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Introducción
Las metodologías activas son definidas como: “aquellos métodos, técnicas y estrategias 
que utiliza el docente para convertir el proceso de enseñanza-aprendizaje en actividades 
que fomenten la participación activa del estudiante y su protagonismo” (Labrador-Piquer 
y Andreu, 2008, p. 6). Dichas metodologías cada vez están adquiriendo mayor relevan-
cia como consecuencia de la actual renovación pedagógica que se está comenzado a 
impulsar desde los centros educativos (Monereo, 2003). Además, según autores como 
Crisol (2012), Pérez-Pueyo (2010), y Swartz (2013) señalan que su utilización desarrolla 
competencialmente a los alumnos en aspectos transversales, aplicables a todos los ám-
bitos de la vida cotidiana.

Esta aplicabilidad a diversos ámbitos se vincula a las características de este tipo 
de metodologías. En este sentido, Toro y Arguis (2015), y Hernández y Guárate (2017), 
establecen que las características que un enfoque metodológico debe de disponer para 
ser activo, son las siguientes: promover la creatividad, la crítica y el sentido de iniciativa y 
espíritu emprendedor; partir de los intereses y motivaciones de los alumnos; asociarse a 
una evaluación comprensiva con las características del alumnado; fundamentarse en tó-
picos globalizados adaptados a los intereses de los alumnos; promocionar la autonomía 
del alumno; organización de agrupamientos, espacios y tiempos flexibles; promoción de 
la colaboración y cooperación de los alumnos; el docente debe de actuar como facilitador 
del aprendizaje; y las Tecnologías de la información y la comunicación (TIC) han de tener 
un papel preponderante.

Si bien, en la actualidad no existe ninguna taxonomía objetiva y empírica sobre 
enfoques metodológicos activos. No obstante, es importante mencionar que de acuerdo 
con las investigaciones realizadas por Crisol (2012), De Miguel (2006), Prieto, Díaz, y 
Santiago (2014), y Rodríguez-García y Arias-Gago (2018), se pueden considerar como 
enfoques metodológicos activos: la autorregulación del aprendizaje (Zimmerman, 2008), 
las áreas o rincones de trabajo (Tavernier, 1987); la Asamblea o tutoría proactiva (Fle-
cha,1997); el trabajo por proyectos (Anguita, Hernández, y Ventura, 2010); el aprendizaje 
basado en problemas (Del Pozo, 2009); las rutinas de pensamiento (Perkins, 1998); las 
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comunidades de aprendizaje (Valls, 2000); la metodología inversa (Bergman y Sams, 
2014); el  aprendizaje cooperativo (Johnson y Johnson, 2010); el estudio de casos (Mar-
tínez y Musitu, 1995); la metodología CLIL (Coyle, 2007); los contratos didácticos (Przes-
mycki, 2000); el ciclo de Kolb (Kolb, 1995); el uso del método científico (Feliu y Sallés, 
2011); los grupos interactivos (Luna, 2007); el cálculo abierto basado en número (ABN) 
(Martínez-Montero, 2010), el e-learning (Cabero, 2006); la gamificación (Kapp, 2012); y 
el aprendizaje servicio (Battle, 2010). 

Tampoco existen numerosas investigaciones que traten de cuantificar el uso de 
metodologías en función de la experiencia acumulada por los docentes. No obstante, 
algunas de ellas como las de Andreu y Labrador-Piquer (2011), Cantón, Cañón-Rodrí-
guez, y Arias-Gago (2013), Cañón-Rodríguez (2011, 2012), Cardona (2008), y Vicente 
(2003), establecen que los docentes experimentados son más reticentes hacia el uso de 
enfoques metodológicos activos y hacia la innovación pedagógica, que los docentes nó-
veles o con menos tiempo de servicio. Esta circunstancia  ha tratado de ser cuantificada 
con los docentes de educación obligatoria –Primaria y Secundaria– de la ciudad de León 
(Castilla y León, España).

Métodología
Objetivos

El objetivo principal es determinar si el tiempo de servicio en docentes de Educación 
obligatoria se vincula a un mayor o menor uso de metodologías activas. Del presente 
objetivo, surgen los siguientes objetivos específicos: (1) Establecer si difiere el uso de 
enfoques metodológicos entre docentes de la ciudad de León (Castilla y León, España) 
en función de los años de  servicio (menos de 10, entre 10 y 20, y más de 20 años de 
experiencia); y (2) Comprobar qué grupo de docentes de la ciudad de León  (Castilla y 
León, España) hace mayor o menor uso de enfoques metodológicos activos en la ciudad 
de León (Castilla y León, España) en función de los  años de servicio (menos de 10, entre 
10 y 20, y más de 20 años de experiencia). 

Diseño de investigación
En la presente investigación se siguió un diseño cuantitativo no experimental de tipo 
descriptivo-comparativo (León y Montero, 2004), ya que el objetivo general de la investi-
gación fue determinar si diferentes tiempos de servicio o experiencia docente influyen en 
el uso de metodologías activas. Las variable sometida a manipulación o independiente 
fue la experiencia docente acumulada por los participantes. Como variable dependiente, 
se midió el uso docente de diferentes enfoques metodológicos.

Participantes
Se partió de dos universos-poblaciones diferenciados. En primer lugar, los maestros de 
Educación Primaria de colegios y centros de Educación Infantil y Educación Primaria de 
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la ciudad de León durante el curso académico 2017-2018 (n=579) y,  en segundo térmi-
no, los profesores de Enseñanza Secundaria Obligatoria de la misma ciudad durante el 
mismo curso (n=893). Tras un muestreo intencional por  conveniencia, se estableció un 
tamaño muestral de 212 docentes (n=212). De estos participantes, 72 (34%), disponen 
de una experiencia docente inferior a 10 años, otros 72 (34%) tienen una experiencia de 
entre 10 y 20 años, y 68 (32%) acumulan una experiencia docente de más de 20 años. 

Instrumento de recogida de datos
Se diseñó y elaboró ex profeso el cuestionario Opinión y percepción sobre el Uso de Me-
todologías Activas en la Educación Obligatoria de la ciudad de León (OPPUMAEOL). El 
citado cuestionario, una vez diseñado, fue validado por medio del procedimiento de juicio 
de expertos, llevado a cabo por 7 expertos pertenecientes al grupo de Didáctica y Or-
ganización Escolar de la Universidad de León (DOE). Tras el procedimiento de juicio de 
expertos, el cuestionario OPPUMAEOL quedó finalmente integrado por 21 dimensiones, 
estando 20 de ellas vinculadas a enfoques metodológicos activos y 1 de ellas a enfoques 
tradicionales. La valoración de la utilización se cuantifica con la siguiente escala: 0-nada, 
1-poco, 2-bastante y 3-mucho. Finalmente, la fiabilidad interna del cuestionario se de-
terminó por medio del procedimiento denominado Alfa de Cronbach. En este sentido, el 
índice obtenido en el procedimiento fue de 0,902, considerado por Castañeda, Cabrera, 
Navarro, y De Vries (2010), como excelente.

Análisis de datos 
Se realizó con el programa SPSS versión 25, con el que se llevó a cabo el análisis de los 
datos recabados con el cuestionario OPPUMAEOL. La estadística utilizada para el trata-
miento de los datos recogidos para su análisis fue la siguiente: contraste de diferencias 
por experiencia docente, para determinar si existen diferencias estadísticamente signifi-
cativas en las respuestas ofrecidas por los docentes en función de la variable descriptiva 
experiencia. Para ello, se utilizó el análisis ANOVA de un factor con la subprueba Scheffé, 
para establecer las diferencias entre los diferentes grupos (Tejedor y García-Valcarcel, 
2012).

Resultados
Comprobada la normalidad de las variables a analizar a través de la prueba kolgomo-
róv-Smirnov y considerando que cada uno de los grupos analizados disponen de más 
de 100 participantes, se utilizó estadística paramétrica. Los resultados obtenidos con la 
prueba paramétrica ANOVA de un factor con el Post-Hoc Scheffé muestran que existen 
diferencias estadísticamente significativas en varios enfoques metodológicos cuando la 
significación es igual 0 inferior a 0,05, aspecto que indica que se rechaza la hipótesis nula. 
De esta forma, en el uso del enfoque metodológico de la lección magistral se producen 
diferencias significativas en el uso entre el grupo de menos de 10 años de experiencia 
[Sig.=.000-Dif. de medias=.760]  y en el de 10 y 20 años de experiencia [Sig.=.001-Dif. de 
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medias=.538] en favor del grupo de más de 20 años experiencia. De lo anterior, se dedu-
ce que el grupo más experimentado utiliza de manera más frecuente la lección magistral 
que los grupos con menos experiencia. Por su parte, en los siguientes enfoques metodo-
lógicos: trabajo por proyectos, autorregulación del aprendizaje y aprendizaje cooperativo, 
tal y como indica la tabla 1, se producen diferencias estadísticamente significativas a 
favor de los grupos de menos de 10 años de experiencia y los grupos de entre 10 y 20 
años de experiencia con respecto al grupo de más de 20 años de experiencia.

 Este hecho genera que los grupos con más años de experiencia utilicen en mayor 
medida la lección magistral (metodología tradicional) y los grupos con menos años de 
experiencia aboguen más por el uso de enfoques metodológicos activos. Asimismo, en 
los enfoques metodológicos de: áreas o rincones de trabajo, aprendizaje basado en pen-
samiento, comunidades de aprendizaje, CLIL, Flipped classroom, contratos didácticos, 
e-learning y gamificación, se aprecian diferencias estadísticamente significativas, si ha-
cemos la agrupación por pares de grupos, a favor de los grupos con menos experiencia 
(ver tabla 1). Esta circunstancia se traduce en que los grupos con menos experiencia 
utilizan, en mayor medida, los enfoques metodológicos citados. A su vez, en el enfoque 
metodológico del ciclo de Kolb, se producen diferencias estadísticamente significativas 
entre el grupo de menos de 10 años de experiencia y el grupo de más de 20 años 
[Sig.=.000-Dif. de medias=.760] a favor del grupo con menos de 10 años de experiencia, 
lo que se traduce en un mayor uso de este grupo del citado enfoque metodológico, ocu-
rriendo lo mismo en el caso de la tutoría proactiva [Sig.=.000-Dif. de medias=.575], lo que 
genera, igualmente, que los docentes con menos experiencia utilicen más este enfoque.

Por su parte, en los enfoques metodológicos del aprendizaje basado en problemas 
y los grupos interactivos, las diferencias estadísticamente significativas se producen en-
tre el grupo de 10 y 20 años de experiencia y el grupo de más de 20 años de experien-
cia, siempre a favor del primero (ver tabla 1), aspecto que indica que el grupo de más 
experiencia tiende a utilizar en menor medida estos enfoques metodológicos activos. 
Finalmente, en los enfoques metodológicos de: estudios de casos, método científico, 
clases de laboratorio y ABN, no se han producido diferencias estadísticamente significa-
tivas, aunque, la tendencia es que los grupos con menos años de experiencia tienden a 
utilizar en mayor medida los enfoques metodológicos citados que los grupos con mayor 
experiencia.

Tabla 1. comparación del uso de enfoques metodológicos según  
años de experiencia docente

Variable dependiente
(I)Experiencia 

docente
(J)Experiencia 

docente
Diferencia de 
medias (I-J)

Sig.

Lección magistral
Menos de 10 años Más de 20 años .760* .000
De 10 a 20 años Menos de 10 años .222 .277
Más de 20 años De 10 a 20 años .538* .001

Trabajo por proyectos
Menos de 10 años Más de 20 años .583* .001
De 10 a 20 años Menos de 10 años .111 .777
Más de 20 años De 10 a 20 años .472* .013
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Autorregulación
Menos de 10 años Más de 20 años .706* .000
De 10 a 20 años Menos de 10 años .250 .262
Más de 20 años De 10 a 20 años .456* .014

Ciclo de Kolb
Menos de 10 años Más de 20 años .338* .019
De 10 a 20 años Menos de 10 años .167 .366
Más de 20 años De 10 a 20 años .172 .355

Aprendizaje cooperativo
Menos de 10 años Más de 20 años .895* .000
De 10 a 20 años Menos de 10 años .000 .000
Más de 20 años De 10 a 20 años .895* .000

Tutoría proactiva
Menos de 10 años De 10 a 20 años .250 .173
De 10 a 20 años Más de 20 años .325 ,057
Más de 20 años Menos de 10 años .575* .000

Áreas o rincones de 
trabajo

Menos de 10 años De 10 a 20 años .139 .700
De 10 a 20 años Más de 20 años  .701* .000
Más de 20 años Menos de 10 años .840* .000

Aprendizaje basado en 
problemas

Menos de 10 años De 10 a 20 años .111 .747
De 10 a 20 años Más de 20 años .376* .041
Más de 20 años Menos de 10 años .265 .203

Aprendizaje basado en 
pensamiento

Menos de 10 años De 10 a 20 años .056 .945
De 10 a 20 años Más de 20 años  .560* .004
Más de 20 años Menos de 10 años .616* .001

Comunidades de  
aprendizaje

Menos de 10 años De 10 a 20 años .083 .801
De 10 a 20 años Más de 20 años  .438* .003
Más de 20 años Menos de 10 años .355* .022

Grupos interactivos
Menos de 10 años De 10 a 20 años  .167 .492
De 10 a 20 años Más de 20 años .497* .003
Más de 20 años Menos de 10 años .330 .069

Estudio de casos
Menos de 10 años De 10 a 20 años .111 .713
De 10 a 20 años Más de 20 años .243 .209
Más de 20 años Menos de 10 años .132 .628

  Método científico
Menos de 10 años De 10 a 20 años .222 .323
De 10 a 20 años Más de 20 años .199 .413
Más de 20 años Menos de 10 años .023 .988

Clases de laboratorio
Menos de 10 años De 10 a 20 años .083 .857
De 10 a 20 años Más de 20 años .271 .206
Más de 20 años Menos de 10 años .355 .068

CLIL
Menos de 10 años De 10 a 20 años .417 .110
De 10 a 20 años Más de 20 años .583* .015
Más de 20 años Menos de 10 años 1.000 .000

ABN
Menos de 10 años De 10 a 20 años .056 .859
De 10 a 20 años Más de 20 años .101 .612
Más de 20 años Menos de 10 años .157 .310
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    Flipped classroom
Menos de 10 años De 10 a 20 años .139 .762
De 10 a 20 años Más de 20 años .892* .000
Más de 20 años Menos de 10 años 1.031* .000

   Contratos didácticos
Menos de 10 años De 10 a 20 años .194 .384
De 10 a 20 años Más de 20 años .399* .021
Más de 20 años Menos de 10 años .593* .000

        Aprendizaje servicio
Menos de 10 años De 10 a 20 años .389* .018
De 10 a 20 años Más de 20 años .273 .143
Más de 20 años Menos de 10 años .662* .000

  e-learning
Menos de 10 años De 10 a 20 años .139 .617
De 10 a 20 años Más de 20 años .877* .000
Más de 20 años Menos de 10 años 1.016* .000

     Gamificación
Menos de 10 años De 10 a 20 años .333 .139
De 10 a 20 años Más de 20 años .776* .000
Más de 20 años Menos de 10 años 1.109* .000

Fuente: elaboración propia

En la figura 1 pueden observarse las diferencias que se producen en el uso de 
enfoques metodológicos entre docentes de educación obligatoria de la ciudad de León 
en función de la experiencia docente acumulada. En este sentido, para observar de una 
forma más visual las diferencias en el uso de enfoques metodológicos, se han utilizado 
las puntuaciones medias del cuestionario OPPUMAEOL que los participantes han obte-
nido en función de los años de experiencia acumulados (menos de 10 años, entre 10 y 
20 años, más de 20 años). De este modo, queda patente que los docentes que acumulan 
más de 20 años de experiencia se decantan más por la utilización de métodos tradicio-
nales como la lección magistral, en contraposición con los docentes con menos años de 
experiencia (menos de 10 años de experiencias y entre 10 y 20 años), quienes apuestan 
más por la utilización de enfoques metodológicos activos.

Figura 1. Diferencias en los valores medios de la utilización de enfoques metodológicos 
entre docentes de Educación Obligatoria en función de los años de experiencia.
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Discusión y conclusiones

Los hallazgos de la presente investigación se han dirigido establecer las diferencias en 
el uso de enfoques metodológicos en función de los años de experiencia docente acu-
mulada de los participantes (menos de 10 años de experiencia, entre 10 y 20 años de 
experiencia y más de 20 años de experiencia).

Diferencias en el uso de enfoques metodológicos activos en función de 
la experiencia docente de los participantes
En lo referente a las diferencias que se han establecido en función de los años de ex-
periencia de los participantes (menos de 10 años de experiencia, entre 10 y 20 años de 
experiencia y más de 20 años de experiencia), se observa que el grupo más experimen-
tado (más de 20 años de experiencia) dispone de puntuaciones más bajas en todos los 
enfoques metodológicos salvo en la lección magistral, donde presentan puntuaciones 
más altas con diferencias estadísticamente significativas sobre el grupo de menos de 10 
años de experiencia y sobre el grupo de entre 10 y 20 años. De esta forma, puede infe-
rirse que los docentes más experimentados utilizan más la metodología tradicional y, por 
ende, la lección magistral. Este aspecto, según Cañón-Rodríguez (2011, 2012), Cardona 
(2008), Crisol (2012), De Miguel (2006, 2009), López-Pastor (1999), Marina, Pellicer, y 
Manso (2015), Prieto et al. (2014), Pérez-Pueyo (2010), y Zabalza (2007), se produce por 
la escasa formación específica en enfoques metodológicos activos de la que disponen, lo 
que genera que tiendan a utilizar, en la mayoría de los casos, los enfoques que conocen. 
También se produce, según los citados autores, por el desgaste psicológico de los años 
de experiencia, factor coercitivo a su vez, del afán de innovación y experimentación.

Por su parte, en el resto de metodologías activas se producen diferencias estadís-
ticamente significativas, siempre a favor del grupo de menos de 10 años de experiencia 
o entre el grupo de entre 10 y 20 años de experiencia sobre el grupo de más de 20 años, 
motivado este hecho por la utilización de este último, de la metodología tradicional. Por 
tanto, en los siguientes enfoques metodológicos: trabajo por proyectos, autorregulación 
del aprendizaje, aprendizaje cooperativo, áreas o rincones de trabajo, aprendizaje ba-
sado en pensamiento, comunidades de aprendizaje, CLIL, Flipped classroom, contratos 
didácticos, e-learning, gamificación, ciclo de Kolb, tutoría proactiva, aprendizaje basado 
en problemas, grupos interactivos, se producen diferencias significativas entre los grupos 
de menos de 10 años de experiencias y los grupos de entre 10 y 20 años de experien-
cia con respecto al grupo de más de 20 años de experiencia. La circunstancia citada es 
normal, ya que la institucionalización de estas metodologías activas es relativamente 
reciente (Crisol, 2012; De Miguel, 2006, 2009; Marina et al., 2015; Toro y Arguis, 2015), 
lo que sumado a la escasa formación de los docentes más experimentados en el uso 
de metodologías activas (López-Pastor, 1999; Pérez-Pueyo, 2010; Toro y Arguis, 2015), 
genera que la utilización de éstas sea menor. 

Finalmente, en los enfoques metodológicos de estudios de casos, método científi-
co, clases de laboratorio y ABN, no se han producido diferencias estadísticamente signi-
ficativas entre ninguno de los 3 grupos (menos de 10 años de experiencia, entre 10 y 20 
años de experiencia y más de 20 años de experiencia. En este sentido, la circunstancia 
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puede ser explicada, al igual que en el caso de la agrupación por cuerpo docente, debido 
a que muchos de estas metodologías son específicas de áreas concretas, ya que el es-
tudio de casos suele utilizarse en el área de ciencias sociales (Martínez y Musitu, 1995), 
el método científico y las clases de laboratorio en áreas relacionadas con las ciencias 
experimentales (Feliu y Sallés, 2011; León y Montero, 1997; Poza Ruiz y De la Blanca, 
2014) y el ABN en el área de Matemáticas (Martínez-Montero, 2010), por lo que se expli-
ca que las diferencias entre los 3 grupos no sean significativas. Además, algunas de las 
metodologías anteriores, como el ABN, son tan recientes, que apenas dispone de arraigo 
en ninguno de los 3 grupos de experiencia establecidos.

En definitiva, las principales aportaciones de esta investigación han servido para 
dejar patente que, los docentes con más años de experiencia docente, utilizan enfoques 
metodológicos más tradicionales, como la lección magistral,  que los docentes con me-
nos años de experiencia, quienes apuestan más por el uso de enfoques metodológicos 
activos. Esta circunstancia se genera por factores como la menor formación específica 
sobre metodologías activas que disponen los grupos con más experiencia con respecto 
a los que disponen de menos experiencia. También por el menor afán de innovación pro-
ducido por los años de docencia y el desgaste psicológico. En lo referente a las limitacio-
nes de la investigación, se puede observar que, al utilizar como instrumento de recogida 
de datos un cuestionario elaborado ex profeso, los participantes pueden contestar a las 
preguntas del mismo, con matices de deseabilidad social. Asimismo, el cuestionario se 
administró de forma on-line, lo que genera que se han podido perder respuestas de do-
centes que, por su edad, no hacen uso no utilizan el correo electrónico, aspecto que, se 
hubiese subsanado, administrando el cuestionario en soporte físico. Como futuras líneas 
de investigación, sería interesante tratar de incluir todos los centros educativos de Prima-
ria y Secundaria de la ciudad de León, obteniendo así, una muestra más representativa. 
Los hallazgos del estudio están a disposición de la Consejería de Educación de Castilla 
y León y la Delegación Provincial de Educación de la ciudad de León, como un medio de 
información con el que poder planificar y diseñar la formación permanente del profesora-
do a nivel metodológico en función de los años de experiencia docente y, con ello, mejo-
rar y promover el espíritu innovador y experimental de los docentes con más experiencia.
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