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Resumen

La investigación tiene por objetivo 
analizar un sistema que pretende 
fomentar la participación de los alumnos 
a partir de la reflexión crítica. Consiste 
fundamentalmente en presentar en 
el aula material respecto al que los 
estudiantes tienen que realizar una crítica 
constructiva y asegurar que al menos dos 
alumnos que se seleccionan de manera 
aleatoria tomen nota de la participación. 
Es un sistema relativamente objetivo de 
valorarla. La metodología se basa en un 
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Abstract

The objective of this research is to analyze 
a system the aim of which is to encourage 
the participation of students based on 
critical reflection. The method consists 
mainly of presenting material in the 
classroom to be constructively criticized 
by the students and assigning the task of 
noting down the participation by at least 
two randomly selected students. It is a 
relatively objective system of evaluating 
participation. The methodology is based on 
a mixed method, qualitative-quantitative.  

Fomentar la participación 
en clase de los estudiantes 

universitarios y evaluarla

To encourage the 
participation in class of 
university students and 
evaluate it as objectively as 
possible
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Participant observation together with a 
survey of 507 students was used, with a 
response rate of 55% of the students. 66% 
consider that students’ critical capacity 
must be developed in a high or very high 
degree (compared to 9% in low or very 
low degree) and 51% agree in a high o 
very high degree with the rotating system 
of recording the student’s participation in 
class (compared to 19% in a low or very low 
degree). There is a significant association 
between the size of the class group and the 
grade obtained in participation (r = -0.96), 
with worse scores in the most numerous 
groups. It is surprising that students with 
low participation (from 0 to 3 interventions) 
are the most numerous group, with 42.2%. 
It reflects that the method has excluded or 
almost excluded a very high percentage of 
students. If you add the average and high 
participation, the method works more or 
less well for a majority of students, the 
58.2%, but we must make the maximum 
effort to integrate the large group of 
excluded people. 

Key words: participation; critical thinking; 
university; education; university students; 
training; dialogue; interactive classes.

método mixto, cualitativo-cuantitativo, 
donde se ha empleado la observación 
participante a 507 alumnos y la encuesta, 
realizada a esos mismos alumnos, con 
una tasa de respuesta del 55%. Un 66% 
de los estudiantes considera que en un 
grado alto o muy alto hay que desarrollar 
la capacidad crítica de los alumnos (frente 
al 9% en grado bajo o muy bajo). Un 50% 
está de acuerdo en grado alto o muy 
alto con el sistema de anotar en clase 
la participación por alumnos que rotan 
al azar (frente al 19% en grado bajo o 
muy bajo). Se constata una asociación 
significativa entre el tamaño de la clase y 
la calificación obtenida en participación 
(r=-0,96), con peores calificaciones en 
las clases más numerosas. Sorprende 
que los alumnos con participación baja 
(de 0 a 3 intervenciones) son el grupo 
más numeroso, con un 42,2% del total. 
Refleja que el método ha excluido o casi 
excluido a un porcentaje muy elevado de 
estudiantes. Si se suma la participación 
media y alta, funciona aceptablemente 
bien o muy bien para una mayoría de 
alumnos, el 58,2%, pero hay que hacer el 
máximo esfuerzo por integrar al numeroso 
grupo de marginados. 

Palabras clave: participación, 
pensamiento crítico, universidad, 
educación, estudiantes universitarios, 
formación, diálogo, clases interactivas.

Introducción 

La participación de los alumnos en clase es una estrategia didáctica para aprender a 
partir de retos (Giné, 2009). Es eficaz para el aprendizaje porque el conocimiento 
se adquiere mejor cuando implica la actividad del estudiante y peor si es recibido 
pasivamente (Pearson y West, 1991; Nunn, 1996; Mercer, 2008; Pérez, 2008; Mercer 
y Howe, 2012; Guilles, 2014; Richardson y Radloff, 2014; Gillies, 2016; Xhemajli, 2016; 
Álvarez, 2017). Los alumnos al participar se hacen más artífices de su propio aprendizaje 
y mejoran su autoestima. No tiene sentido que los estudiantes escuchen del profesor lo 
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que algunos de ellos ya saben, es mejor que lo oigan de sus compañeros. Para Mateo, 
Díez y Menchen (1983), el profesor no debe decir nunca nada que los alumnos puedan 
averiguar por sí mismos. Lógicamente, al profesor le corresponde matizar lo que no es 
correcto y completar lo que se ha dicho.

Según Ventosa (2016) la participación no es innata y se aprende practicándola, lo 
que redunda todavía más en intentar educarla. Para el futuro profesional de los alumnos 
es importante incrementar su capacidad de comunicación, pero es un tema al que no 
se le suele prestar la suficiente atención. Fernández y Alcaraz (2016) señalan que en la 
universidad apenas se participa y que casi no hay pensamiento crítico. Por otro lado, los 
estudiantes prácticamente nunca pueden tomar decisiones que afecten a su docencia, 
lo que va en contra de la formación de su responsabilidad profesional.

La participación democratiza el proceso educativo (Arguedas, Núñez, Torres, 
Vásquez y Vargas, 2008), no solo cuando intervienen padres, vecinos y otros miembros de 
la comunidad, sino también cuando los alumnos son más activos. Según Garrote, Garrote 
y Jiménez (2016) se deben emplear metodologías participativas donde el protagonista 
no sea el profesor, sino el alumno. Sí conviene que el estudiante sea más protagonista, 
pero el profesor tiene que seguir siendo el principal actor. Ello a pesar de que algunos 
autores consideran que en la educación de la era digital, los alumnos deberían hablar 
más que los profesores (Tourón y Santiago, 2015). Para Ventosa (2004) la comunicación 
en el modelo educativo tradicional es unidireccional, mientras que en el nuevo modelo 
educativo es bidireccional y con trabajo en redes. López (2005) contrapone la figura del 
profesor en el modelo de enseñanza tradicional, al que caracteriza de dueño, trasmisor 
y juez, frente al modelo activo/participativo, que define como partícipe, planificador y 
facilitador. La idea del profesor como facilitador del proceso de aprendizaje es también 
enfatizada por Cáceres y Conejeros (2011) y Koss y Williams (2018). 

Medina, Cruz y Jarauta (2016) consideran una buena práctica el enseñar 
preguntando, a la que denominan interrogación didáctica. Se trata de establecer 
un diálogo socrático en el que mediante preguntas y contestaciones se orienta el 
pensamiento del estudiante hacia lo que el profesor pretende lograr. En ocasiones los 
alumnos son capaces de dar respuestas muy valiosas, que van más allá de las expectativas 
del profesor, en cuyo caso hay que decirles que son de gran interés. Los debates en clase 
son un método muy utilizado en la enseñanza para promover la involucración de los 
estudiantes (Jagger, 2013). Esto se logra con relativa facilidad si los temas les interesan, 
así como si tienen previamente algunos conocimientos y opiniones sobre los mismos.

Hay muchos tipos diferentes de participación. Puede ser más sofisticada que 
saber los conocimientos que tienen los alumnos y fomentar su capacidad de expresarlos 
en público. Por ejemplo, Álvarez et al. (2011) defienden que se haga también en las fases 
de planificación y evaluación. Igualmente, Gargallo, Garfella, Sahuquillo, Verde y Jiménez 
(2015) comentan el caso de profesores que suben con antelación a la plataforma digital 
preguntas que los estudiantes tienen que contestar de manera individual. Más adelante 
en el aula las discuten en grupos reducidos, lo que requiere aulas con pocos alumnos 
y disponer de mucho tiempo. A continuación las debaten el conjunto de la clase y el 
profesor realiza los comentarios que estima conveniente. 

La mayor parte de las veces la participación se produce como respuestas a 
preguntas del profesor. A veces los alumnos intervienen en cualquier momento de la 
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clase, haciendo una pregunta o un comentario propio. Es en este segundo caso cuándo 
la educación se convierte más en un diálogo, que para Arguedas et al. (2008) es la 
verdadera educación.

Los principales factores que podrían explicar el grado de participación de los 
alumnos, que se comentan más adelante, son: la timidez del estudiante; el tamaño 
de la clase; el que sirva para la calificación y el género de los alumnos. Crombie, Pyke, 
Silverthorn, Jones y Piccinin (2003) añaden el porcentaje de estudiantes masculinos y 
femeninos que hay en el aula. Además, están la cercanía del profesor y su género (en 
este caso no se investigan porque siempre ha sido el mismo docente), así como el curso 
(no se analiza porque el 91,1% de los alumnos son de primero) y el tipo de materia (aquí 
son siempre de ciencias sociales).

Según Morell (2009) fomentar la participación activa de los estudiantes implica 
un incremento del trabajo del profesor. Es posible que no ocurra así si únicamente se 
propicia una participación individual, algo que es casi obligado cuando las clases son 
muy numerosas, en las que difícilmente se tiene tiempo de establecer dinámicas de 
grupos. En cualquier caso, motivar a los alumnos y preparar buenas preguntas, debates, 
comentarios, problemas, etc. lleva tiempo, así como evaluar lo más objetivamente 
posible la participación.

Objetivos de la investigación

El objetivo general es analizar el resultado de fomentar la participación y la reflexión 
crítica en asignaturas de la Universidad Autónoma de Madrid. Entre los objetivos 
específicos están determinar el porcentaje de alumnos a los que el método les va bien 
y a los que, por el contrario, resulta un fracaso. También, estudiar los factores que 
explican el grado de participación de los alumnos, particularmente según el tamaño de 
la clase y el género. Además, se pretende evaluar el grado de aceptación del sistema de 
anotación de la participación en clase por los alumnos, realizado por dos o tres de ellos 
(dependiendo del tamaño de la clase), seleccionados de manera aleatoria. Según Roso-
Bas, Ferrer-Pérez y Pades-Jiménez (2017) el proceso de enseñar y aprender a hablar en 
público es muy complejo porque están implicados muchos parámetros diferentes (por 
ejemplo cognitivos, emocionales, fisiológicos, conductuales, contextuales), pero lo es 
todavía más a la hora de sistematizar su evaluación.  

Método de la investigación

La metodología se basa en un método mixto, cualitativo-cuantitativo, donde se ha 
empleado la observación participante y la encuesta para recabar los datos entre los 
alumnos de grado de la Universidad Autónoma de Madrid.

En el proceso de la observación participante el investigador, ejerciendo como 
docente, seleccionó, observó e interactuó con los informantes en el desarrollo del 
método participativo durante los cursos académicos 2015-2018. Dichos informantes se 
correspondían con un universo de estudio de 507 alumnos de grado. Estaban distribuidos 
en 8 grupos pertenecientes a las asignaturas de Medio Ambiente y Sociedad (MAS), de 
primero del Grado de Ciencias Ambientales (91,1% de los alumnos), y Geografía Económica 
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e Industrial (GEI), de segundo del Grado de Geografía y Ordenación del Territorio (8,9% 
de los alumnos). Asimismo, este método etnográfico posibilitó la obtención de datos 
cualitativos procedentes de la revisión de documentos y de las anotaciones donde se 
describían las impresiones de lo observado.

También, la técnica de la encuesta electrónica fue empleada para recabar 
información entre los participantes. Para ello, se confeccionaron las preguntas del 
cuestionario, formado por seis preguntas cerradas y tres abiertas. Como resultado de 
su aplicación, se obtuvo una encuesta no probabilística conformada por una muestra 
definitiva de 279 cuestionarios y con un nivel de error del 3,93% y un Z=1,96. A su vez, 
los datos obtenidos de la encuesta fueron grabados y analizados mediante el software 
SPSS, donde se aplicaron las pruebas estadísticas univariadas (frecuencias, porcentajes) 
y bivariadas, como la correlación de Pearson.

La muestra definitiva representa al 55,02% del total, lo que supone una tasa 
de respuesta alta en este tipo de experiencias, donde la participación de los sujetos es 
voluntaria y anónima. Al respecto, numerosos autores han concluido que las encuestas 
electrónicas obtienen peores tasas que las realizadas en papel (Shih y Fan, 2009; 
Denniston et al., 2010; Fan y Yan, 2010 y Linz y Ryzing, 2012). Sin embargo, hay algunos 
que obtienen el resultado contrario (Kittleson y Brown, 2005 y Huang, 2006). Para Serrano 
(2012) si se dan las circunstancias adecuadas (como el que la población tenga acceso a 
Internet) la encuesta electrónica es mejor, entre otros aspectos por su menor coste, 
por no importar la distancia y por su fácil utilización. Según Wells, Cavanaugh, Bouffard 
y Nobles (2011) una de las ventajas de la encuesta electrónica es que los estudiantes 
contestan más libremente.

Método docente para fomentar la participación 

El método docente empleado para fomentar la participación ha consistido en:

1. Al comienzo del curso, durante la presentación de la asignatura, se explica la 
relevancia de la reflexión crítica y la participación. Particularmente, se ponen 
textos relacionados con el método docente y se pide a los estudiantes que los 
critiquen.

2. Antes de las clases se deja en la plataforma virtual el material que se va a 
comentar, sobre todo los Power Point que se van a utilizar.

3. Mejorar el razonamiento crítico de los estudiantes a través de incentivar su 
participación en el aula. Durante las clases se hacen preguntas a los alumnos 
que requieren reflexión y se establecen debates, por ejemplo que argumenten 
a favor y en contra de la energía nuclear, la solar, los transgénicos, la agricultura 
ecológica, las presas, los trasvases, la caza, y muchos otros conflictivos entre 
desarrollo económico y medio ambiente. Este tipo de participación sirve para 
la confrontación de argumentos sobre temas que tienen evidentes conexiones 
prácticas, lo que resulta atractivo para los alumnos. Según Pérez (2008) es 
necesario utilizar cuestiones provocadoras para desestabilizar los supuestos y 
abrir horizontes. Para Cobo (2016) el pensamiento crítico es fundamental en un 
mundo dominado por las nuevas tecnologías. Se está ante un nuevo contexto 
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en el que la participación activa del alumnado es muy relevante e incluye, entre 
otros aspectos, promocionar la colaboración entre iguales y establecer dinámicas 
de discusión crítica (Trujillo et al., 2011). Para Fernández y Alcaraz (2016) son 
imprescindibles los debates y la confrontación de argumentos, que deben 
hacerse con una conexión práctica. Según Brockbank y McGill (2008) la reflexión 
crítica cuestiona las premisas sobre nosotros mismos, el saber y el mundo. Para 
Saiz y Fernández (2012) razonar, decidir y resolver es imprescindible en todas las 
facetas de la vida. La reflexión es fundamental, pero debe estar vinculada a la 
acción (Fullana, Pallisera, Palaudàrias y Badosa, 2014).  

4. Valorar en alto grado la participación. En MAS la participación vale el 18% de 
la calificación final y en GEI el 15%. Además, en todas ellas los alumnos que 
superan 10 intervenciones pueden incrementar la nota final hasta un punto por 
su participación adicional. El que más ha participado obtiene un punto extra y los 
demás lo que les corresponda de manera proporcional. Se establece que puedan 
llegar a 10 con relativa facilidad (sobre todo en los grupos pequeños), puesto 
que cada intervención de interés en clase vale un punto. Para favorecer a los 
tímidos todos pueden obtener puntos de participación sin hablar en clase, por 
ejemplo, anotando las contribuciones de los compañeros. Lógicamente, este tipo 
de participación no se ha tenido en cuenta en esta investigación.

5. Evaluar de manera lo más objetiva posible la participación de los estudiantes. 
Tres alumnos (dos si el grupo es poco numeroso) anotan en cada clase la 
participación. Si lo hacen bien (no hay contradicciones llamativas entre las listas) 
reciben un punto de participación por ello. Se seleccionan los alumnos al azar 
entre los que son voluntarios y van cambiando en cada clase, de forma que no 
saben nunca quiénes van a ser. Hay autores que defienden que es mejor no 
premiar ni castigar con notas los aspectos importantes del aprendizaje, como 
intervenir en clase (Fernández y Alcaraz, 2016). Sin embargo, en las asignaturas 
analizadas es obligatorio evaluar la participación, porque lo establecen las guías 
docentes.

No hemos encontrado en la bibliografía científica referencias a éste método o 
a otro parecido, por lo que podría ser que fuese novedoso en la combinación de sus 
componentes y en alguno de ellos, sobre todo en la manera de evaluar y controlar 
objetivamente la participación.

Resultados

A la pregunta “¿En qué grado estás de acuerdo en que aprender a aprender y desarrollar 
la capacidad crítica deben ser objetivos fundamentales de la asignatura, aún a costa de 
ralentizar los contenidos?”, de 279 respuestas, el 66% lo consideraron alto o muy alto, 
el 25% medio, y el restante 9% bajo o muy bajo. De los datos se desprende que a la 
mayoría de los alumnos valoran en gran medida el método, a pesar de ser conscientes 
de su principal limitación, el ver en clase menos contenido. El dar menos temario es 
una de las razones por la que muchos profesores lo usan poco (Sedova, Salamounova y 
Svaricek, 2014).
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A la cuestión “¿Has tenido previamente clases en que estos objetivos fuesen 
fundamentales?”, el 74% contestó que no y el 26% que sí. El que más de un 25% las haya 
tenido refleja que, aunque sea un método minoritario, tampoco es tan infrecuente.

Se les preguntó “¿En qué grado te parece adecuado el sistema de anotar en 
cada clase la participación (por parte de 3 alumnos que rotan) para poder hacer una 
evaluación objetiva de la misma?”. Las respuestas fueron: muy alto el 16%, alto el 34%, 
medio el 30%, bajo el 13% y muy bajo el 6%. Indica que hay una aceptación mayoritaria 
del método, con las dos categorías superiores sumando el 50%, frente al 19% de las dos 
inferiores.

A la cuestión “¿Crees que el profesor debe preguntar directamente a los que no 
participan en clase?”. El 66% contesta que no y el 34% que sí. La mayoría de los alumnos 
considera inapropiado el ser preguntado de forma directa, probablemente por timidez o 
por no delatar su ignorancia, pero un tercio piensa que debe hacerse. A su vez, un 34% 
de los tímidos, un poco más que el porcentaje general (33%), considera que el profesor sí 
debe preguntar directamente. Auster y MacRone (1994) opinan que hay que preguntar 
a los alumnos que no se ofrecen a participar voluntariamente. En esta investigación se 
optó por no hacerlo, para respetar su libertad de decisión en todo el proceso.  

A la pregunta “¿Qué valor te parece que debería tener la participación en la 
calificación final de la asignatura?”. Sus respuestas fueron: el 30% menos del 10%; el 
38% del 10 al 19%; el 21% del 20 al 29% y el 12% más del 29%. La mayoría se inclina por 
entre el 10 y el 19% y, en segundo lugar, por menos del 10%, con un 30%. Un porcentaje 
muy importante (el 33%) desearía que valiese más del 20%. 

Hay profesores que consideran que las intervenciones de los alumnos son poco 
interesantes y representan una pérdida de tiempo. La observación en clase muestra 
que las respuestas son válidas en aproximadamente un 85% de los casos y que un 3% 
son muy interesantes. Por válida se entiende que ha sido razonable, aunque no sea 
correcta. Se considera muy interesantes la que ha ido más allá de lo que cabía esperar 
en un alumno de ese curso, es decir, que ha sorprendido al profesor. El que un 15% de 
las intervenciones no vengan a cuento o sean malas es un precio bajo que merece la 
pena pagar a cambio de tener clases participativas. Sin embargo, muchos estudiantes 
lo ven como un inconveniente. A la pregunta abierta “Escribe cualquier problema que 
veas al método de fomentar la reflexión y la participación”, sobre 125 respuestas, los 
tres tipos más frecuentes son: se da menos temario y se pierde demasiado tiempo; 
muchas aportaciones de los alumnos tienen poco valor; se perjudica a los tímidos o 
convendría que hubiese participación por escrito. Casi todas las respuestas trataban 
sobre la participación. Solo el 14,4% se referían a la reflexión crítica. Las más contrarias 
al método fueron: el hecho de ganar puntos por participar hace que se hable por hablar, 
sin reflexionar (6 alumnos) y se ofrece poco tiempo para la reflexión, por lo que las 
respuestas son superficiales (1 alumno).

La Tabla 1 refleja el grado de participación de los estudiantes, según lo observado 
en clase. Se ha definido como participación baja si en el cuatrimestre han intervenido de 
0 a 3 veces, media si de 4 a 7 y alta si 8 o más veces.
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Tabla 1. Grado de participación de los estudiantes.

Clase Nº de alumnos Baja Nº Baja % Media Nº Media % Alta Nº Alta %
A 83 35 42,2 17 20,5 31 37,4
B  73 24 32,9 20 27,4 29 39,7
C  79 37 46,8 14 17,7 28 35,4
D  79 43 54,4 10 12,7 26 32,9
E 19 2 10,6 3 15,8 14 73,7
F 73 34 46,6 20 27,4 19 26,0
G 75 34 45,3 13 17,3 28 37,3
H 26 5 19,2 6 23,1 15 57,7
Total 507 214 42,2 96 18,9 199 39,3

Fuente: elaboración propia.

En el cómputo de la participación se han descontado los puntos que se dan a los 
alumnos por anotarla en clase o por cualquier otro concepto que no sea el hablar en el 
aula. Asimismo, se ha excluido a los estudiantes que no han realizado ninguno de los 
trabajos ni el examen, puesto que cabe suponer que abandonaron la asignatura.

Si se suma la participación media y alta, el método funciona aceptablemente 
bien o bien para una reducida mayoría de alumnos, el 58,2%. 

En la Tabla 2 aparece el tamaño de las clases, la participación media por alumno 
y asignatura (la general y la de cada clase), así como el número de intervenciones del 
alumno que más ha participado en cada clase.

Tabla 2. Tamaño de la clase y participación de los estudiantes.

Clase Nº de alumnos
Participación media 

por alumno
Nº de veces del alumno 
con más participaciones

A 83 5,9 21
B  73 6,8 30
C  79 5,9 37
D  79 6,9 46
E 19 17,6 79
F 73 5,8 45
G 75 6,3 30
H 26 14,4 53
Total/media 507 7,1 44

Fuente: elaboración propia.

La Tabla 3 muestra los alumnos que han obtenido 10 en participación y los 
compara por sexo. Si el grupo es reducido parece más fácil obtener el 10, como sucede en 
las clases E y H, con 19 y 26 alumnos. En ambas lo logran más del 50% de los estudiantes, 
duplicando la media. 
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Tabla 3. Alumnos que han obtenido un 10 en participación: % de hombres (H) y mujeres (M).

Clase
Alumnos 
con 10

% de 
Alumnos 
con 10 H* M* H con 10

M con 
10

% de H 
con 10 

respecto al 
total de H

% de M 
con 10 

respecto al 
total de M

Máximo 
participante

A 18 21,7 41 40 10 8 24,4 20 H
B  23 31,6 43 29 14 9 32,6 31 H
C 17 21,6 39 39 9 8 23,1 20,5 H
D  19 24,1 35 42 12 7 34,3 16,7 H
E 13 68,4 14 5 9 4 64,3 80 H
F 12 16,4 37 36 9 3 24,3 8,3 H
G 17 22,7 34 41 4 13 11,8 31,7 H
H 14 53,8 17 9 9 5 52,9 55,6 H
Total 133 26,2 260 241 76 57 29,2 23,7

* Hay 8 alumnos extranjeros que se excluyen porque por el nombre no se puede saber si son hombres o mujeres.

Fuente: elaboración propia.

 

La Tabla 4 muestra los estudiantes que han obtenido cero en participación y los 
compara por sexo. Los estudiantes que nunca han intervenido en clase son el 21,5%. 
Este importante porcentaje son alumnos que quedan totalmente excluidos de la 
dinámica de la asignatura. La clase en que es mayor el porcentaje de estudiantes que 
no ha intervenido nunca alcanza el 30,1% y en la que es menor el 3,8%. El porcentaje de 
hombres y mujeres con 0 en participación está muy igualado.

Tabla 4. Alumnos que han obtenido un 0 en participación: % de hombres (H) y mujeres (M)

Clase
Alumnos 

con 0

% de 
alumnos  

con 0 H* con 0 M* con 0

% de H con 0 
respecto al total 

de H 

% de M con 0 
respecto al total 

de M 
A 14 16,9 5 9 12,2 22,6
B  12 16,4 8 3 18,6 10,3
C  19 24,1 8 10 20,5 25,6
D  21 26,6 7 13 20,0 31,0
E 2 10,5 1 1 7,1 20
F 22 30,1 16 6 43,2 16,7
G 18 24,0 11 7 32,4 17,1
H 1 3,8 1 0 5,9 0
Total 109 21,5 57 49 21,9 20,3

* Se han excluido 8 personas foráneas que no era posible identificar por el nombre si son hombres o mujeres.

Fuente: elaboración propia.

Los que no han participado ninguna vez incluye a los alumnos que habitualmente 
no van a clase, a los que no se les ocurre nada, a los que otros les adelantan siempre 
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y a los tímidos. En la encuesta se solicitó a los estudiantes que si tenían dificultades 
especiales para participar diesen las razones. Hubo 191 respuestas, lo que representa un 
69% de los alumnos que respondieron a la encuesta. Esto indica que los problemas para 
participar afectan a la mayoría de ellos. Podían marcar todas las opciones que deseasen. 
Los resultados por orden decreciente fueron: “Soy demasiado tímido/da”, el 47% de los 
que contestaron; “Se me ocurren respuestas, pero otros las dicen antes”, el 32%; “No se 
me ocurren respuestas, el 20%; y “Participar me parece una tontería”, el 2%.

La Tabla 5 refleja las correlaciones de Pearson con nivel de significación (p<0,05). 
Así, se observa que la variable Participación media de todos los alumnos por grupo 
se asocia, de forma positiva, con la variable Porcentaje de alumnos que valoran que 
la participación sirve para la calificación según grupo (r= 0,99); y negativamente con 
Número de alumnos por grupo (r=-0,98). De ello, se desprende que la participación de 
los alumnos está asociada con la calificación y el tamaño del grupo. A su vez, la variable 
Participación media de las alumnas por grupo se vincula de forma negativa con la 
variable Número de alumnos por grupo (r=-0,78). También, la variable Porcentaje de 
alumnos con timidez para participar por grupo se asocia de forma positiva con Número 
de alumnos por grupo (r=0,30). De lo cual, se deriva que el problema de la timidez para 
participar puede estar condicionado por el tamaño del grupo. 

Tabla 5. Correlaciones de Pearson.

Variable Descripción PartiMe PartiMu Nalumn Califica Timid
PartiMe Participación media de todos los 

alumnos por grupo
1,00 0,28 -0,98* 0,99* -0,15

PartiMu Participación media de las alumnas 
por grupo

0,28 1,00 -0,78* 0,26 -0,14

Nalumn Número de alumnos por grupo -0,98* -0,78* 1,00 -0,96* 0,30*

Califica % alumnos que valoran que 
la participación sirva para la 
calificación según grupo

0,99* 0,26 -0,96* 1,00 -0,14

Timid % alumnos con timidez para 
participar por grupo

-0,15 -0,14 0,30* -0,14 1,00

* Las correlaciones significativas con p<0,0.

Fuente: elaboración propia.

Discusión

Los datos sobre el grado de participación de los estudiantes (Tabla 1) muestran que 
hay una polarización muy fuerte. El 42,2% de los alumnos queda fuera o prácticamente 
fuera del proceso de participación, mientras que un 39,3% interviene en clase con 
mucha frecuencia. Para el grupo mayoritario, que es el de nula o baja participación, 
el método no funciona o lo hace mal. Sin embargo, este dato está distorsionado por 
los alumnos que no asisten habitualmente a clase. Su porcentaje no se puede calcular 
porque no hay control de asistencia, pero es un número significativo, superior al 10%. 
Descontándoles, el grupo mayoritario sería el de participación alta. Para este grupo el 
método resulta excelente. Son alumnos que están plenamente integrados en la dinámica 
de clase. El que el grupo de participación alta sea también bastante numeroso (39,3%), 
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muestra que el conjunto de alumnos que participan mucho es amplio. No se cumple 
la creencia generalizada de que siempre están hablando muy pocos y los mismos. Si 
se suman los grupos de participación media y alta, se obtiene que para el 58,2% de los 
alumnos el sistema funciona razonablemente bien, mientras que un 42,2% no lo hace 
o sólo ocasionalmente. Dicho porcentaje es inferior a los resultados de otros autores 
(Crombie, Pyke, Silverthorn, Jones y Piccinin, 2003), que obtienen que el 64% de los 
estudiantes no ha participado nunca o en raras ocasiones. En cualquiera de los casos, el 
porcentaje de excluidos o casi excluidos es muy grande. 

Álvarez (2017) señala que en ocasiones los alumnos retraídos podrían estar 
satisfechos con el método participativo. En esta investigación los estudiantes que se 
declaran tímidos están de acuerdo en un 57%, en grado muy alto o alto, en que aprender 
a aprender y desarrollar la capacidad crítica deben ser objetivos fundamentales de 
la asignatura, aun a costa de ralentizar los contenidos, a pesar de saber que implica 
clases muy participativas. Es un resultado elevado, aunque inferior al conjunto de los 
estudiantes, que lo está en un 66%.

Las variaciones entre clases son notables, algo que en otro contexto también 
encuentra Maneu et al. (2016). Estos autores comprueban que la participación y el 
éxito cambia mucho de unos grupos a otros. En nuestro caso la participación baja varía 
entre una clase con el 54,4% y otra con el 10,6%. En cinco clases la participación baja 
es superior a la alta. Hay solo tres casos en que la participación alta es más elevada 
que la baja o la media. Esto se produce sobre todo en las clases con pocos alumnos. 
La participación alta varía entre el 73,7% de la clase con menos alumnos y el 26% de 
una clase numerosa, pero no de las más numerosas. Parece que las clases de mayor 
tamaño dificultan la participación de los estudiantes y las reducidas la favorece, entre 
otras razones por haber menos competencia. En la Tabla 5 se observa una asociación 
inversamente significativa entre el tamaño de la clase y el grado de participación de 
los alumnos (r=-0,98). De lo que se desprende que a mayor número de alumnos por 
clase disminuye el grado de participación de los mismos. Esto es coherente con Álvarez 
(2017). Asimismo, se constata una asociación significativa entre el tamaño de la clase y 
la calificación obtenida en participación (r=-0,96), ya que a mayor número de alumnos 
por clase disminuye el porcentaje de alumnos cuya calificación en participación ha sido 
de 10.

La participación máxima adquiere valores superiores en las dos clases más 
pequeñas (Tabla 2). Entre los alumnos que más han participado, destaca el de la clase 
menos numerosa con 79 veces (media de 2,5 veces por hora de clase en que ha podido 
participar), mientras que el que más ha participado que lo ha hecho menos, ha sido en 
la clase más numerosa, con 21 veces. La minoría de estudiantes que interviene muy 
frecuente lo logra a pesar de que el profesor les da la palabra únicamente después de 
que han hablado todos los demás que han querido. 

La relación entre sexo y participación ha sido muy estudiada. El mayor número 
de investigadores considera que los hombres participan más (Auster y MacRone, 1994; 
Fassinger, 1995; Crombie et al., 2003; Grøver, 2008; Jiménez, 2010; Galvin, Dolly y Pula, 
2013; Eliassona, Sørensenb y Göran, 2016). Howe y Abedin (2013) realizan un análisis de 
225 artículos científicos relativos al diálogo en los colegios. La mayoría de los estudios 
que tratan la participación encuentran que los niños son más activos. Murphy, Eduljee, 
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Parkman y Croteau (2018) citan 4 estudios en que las mujeres participan menos que 
los hombres. Sin embargo, Howard, Zoeller y Pratt (2006) obtienen que las mujeres 
intervienen más, mientras que otros no encuentran diferencias (Cornelius, Gray y 
Constantin, 1990; Pearson y West, 1991; Brady y Eisler, 1999). Para Tatum, Schwartz, 
Schimmoeller y Perry (2013) los resultados son ambiguos. En esta investigación (Tablas 3 
y 4) no es estadísticamente significativo el que los hombres o las mujeres saquen en 
mayor medida un 10 o 0 en su calificación de participación.

Jiménez (2010) observa que los varones tienden a ser más directos y que con 
frecuencia interrumpen y luchan por la palabra, mientras que las mujeres son más 
educadas. En los casos aquí investigados esto no se ha apreciado, es decir, nuestra 
observación participante refleja que no se producen interrupciones y que hay respeto 
mutuo al solicitar la palabra.

Para Cornelius et al. (1990) y Khan, Ahmad y Ahmad (2014), las mujeres son 
más sensibles al tamaño de la clase. Esta afirmación es corroborada en la presente 
investigación, ya que a medida que aumenta el tamaño de la clase disminuye el grado 
de participación de las mujeres. También, se observa que a mayor tamaño disminuye el 
porcentaje de mujeres con 10 respecto al total de mujeres por clase.

El 78,5% de los alumnos han participado al menos una vez. No se cumple la 
afirmación de Rau y Heyl (1990) de que la inmensa mayoría de los estudiantes permanecen 
en silencio. Sí sucede clase a clase, pero no a lo largo de todo el curso. Nuestro resultado 
es muy superior a lo encontrado por Nunn (1996), que sitúa la participación en el 25% 
de los alumnos de media, si bien en una de sus clases alcanzó el 63%. Sin embargo, es 
similar a la de Tatum et al. (2013), que la sitúa cerca del 75% y solo algo superior a la de 
Caspi, Chajut, Saporta y Beyth-Marom (2006) que, analizando estudiantes universitarios, 
obtuvieron que el 69,2% participó al menos una vez.  

Conclusiones

A dos de cada tres alumnos les interesa en grado muy alto o alto el aprender a aprender 
y el desarrollar la capacidad crítica y prefieren este tipo de clase, aunque ello implique 
impartir menos temario.

La mayoría de los estudiantes (el 78,5%) ha participado al menos una vez, lo cual es 
un resultado muy elevado. Sin embargo, la participación está muy polarizada. Si se suma 
los alumnos de participación media y los de alta, se obtiene que para el 58,2% el sistema 
de participación funciona razonablemente bien. Es muy numeroso el grupo al que el 
método les funciona muy bien, es decir, al 39,3% que interviene en clase con frecuencia. 
Pero hay un 42,2% de participación baja, en que los alumnos no intervienen nunca o casi 
nunca. Las clases participativas presentan muchas ventajas, pero no benefician a todos 
los alumnos por igual. Una parte muy importante de la clase queda marginada y hay 
que adoptar estrategias específicas para integrarlos, como pueden ser dar puntos por 
anotar la participación o controlar la asistencia y dar puntos de participación también en 
función de ella. 

Se aprecia una elevada asociación inversamente significativa entre el número de 
alumnos por clase y la participación media de los alumnos por clase (r=-0,98). De lo 
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que se desprende que a mayor número de alumnos por clase disminuye su grado de 
participación. Los resultados revelan que la participación de los alumnos en clase está 
determinada por el tamaño de la clase, que la participación sirva para la calificación, el 
género y la timidez 

El sistema de que varios alumnos aleatoriamente apuntan la participación 
funciona bien. Por una parte, son relativamente pequeñas las discrepancias entre las 
listas de anotación de la participación. Por otra, a los alumnos les parece bien en grado 
alto o muy alto en un 50%, mientras que en un grado bajo o muy bajo en un 19%.

Los resultados plantean la necesidad de realizar nuevos estudios que permitan 
contrastar los hallazgos, así como establecer nuevas hipótesis de trabajo desde un 
enfoque longitudinal (a lo largo de todo el grado), además de basarse en muestras más 
amplias y representativas. 

Las universidades se enfrentan al reto de formar ciudadanos capaces de afrontar 
los desafíos de la sociedad, como las crisis económicas, sociales y medioambientales. Para 
poder hacerlo adecuadamente resultan fundamentales el fomento de la participación y 
del razonamiento crítico. 
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