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Resumen 

La experiencia que se presenta parte de la premisa que el desarrollo competencial es un 

proceso de naturaleza continua y debe considerar, en su análisis, todas las asignaturas 

implicadas de un mismo itinerario formativo. La investigación llevada a cabo durante el curso 

2012-13 y enmarcada en las líneas prioritarias de la Convocatoria de Investigación en 

Educación de la UB (REDICE12-2100-01 y REDICE-ACCIO13-28) analiza el proceso de 

adquisición de las competencias profesionales de carácter metodológico en el grado de 

Pedagogía a partir de la superación de la fragmentación que lleva asociada las diferentes 

materias de un título. Se ha utilizado una metodología de investigación de carácter descriptivo, 

desde una visión complementaria, entre elementos cuantitativos y cualitativos a partir de las 

contribuciones del profesorado implicado y del alumnado de cuarto curso. Los resultados 

obtenidos han permitido describir el nivel de complejidad y secuenciación de las actividades de 

aprendizaje programadas en cada una de las asignaturas e identificar aquellas que, desde la 

opinión de los estudiantes, han sido las más adecuadas y útiles en la adquisición de las 

competencias profesionales. Esta información ha permitido reflexionar de forma coordinada 

entre los equipos docentes  e introducir mejoras en la planificación didáctica de las respectivas 

asignaturas. 

Palabras Clave: competencias profesionales, actividades de aprendizaje, formación 

metodológica, pedagogía 
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Introducción 

En el contexto educativo del EEES aparece asociado un nuevo paradigma de enseñanza 

caracterizado por el aprendizaje por competencias (Gairín, 2009; De Miguel  et al., 

2006 y Mora, 2004) donde prima el desarrollo de las capacidades amplias que 

permitan aprender y desaprender para adaptarse a las situaciones cambiantes y en 

constante evolución y que supone un cambio fundamental en el rol de sus 

protagonistas.  

La llegada del ECTS ha supuesto el uso de metodologías docentes que potencien la 

adquisición de competencias y ha hecho que los docentes universitarios se reciclen e 

incorporen innovaciones docentes en sus aulas (Ahumada, 2011; Hernández Pina, 

2005; Mateo, 2010; Pallisera et al., 2010). Se ha reducido sustancialmente el peso de la 

lección magistral como principal herramienta de transmisión de conocimientos y se ha 

aumentado exponencialmente, actividades de aprendizaje que refuerzan la capacidad 

de reflexión, de pensamiento crítico, del trabajo autónomo, etc. de los estudiantes en 

su diversidad de modalidades (Salaburu, Haug y Mora, 2011; Wenger y Fergunson, 

2006).  

Desde esta perspectiva, los actuales planes de estudio secuencian las 

materias/asignaturas en función del desarrollo competencial pretendido para 

conseguir el perfil profesional definido. El referente de la asignatura debe ser superado 

en el nuevo contexto universitario y es imprescindible considerar el conjunto de todas 

las asignaturas desde una visión transversal (por semestre y curso) y a su vez 

longitudinal (toda la carrera). La cohesión de las asignaturas de una misma área de 

especialización fortalecerá y reafirmará su presencia en el plan formativo. Así pues, la 

evaluación de las competencias se concibe como una oportunidad de conocer la 

realidad y llegar a una comparación entre el diseño teórico que justifica las materias y 

lo que está pasando y cómo está pasando. 

Por otro lado, la concreción de los planes docentes de las asignaturas (obligatorias y 

optativas) de un mismo itinerario formativo debe presentar una coherencia interna en 

función de su nivel de complejidad y de las competencias profesionales asociadas; 

además de explicitar los contenidos, las distintas actividades que tienen que hacer los 

estudiantes y los procedimientos de evaluación y criterios que se utilizarán. La 

planificación didáctica se debe concebir como parte de una secuencia curricular, que 

de forma integrada con el resto de materias, garantizará la adquisición de las 

competencias profesionales y transversales. 

Las actividades de aprendizaje son, en este contexto, uno de los elementos centrales 

del proceso de enseñanza-aprendizaje y del proceso dinámico y no lineal de la 

educación universitaria. Como consecuencia, la totalidad de las asignaturas del plan de 
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estudios proporcionan al estudiante todos los elementos necesarios para la 

adquisición de las habilidades de su perfil profesional una vez finalizada su formación.  

Objetivos 

El presente estudio pretende analizar hasta qué punto las actividades de aprendizaje 

que se realizan en el sí de las diversas asignaturas metodológicas han contribuido en la 

adquisición de las competencias profesionales del título de Pedagogía.   

Los objetivos de la investigación son: 

1) Concretar el mapa de las competencias profesionales relacionadas con las 

materias de carácter metodológico.  

 

2) Identificar, caracterizar y relacionar la diversidad de actividades de aprendizaje 

que los alumnos han llevado a cabo en las asignaturas metodológicas a lo largo 

de los cuatro años de la carrera.  

 

3) Valorar la adecuación de las estrategias de aprendizaje-aprendizaje en la 

adquisición de competencias desde la perspectiva del alumnado. 

 

4) Conocer las buenas prácticas en la adquisición de competencias relacionadas 

con la investigación educativa. 

 

 

Desarrollo de la experiencia 

La estructura del plan de estudios del grado de Pedagogía distribuye los 240 créditos 

en función de los diferentes ámbitos profesionales: en el contexto educativo formal 

(como formador, asesor pedagógico, orientador personal, académico y familiar, etc.), 

en el contexto social (como director y técnico en educación, servicios sociales, 

personales, culturales y de justicia, etc.) y finalmente, en el contexto empresarial o de 

las organizaciones (gestor, técnico y formador, asesor pedagógico en museos, medios 

de comunicación, etc.).  

De entre todas las competencias definidas en el título (Memoria Verifica) aparecen 

tres que hacen referencia explícitamente a la formación en investigación educativa 

(habilidades relacionadas con a) la utilización de las herramientas propias del 

diagnóstico, evaluación y análisis, b) la recogida e interpretación de los datos 

relevantes para emitir juicios reflexivos y por último c) llevar a cabo estudios 
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prospectivos). El desarrollo de las competencias profesionales de carácter 

metodológico se desarrolla en el 10% de los créditos del grado distribuidos en cinco 

asignaturas (tres obligatorias -6cr y dos optativas 3cr) a lo largo de los tres primeros 

cursos (Figura 1).  

Figura 1. Distribución de las asignaturas metodológicas en el grado de Pedagogía-UB. 

 

Para poder valorar hasta qué punto las actividades de aprendizaje que se realizan en el 

sí de las diversas asignaturas de carácter metodológico contribuyen en la adquisición 

de las competencias profesionales, se ha utilizado una metodología de investigación de 

carácter descriptivo en cuatro fases desde una visión complementaria con elementos 

cuantitativos y cualitativos y considerando la opinión del profesorado y alumnado de 

cuarto curso. 

En la figura 2 aparece detallada la descripción de cada una de las fases de la 

investigación, los instrumentos y estrategias utilizadas y la tasa de respuesta obtenida 

tanto en el profesorado como en el alumnado. 
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Figura 2. Fases de la investigación. 

 

A partir de la información obtenida de los 17 docentes implicados en la docencia de las 

asignaturas del itinerario de investigación educativa se ha identificado un total de 43 

actividades distribuidas de forma desigual por asignaturas en función del número de 

créditos y horas semanales de docencia (cuatro horas las obligatorias y dos las 

optativas), así como su relación con los objetivos de aprendizaje definidos en cada una 

de ellas. Del análisis de todas las actividades de aprendizaje (Gráfico 1) se desprenden 

algunas conclusiones: 

• Existe una predominancia de actividades que tienen lugar en el aula y con una 

implicación de todo el grupo-clase o en pequeños grupo. Las actividades de 

carácter individual son escasas. 

 

• Aparece un amplio abanico de tipologías de actividades de aprendizaje según el 

nivel de dominio: tareas que van desde los niveles básicos (conocimiento-

comprensión) hasta los niveles más complejos (síntesis y evaluación). 

o En la asignatura obligatoria “Teoría y práctica de la investigación 

educativa” (primer curso) mayoritariamente se programan actividades 

de tipo memorístico y de comprensión y se realizan con el grupo-clase. 

o En las asignaturas de carácter más instrumental (“Instrumentos y 

estrategias de recogida de información” y “Estadística aplicada a la 

 



31 
 

investigación educativa”) las actividades tienen un enfoque más 

práctico y específico en el análisis y recogida de información tanto a 

nivel individual como grupal.  

o En las asignaturas optativas las actividades son participativas y 

aplicativas a partir de casos reales y concretos con tareas individuales o 

por parejas. 

 

• En todas las asignaturas aparecen una serie de actividades de aprendizaje 

comunes y propias del contenido metodológico (análisis de artículos, búsqueda 

bibliográfica, presentación de investigaciones reales por parte de expertos, 

analizar información, etc.), además de actividades de repaso de contenidos, de 

reflexión personal y grupal. 

 

• La identificación de las actividades que aparecen de forma constante en todas 

las asignaturas permite, tras un intercambio de experiencias de los diversos 

equipos docentes implicados, establecer niveles de complejidad en función de 

la secuencia curricular.  

A partir de la descripción de las actividades de aprendizaje por asignaturas, se elabora 

un cuestionario ad hoc que permite recoger la opinión del alumnado con carácter 

retrospectivo en relación a la satisfacción y percepción de utilidad de cada una de ellas 

en función de la asignatura donde se ubica; también se recoge la opinión en relación a 

la contribución de la asignatura en la adquisición de las competencias metodológicas.  

En general, existe una coincidencia en las opiniones en cuanto a considerar bastante 

útiles todas las asignaturas del itinerario de investigación educativa en la adquisición 

de las competencias del título en relación a) al conocimiento y  utilización de las 

herramientas propias del diagnóstico, evaluación y análisis (“elementos básicos”), b) la 

recogida e interpretación de los datos relevantes para emitir juicios reflexivos 

(“herramientas específicas”) y por último c)  llevar a cabo estudios prospectivos 

(“investigar”).  

A nivel de actividades de aprendizaje, el estudiante valora más positivamente aquellas  

que son de carácter aplicado y grupal y que simulan un caso real de investigación 

educativa. Destacamos de entre todas ellas: elaborar un proyecto de investigación (en 

la asignatura de primer curso), diseñar y aplicar un instrumento de recogida de 

información e interpretar los datos (asignaturas de segundo curso) y simular una 

investigación (en asignaturas optativas). 
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Gráfico 1. Valoraciones medias de la utilidad de las asignaturas en relación a las competencias 

del título (escala de valoración de 7 puntos). 

 

Conclusiones 

La triangulación de la información ha permitido identificar aquellas actividades de 

aprendizaje que según su grado de complejidad y profundidad en función de la 

secuencia curricular han ayudado a adquirir mejor las competencias profesionales de 

carácter metodológico definidas en el título (se parte de actividades de aprendizaje 

sencillas en los primeros cursos a actividades más complejas a medida que se avanza 

en la formación). La información resultante ofrece un amplio mapa de actividades 

comunes y específicas en el marco de la formación de la investigación educativa. Los 

resultados refuerzan la hipótesis de partida y dan consistencia a una visión de 

superación de la fragmentación de la formación por asignaturas en el análisis y estudio 

de las competencias profesionales.  

A partir de esta investigación los profesores implicados están inmersos en un proceso 

de reflexión didáctica que derivará a una mejora a nivel inter/intra de los equipos 

docentes. El plan de acción consistirá en eliminar actividades de aprendizaje poco 

significativas en la formación y reforzar las que han destacado como las más útiles y 

satisfactorias. 

  

1 2 3 4 5 6 7

Teoria y prática de la investigación educativa (n=119)

Estadística aplicada a la investigación educativa (n=119)

Instumentos y estrategias de recogida de información …

Resolución de problemas a través de la investigación …

Informática aplicada a la investigación educativa (n=19)

Teoria y prática de la 
investigación 

educativa (n=119)

Estadística aplicada a 
la investigación 

educativa (n=119)

Instumentos y 
estrategias de 

recogida de 

información (n=119)

Resolución de 
problemas a través de 

la investigación 

educativa (n=24)

Informática aplicada a 
la investigación 

educativa (n=19)

Elementos básicos 5,184,965,144,965,37

Herramientas específicas 5,045,055,244,715,58

Investigar 5,194,735,174,755,26

TOTAL 5,134,915,184,85,4

Valoración de la utilidad de las asignaturas en la adquisición de 
las competencias profesionales
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