre los contenidos, for-
ma de preparar el tema, aspectos relacionados con la presentación y
exposición del mismo y, en general, a los aspectos que los alumnos
aún no tenían demasiado claros. Además, se les entregó un guión so-
bre los contenidos mínimos que se debían desarrollar en el tema.

Se recomendaba que la elaboración del tema se realizara por gru-
pos; no obstante, con la finalidad de no incomodar a algunos alum-
nos, excepcionalmente se presentaron algunos temas elaborados por
una sola persona. Los temas fueron recogidos, así como las presen-
taciones que se realizaron de los mismos.

Realización de prácticas. Se propuso la realización y entrega volun-
taria de prácticas. En cada tema se resolvieron varias prácticas que los
alumnos podían entregar previamente a su corrección, al profesor.
Este hecho tiene una doble visión: por una parte los alumnos deben
estar al corriente de los contenidos desarrollados en teoría para po-
der solucionar las prácticas, lo que les obligará a estar más pendien-
tes de su revisión o estudio, y por otra parte, disponer de informa-
ción sobre el interés de los alumnos y su trabajo.
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Realización de trabajos. De forma voluntaria se presentó la posibili-
dad de realizar un trabajo sobre un tema concreto, a seleccionar de
entre una lista orientativa que se les proporcionaba en relación con
alguna parte concreta de la asignatura.

Exposiciones en el aula. Se ha tratado de promover y fomentar la
participación de los alumnos en el aula, haciendo que tuvieran que
enfrentarse a exponer sus ideas o mantener una determinada postu-
ra ante sus compañeros. El tema que los alumnos prepararon por su
cuenta fue expuesto por ellos mismos en el aula. Se trató de que par-
ticipase el mayor número de grupos posible, fragmentando la parte
que se exponía o repitiendo algunas partes del tema cuando era ne-
cesario. Las prácticas eran presentadas por los propios alumnos y se
consultaban varias respuestas, por lo que también participaban de
forma activa. Las personas que realizaron trabajos también debían
exponerlos.

Por lo que respecta a estas actuaciones que se han descrito hasta
el momento, se ha observado una mayor participación por parte del
alumnado en general en las clases. No era preciso que el profesor di-
rigiese sus preguntas a un alumno concreto, e incluso de forma es-
pontánea surgían interrupciones.

3.2.b. Cambios relativos al profesor

Estructura de las clases. A este respecto se ha procurado mantener
una estructura similar a lo largo de todas las clases, fundamen-
talmente en la teoría. Iniciar la clase con los avisos (si los hubiera), a
continuación comenzar las explicaciones, situando en qué parte de
la materia se sitúa y tratando de anticipar lo que se expondrá duran-
te la presente clase. Posteriormente se procedía al desarrollo en pro-
fundidad del contenido de materia, y para finalizar la clase se reali-
zaba un resumen de las cuestiones que se han desarrollado a lo lar-
go de la clase, resaltando los aspectos más relevantes.

Resolución de preguntas de exámenes de años anteriores. Al finalizar ca-
da tema se dedicaba el tiempo oportuno a comentar preguntas de
exámenes previos. Específicamente se leían las preguntas (cuatro de
cada tema) y se dejaba un tiempo para su reflexión. Posteriormente se
comentaban las soluciones que se pensaban adecuadas para las mis-
mas, solucionando todas las dudas que se derivaban de las mismas.
Este ejercicio, realizado de forma sistemática, transmitía a los alum-
nos una cierta confianza sobre la prueba objetiva: se despejaban mu-
chas incertidumbres. Al mismo tiempo, les ayudaba a fijar algunos
conceptos, dado que atendían de forma especial a estas cuestiones.
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Utilización de material auxiliar. Se elaboraron transparencias de
apoyo en relación con los distintos temas del programa de las asig-
naturas. Este material se puso a disposición de los alumnos a través
de la fotocopiadora y también a través de Internet, para que pudie-
ran acceder a él del modo que les fuera más cómodo.

Modificación de la evaluación. Se ha tratado de modificar el método
de evaluación para adaptarlo a las innovaciones en el método do-
cente y lograr una mayor motivación del alumnado (Figura 9). La
evaluación de la asignatura pretende premiar el esfuerzo desarrolla-
do por aquellos alumnos que más han trabajado. A su vez, se intro-
dujeron cambios en la prueba objetiva, para que los alumnos con dis-
tintas destrezas pudieran demostrarlas. Para ello se plantearon pre-
guntas de tipo test, preguntas cortas y una parte práctica de ejercicios.
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PRUEBA OBJETIVA

Test, preguntas  
cortas, práctica

PREPARACIÓN

AUTÓNOMA

DEL TEMA

CALIFICACIÓN BASE+

+

=

Entrega de prácticas

Exposición de prácticas

Pregunta voluntaria

Trabajo voluntario

Exposición del tema
de preparación

autónoma

CALIFICACIÓN EXTRA+ =

CALIFICACIÓN FINAL

Figura 9. 
Método de evaluación

4. Resultados: evaluación del proyecto desarrollado
A lo largo del cuatrimestre se han efectuado actividades de con-

trol y seguimiento del proyecto presentado, con el fin de no dis-
tanciarse del propósito del mismo. La evaluación final de la pro-
puesta se puede efectuar desde varias perspectivas, que se pasan a
comentar.

Observación y comentarios efectuados dentro y fuera del aula. Aunque
no se trata de un método estadístico, la observación permite com-
probar que los alumnos se han encontrado más cómodos, mostrán-
dose más entusiasmados con la materia. Parece que han aprendido y
que han percibido una gran interrelación entre los contenidos de la
materia y el mundo real. Esta idea, además de sentirla en el ambien-



te, la han transmitido los grupos que han colaborado realizando tra-
bajos una vez que ya los han finalizado y los han expuesto, en con-
versaciones informales. Incluso a la salida del examen los alumnos
se mostraban contentos y satisfechos.

Encuesta final de valoración, donde el alumnado dejó constancia de
su opinión sobre las innovaciones realizadas. Se observa que los
alumnos han valorado todo el esfuerzo adicional que ha conllevado
para el profesor la realización de este proyecto de innovación do-
cente.

Comparación de los resultados con los obtenidos en el curso anterior. El
objetivo final que se perseguía era que los alumnos llegasen al apren-
dizaje significativo a través de la motivación. A continuación se ex-
plica cómo se ha tratado de valorar el aprendizaje de los alumnos a
través de este nuevo método. 

Los alumnos debían preparar por su cuenta un tema, del que des-
pués serían además evaluados en la prueba escrita. En ésta se intro-
dujo la misma pregunta en relación con ese tema que se había reali-
zado en el examen del curso pasado (la cuál por supuesto no había
sido propuesta en el aula para su discusión), y así se podría compa-
rar si los alumnos de este año han sido capaces de responder a la mis-
ma pregunta igual mejor o peor que los del curso anterior. Se com-
paran los resultados obtenidos por alumnos de dos años consecuti-
vos, que han tenido al mismo profesor y a los que se realiza la mis-
ma pregunta.

Los resultados muestran que existen diferencias significativas,
desde el punto de vista estadístico, en la valoración de la pregun-
ta entre las puntuaciones obtenidas en los dos cursos académicos.
En concreto, la media de la puntuación obtenida para esta pre-
gunta el curso académico anterior fue de 0,53 sobre 1 punto,
mientras que este curso ha sido de 0,69 sobre 1 punto. En la Fi-
gura 10 se muestra un resumen de las puntuaciones obtenidas pa-
ra la pregunta objeto de análisis en ambos años (se observa cómo
en todo caso los resultados de este año se sitúan por encima de los
del año anterior).

Se pueden observar las mejores valoraciones obtenidas en el pre-
sente año. A la vista de los resultados no se trata de determinar si es
mejor un tipo de aprendizaje u otro, pero al menos se puede antici-
par que el aprendizaje autónomo permite proporcionar iguales y me-
jores resultados que el tradicional.
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5. Reflexiones finales y propuestas de actuaciones futuras
El nuevo entorno al que se enfrenta la docencia universitaria con

el Espacio Europeo de Educación Superior supone un cambio en el
método docente tradicional. Si a este hecho se añade la creciente des-
motivación del alumnado, parece preciso reflexionar sobre qué ac-
tuaciones es posible desarrollar para hacer frente a esta nueva situa-
ción.

Este escenario ha sido el que ha incentivado la propuesta de un
proyecto docente innovador, en el que se introducen modificaciones
en la forma de desarrollar la docencia. Los cambios que se han pro-
puesto no son todos ellos de la misma envergadura: mientras que al-
gunos suponen simplemente el establecimiento de una rutina (como
puede ser la estructura de las clases o la resolución de preguntas de
exámenes previos), otros suponen un mayor esfuerzo, tanto para el
profesor como para el alumnado (como la preparación del tema por
cuenta de los alumnos).

El objetivo que se perseguía no era otro que conseguir motivar a
los alumnos para que su aprendizaje fuera más autónomo, contribu-
yendo en parte a lograr un aprendizaje significativo. Los resultados
de la presente propuesta han sido satisfactorios en ambos sentidos.
El propio ambiente del aula ha reflejado a lo largo del cuatrimestre
una clara predisposición a la participación, al intercambio de opi-
niones, a la resolución de dudas y al debate. Además, los alumnos
han valorado positivamente las modificaciones realizadas y la impli-
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cación del profesor. Por su parte, el alumnado ha demostrado un
mayor conocimiento de la materia que han preparado de forma au-
tónoma (con una implicación total por su parte), si se compara con
el año anterior.

Finalmente, cabe señalar que se seguirá trabajando en esta misma
línea, aumentando progresivamente la parte de trabajo autónomo
del alumno, pero permaneciendo siempre a su lado para contribuir
y apoyarle en su proceso de aprendizaje.

Asimismo, se debe matizar que la puesta en marcha de este pro-
yecto ha requerido un esfuerzo importante tanto de organización,
como de estructuración o de coordinación, aunque ha merecido la
pena.■

Fecha de recepción del original: 05-08-2005
Fecha de recepción de la versión definitiva: 31-11-2005
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