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PROLOGO

El Prof. Alejandro Pulpeiro citd6 a Arquimedes, y yo desearia citar a
Amos Comenius quien, en el siglo XVII en sus clases iniciales de
lenguaje, les daba a los estudiantes un dibujo mostrando una situacion,
y les decia: “Mafiana traigan lo que ven por escrito en aleman, checo y
latin.” Pero, —decian los estudiantes— “no sabemos ninguna
gramatica”. La repuesta de Comenius era: “Ese es problema de
ustedes, tienen que ir a buscarla y aplicarla.” Es decir, el ABP no es
nada nuevo; lo que fue nuevo en 1969 era utilizar una situaciéon o un
problema como punto de partida para aprender medicina (Luis
Branda, 2006)

Uno de los objetivos del proceso de convergencia hacia un Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) es el desarrollo de metodologias docentes centradas en el
aprendizaje del estudiante. El alumno, pues, pasa a ser el auténtico eje de la educacion
universitaria y el profesor un mediador o guia de dicho proceso de aprendizaje. El giro
que supone esta filosofia docente con respecto a lo que todavia es en términos generales
la Universidad espafiola puede ser copernicano si se llega a buen puerto (Font, 2004).
Se trata de lo que también se vienen denominando “metodologias activas”, y una de las
mas asentadas en este contexto es la conocida en el ambito anglosajon en el que surgio
como Problem Based Learning (PBL) y traducida a nuestro idioma con el nombre de

Aprendizaje Basado en Problemas (a partir de ahora, ABP).

Suele afirmarse que esta metodologia es muy antigua, no hay mas que fijarse en
el texto con el que introducimos este prologo. Sin embargo, su presencia sistematica en
la actual docencia universitaria comienza, tal y como la conceptuamos en la actualidad,
a mediados de los afios 60 del siglo XX, cuando las autoridades universitarias de la
Facultad de Medicina de la Universidad canadiense de McMaster se plantean por vez

primera que sus profesionales, ademas de adquirir conocimientos, tenian que adquirir



también una serie de competencias y habilidades basicas para su trabajo. Esta
mentalidad comienza a expandirse muy pronto a otros campos profesionales como las
ingenierias, la gestion empresarial y las ciencias juridicas. A Europa llega 10 afios mas
tarde y pisando fuerte: la Universidad de Maastricht, en los Paises Bajos, se crea en
1974, y organiza todos sus estudios con esta técnica de aprendizaje. Y la Universidad de
Aalborg, en Dinamarca, crea una variante, el Aprendizaje Basado en Proyectos, con la

cual organizan una gran parte de sus ensefanzas.

Si los métodos de ensefianza tradicionales se basan en la transmision-adquisicion
de conocimiento, la metodologia ABP pretende que el alumno aprenda a desenvolverse
como un profesional capaz de identificar y resolver problemas, de comprender el
impacto de su propia actuacion profesional y las responsabilidades éticas que implica,
de interpretar datos y disefiar estrategias; y en relacion con todo ello, ha de ser capaz de
movilizar, de poner en juego, el conocimiento tedrico que estd adquiriendo en su
formacion. Pero esta filosofia general, si bien es cierto que suele seguir un
procedimiento docente muy concreto, se puede implementar de forma muy diversa.
Aspectos relativos al nimero de alumnos que componen un grupo, qué tipo de
problemas se le plantea al alumno, cudntos problemas realiza un alumno en una
asignatura, qué aspectos concretos se van a evaluar, etc., varia mucho de unas

experiencias a otras.

Espaia no ha sido ajena al huracan ABP, y cada vez estan siendo mas numerosas
las experiencias que a tal efecto se estan llevando a cabo en distintas Universidades y en
distintas disciplinas. La Universidad de Murcia es una de ellas. Desde que en el afio
2005 comenzara en nuestra Universidad la convocatoria de proyectos de innovacion
educativa, y especialmente desde 2006 con la creacion en esta Universidad de un
Vicerrectorado de Innovacion y Convergencia Europea, éste ha ido desarrollando toda
una serie de actividades de innovacion educativa encaminadas a fomentar acciones
dirigidas a mejorar la calidad de la ensefianza y a transmitir a toda la comunidad
universitaria las experiencias que se desarrollan con diversas metodologias docentes
dentro del marco del EEES. Y en este contexto, este libro surgido como una iniciativa de
la Vicerrectora, D* Pilar Arnaiz Sanchez, conocedora y seguidora de la actividad que un
grupo de profesores de esta universidad estamos desarrollando de un tiempo a esta parte
con la metodologia ABP. Como cabeza visible de dicho grupo, D* Pilar Arnaiz me

anim6 a coordinar un libro que fuese lo bastante claro y practico como para que otras



personas que quisieran emprender el camino del ABP tuvieran unas pautas que seguir.
Aunque el encargo era atrayente, no puedo dejar de decir que me producia cierta
sensacion de haberlo recibido "demasiado pronto". Nuestra experiencia con el ABP era
aln muy corta y fragmentaria, llena de luces y sombras, no siempre "ortodoxa" respecto
a las pautas que otros nos habian transmitido. ;Podriamos reflejar con fidelidad el
espiritu de esta metodologia, sin tergiversarla? Y por otra parte, ;quedaba algo por decir
sobre el ABP? La multiplicacién de experiencias, libros, paginas web, presentaciones a
congresos, etc., que se han producido en pocos afios hacia temer la reiteracion, la

superfluidad de este empefio. {Qué podiamos aportar de nuevo?

Comentando estas sensaciones con la Vicerrectora, acordamos en que nuestra
contribucion mayor podia ser la de convertirnos en interlocutores, en intermediarios,
entre los que ya estan "en otra onda" docente y los que aun no han emprendido el
camino de la innovacion docente, pero desearian hacerlo. En estos tiempos de cambio
en la Universidad, ;quién no ha oido hablar de entrenar competencias, del aprendizaje
autonomo, de la formacion a lo largo de toda la vida, etc., etc.? Seguro que todo lo que
se diga aqui y en otras partes suena a conocido, a ya oido. Pero aqui pasa igual que en
nuestras clases: que nosotros expliquemos algo no significa que el alumno lo entienda.
Cuando el alumno pone en juego sus conocimientos es cuando verdaderamente
descubre su significado. Pues bien, en esto los profesores somos "alumnos" respecto a
los colegas que ya han probado nuevas metodologias docentes. A veces los escuchamos
y no los entendemos, intentan transmitirnos su experiencia pero no lo consiguen. Hasta
que no descubrimos por nosotros mismos lo que quieren decir, oimos una y otra vez los

mismos topicos sin percatarnos en realidad de lo que implican.

El cambio de actitud que reclama la nueva docencia es tan profundo, que
requiere un descubrimiento lento y gradual y, por supuesto, s6lo posible si se practica.
Nosotros, el grupo de profesores que nos esforzamos por hacer ABP en Psicologia,
como muchos colegas, nos hallamos frecuentemente anclados en ideas viejas, en
nuestras teorias implicitas fruto de nuestras inercias docentes, y nos cuesta
desprendernos de ciertos "prejuicios" docentes, de ciertos habitos adquiridos. Conforme
vamos dando pasos, conforme vamos introduciendo innovaciones a partir de esas ideas

que nos habian transmitido otros, de pronto cobran sentido y profundidad.

Contar nuestra experiencia y reflexionar sobre ella puede ser til para aquellos

que, como nosotros mismos, aun no han "visto la luz", o no del todo, pero desean



profundamente encontrar otros modos mas satisfactorios y eficaces de formar a sus
alumnos. Y por supuesto con la conviccion de que la metodologia ABP no es la
panacea, no es la unica metodologia docente innovadora, pero si al menos una buena
herramienta con la que romper el circulo vicioso de los deseos y principios generales

sobre la docencia y poder por fin experimentar la innovacion educativa.

Y con este punto de partida, nos pusimos manos a la obra. Contactamos con
diversos profesores de la universidad espanola y de distintas disciplinas cientificas con
el fin de enriquecer este proyecto, que no soélo consiste en describir nuestras propias
experiencias ABP en la docencia del dia a dia, sino presentarlas de una manera
estructurada y que sirvan de hilo conductor para cualquier docente que diga: y ahora,

¢Por donde empiezo?¢,Coémo y qué posibilidades me ofrece esto que se llama ABP?.

Con el fin de “llevar de la mano” lo mejor posible a quien decida leer nuestra
obra, hemos estructurado el libro en dos partes: una primera, mas de tipo conceptual,
donde comenzamos definiendo que es el ABP y cudl es la filosofia que subyace a esta
metodologia (Capitulo 1), y seguimos ahondando y reflexionando en algunas de las
cuestiones mdas inherentes a esta metodologia, como son, la elaboracion de los
problemas ABP (Capitulo 2), las variantes metodoldgicas que tiene (Capitulo 3), cudl es
el papel que el tutor tiene en el marco de esta metodologia (Capitulo 4), qué se evalua
en el ABP y qué instrumentos suelen utilizarse para ello (Capitulo 5), para terminar por

analizar hasta qué punto es efectiva dicha metodologia (Capitulo 6).

La segunda parte del libro se centra en aportaciones y experiencias concretas
desarrolladas con la metodologia ABP. Hemos intentado que dichas experiencias, muy
diversas y enriquecedoras cada una por separado, abarquen diversas disciplinas como
son las Ciencias Sociales (Capitulos 7, 8), las Ingenierias (Capitulo 9), las Ciencias de la
Salud (Capitulo 10), las Ciencias Experimentales (Capitulo 11) y las Ciencias Juridicas
(Capitulo 12). De esta manera, cualquier docente que eche un vistazo al libro, puede
verse reflejado y ver como dentro de su disciplina puede implementarse esta
metodologia. Asimismo, hemos intentado que parte de las reflexiones que se han
desarrollado en los primeros seis capitulos puedan reflejarse de forma concreta y directa
en esta segunda parte. Asi, por poner un ejemplo, el Capitulo 11 es una aplicacion
concreta de lo explicado en el Capitulo 3. Y, finalmente, también hemos querido incluir
experiencias de algunos temas de los que no se ha tratado con tanta exhaustividad en la

primera parte del libro como es el uso de las TIC en el contexto del ABP (Capitulo 12).



Finalmente, no quiero dejar de acabar este Prologo sin expresar los
agradecimientos que considero oportunos. Y no como mera cuestion formal, sino como
una realidad. En primer lugar, a la Vicerrectora, por ofrecerme esta oportunidad que me
ha permitido ahondar en el conocimiento del ABP, y por contagiarme de su entusiasmo
y apuesta firme por el cambio necesario de una nueva mentalidad docente en la
Universidad espafiola. En segundo lugar, a todos los colaboradores del libro. He de
decir que desde el primer momento en que me puse en contacto con ellos, su actitud fue
totalmente positiva, entusiasta y colaboradora. La labor de coordinacion de esta obra ha
sido totalmente grata y facil gracias a ellos. Y aunque el esfuerzo ha sido por parte de
todos, quiero hacer mencion especial a mis compafieros de la Universidad de Murcia,
quienes, desde el momento en el que les transmiti la idea del Proyecto del libro, lo
sintieron como suyo y me ayudaron, no sélo con su colaboracion en el ejercicio de la
autoria de diversos capitulos, sino en animarme a emprender dicha andadura y a depurar
aspectos relacionados con lo que podia ser las estructura y el esqueleto del libro. Esa es
la razén por la que, conscientemente, parte de este prologo estd escrito en plural. A

todos y a cada uno de cuantos he mencionado en este parrafo, gracias.
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Capitulo 1. ;Qué esy como funciona el
aprendizaje basado en problemas?

Carmen Vizcarro y Elvira Juarez

Universidad Autonoma de Madrid

1. Introduccion

La evolucion social, cientifica, técnica y econdmica actual parece requerir un
aprendizaje diferente del que tradicionalmente se ha buscado. En efecto, si hace unas
décadas un enfoque basado en la transmisioén del conocimiento acumulado, en el que los
estudiantes aprendian los fundamentos de una disciplina, parecia adecuado, quizas en
estos momentos no sea suficiente. La creacion del conocimiento y los cambios
tecnologicos se suceden a un ritmo tal que puede preverse que a lo largo de su futuro
desempefio profesional, los actuales estudiantes se veran obligados a renovar sus
conocimientos y profundizar en los descubrimientos e innovaciones que se produzcan
en su disciplina. Por lo tanto, un objetivo fundamental de la formacion universitaria
actual es que los estudiantes aprendan a aprender de forma independiente y sean
capaces de adoptar de forma auténoma la actitud critica que les permita orientarse en un
mundo cambiante. Naturalmente, esto no puede hacerse en el vacio, sino que debe
fundamentarse en los conocimientos acumulados. En otras palabras, no se trata de que
el aprendizaje de conocimientos se sustituya por competencias como el aprendizaje

autonomo; éste solo puede fundamentarse en una solida base de conocimientos para



permitirles seguir aprendiendo y siendo criticos con las novedades que se iran

sucediendo a lo largo de su vida.

Ademas, el trabajo ha cambiado también de forma importante. En un mundo en
que los conocimientos eclosionan a un ritmo acelerado, son cada vez menos los
profesionales que trabajan de forma aislada. Por el contrario, con mucha frecuencia
deben unir sus fuerzas y conocimientos a las de otros profesionales para ser capaces de
analizar los problemas de forma precisa desde distintas disciplinas complementarias. Es
decir, los futuros profesionales deben ser capaces de trabajar en equipos, con frecuencia
multidisciplinares, y hacerlo de forma natural y productiva siendo capaces de escuchar,
de entender (y preguntar si no entienden), de tener en cuenta y respetar otros puntos de
vista, de comunicar de forma efectiva lo que puede aportar al trabajo del grupo de forma

constructiva.

Podriamos seguir justificando una serie de competencias que en estos momentos
se nos plantean como los objetivos del aprendizaje, pero quiza sea suficiente con las
muestras anteriores. Sin profundizar en ello, ya que no es el objetivo de este capitulo,
podrian al menos citarse las competencias que permiten a los ciudadanos conducirse

como tales en las sociedades complejas y democraticas actuales.

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), que puede ser discutible en
muchos aspectos, trata de recoger estas necesidades y propone como objetivos de
aprendizaje, no solo la adquisicion de conocimientos, sino su incorporacion a
competencias complejas que permitan una actuacion personal, ciudadana y profesional
bien fundamentada. Ahora bien, es obvio que un aprendizaje de estas caracteristicas
requiere, entre otras condiciones, nuevos métodos de aprendizaje apoyados en nuevos
métodos docentes. El aprendizaje basado en problemas (ABP) es uno de estos métodos
que permite combinar la adquisicion de conocimientos con el aprendizaje de
competencias. En efecto, en el trabajo mediante ABP los estudiantes adquieren
conocimientos al tiempo que aprenden a aprender de forma progresivamente
independiente aunque, como es natural, guiados por un tutor y un plantel de profesores;
aprenden también a aplicar los nuevos conocimientos en la resolucion de distintos
problemas similares a los que se les presentaran en el desempefio de distintas facetas de
su trabajo, a trabajar en equipo de forma supervisada y, de nuevo, progresivamente
autonoma, a identificar sus objetivos de aprendizaje, a gestionar su tiempo de forma

eficaz, a identificar qué aspectos del problema ignoran o necesitan explorar con mas



profundidad, a investigarlos por su cuenta, dirigiendo su propio aprendizaje. Y
beneficiandose en este proceso de la colaboracion de sus compafieros, que aportan
también el contraste necesario a sus indagaciones y formas de entender lo que estan

estudiando.

El trabajo ABP es, ademas, especialmente interesante en este contexto, ya que
permite también superar los limites, muchas veces artificiales, de las asignaturas
tradicionales. En efecto, el EEES propone la organizacion de las ensefianzas en mdodulos
y materias que comprenden conjuntos de asignaturas o de partes de ellas. En este
sentido, un curriculo ABP se organiza tipicamente en moddulos que comprenden
diversas asignaturas o partes de las mismas, segun lo requieran los problemas tipicos de
una actividad profesional o, simplemente, problemas sociales significativos. De hecho,
el curriculo se centra, mas que en asignaturas, en lineas tematicas significativas para una
disciplina en torno a las cuales se van agrupando, en mddulos o bloques y, dentro de
éstos, alrededor de los problemas que los conforman, las asignaturas o partes de ellas

que resultan pertinentes.

Todo ello supone cambios muy importantes, conviene destacarlo desde el
principio, en la forma como se concibe el aprendizaje y, por lo tanto, la docencia, asi
como las relaciones entre profesores y estudiantes, en especial sus actitudes reciprocas y
la asignacion de responsabilidades del aprendizaje: el profesor tiene la obligacion de
crear problemas significativos y relevantes, dirigir la discusion de un grupo en torno a
los mismos y apoyar la exploracion y el trabajo de los estudiantes, pero la
responsabilidad del aprendizaje corresponde sin lugar a dudas a los estudiantes. Ese es
el objetivo comun al que cada uno aporta lo que le corresponde, pero es el estudiante el
que se responsabiliza del esfuerzo de buscar, comprender y trabajar para alcanzar sus
objetivos. Y, de hecho, las explicaciones del profesor, que no estdn del todo ausentes,
son mucho mas puntuales que en un planteamiento tradicional. Con todo, quizd la
caracteristica mas llamativa de esta metodologia es la relacion entre profesores y

estudiantes basadas en la igualdad y el mutuo respeto.

En nuestro pais, esta necesidad de adecuar las metodologias docentes a las
nuevas demandas ha sido subrayada tanto por el MEC (2006) como por la Conferencia
de Rectores de las Universidades Espaiiolas cuando afirma: “La relevancia social de los
estudios dependerd, en gran medida de la calidad de la educacién recibida, de la

diversidad y flexibilidad de los programas con multiples puntos de acceso y salida, del



desarrollo de aptitudes y habilidades para la comunicacién, la capacidad de jerarquizar

la informacion, y el trabajo en equipo.” (Asamblea de la CRUE, 2002).

2. ;Quéese ABP?

Esencialmente, la metodologia ABP es una coleccion de problemas
cuidadosamente construidos por grupos de profesores de materias afines que se
presentan a pequefios grupos de estudiantes auxiliados por un tutor. Los problemas,
generalmente, consisten en una descripcion en lenguaje muy sencillo y poco técnico de
conjuntos de hechos o fendmenos observables que plantean un reto o una cuestion, es
decir, requieren explicacion. La tarea del grupo de estudiantes es discutir estos
problemas y producir explicaciones tentativas para los fendmenos describiéndolos en
términos fundados de procesos, principios o mecanismos relevantes (Norman y

Schmidt, 1992).

Un curriculo basado en problemas, a diferencia de uno basado en asignaturas,
estd organizado temdaticamente y, los problemas son elaborados por un equipo de
profesores involucrados en un moédulo y que tienen formacion en diferentes disciplinas.
Se concede similar importancia tanto a los conocimientos que se deben adquirir como al

proceso de aprendizaje.

El material de aprendizaje basico lo constituyen las descripciones de los
problemas y una biblioteca de recursos (bibliografia, pero también recursos
audiovisuales, registros, electronicos, etc.) bien surtida, las clases ocasionales y el
contacto con expertos a los que los estudiantes pueden contactar para hacerles consultas

puntuales (obviamente, no para que les resuelvan el problema).

2.1. Un poco de historia: la emergencia de los distintos tipos de ABP

El ABP surgio en la Escuela de Medicina de la Universidad de Mcmaster en
Canadé en la década de los 60 tratando de instituir un sistema de ensefanza de la
medicina que corrigiese algunas de las deficiencias del sistema de asistencia médica
(Walsh, 1978) y, concretamente, la observacion de que los estudiantes con buenos
conocimientos en diversas materias médicas no eran capaces de aplicarlos cuando se

enfrentaban a un problema real o simulado.



Al ser adoptado por otras instituciones, el método experiment6 algunos cambios,

de manera que en estos momentos podemos encontrarnos con distintas versiones (la

adoptada por la universidad de Maastricht, por ejemplo, es una de las més extendidas,

especialmente en Europa). Tal y como Barrows (1986) indica, las dos variables

principales que determinan estos distintos tipos de ABP son:

El grado de estructuracion del problema. Es decir, podemos encontrar desde
problemas rigidamente estructurados y con alto grado de detalles, hasta
problemas abiertos o mal definidos que no presentan datos y en los que queda en
manos del estudiante la investigacion del problema y, en cierta medida, su

definicion.

El grado de direccion del profesor. En este aspecto podemos encontrar desde el
profesor que controla todo el flujo de informaciéon y él mismo se encarga de
comentar los problemas en clase, hasta el que se ocupa de orientar los procesos
de reflexion y seleccion de la informaciéon que han de ir explorando y

descubriendo los propios estudiantes.

En cualquier caso, cualquier version de ABP se orienta a los obj etivos sefialados por

Barrows (1986):

1.

Estructurar el conocimiento para utilizarlo en contextos clinicos. A pesar de
esta formulacion clinica, no resulta dificil entender que se trata de orientar el
trabajo a construir el conocimiento que hay que poner en practica, es decir, el
conocimiento funcional (en la acepcion de Biggs, 1999) caracteristico de cada

profesion.

Desarrollar procesos eficaces de razonamiento clinico. De nuevo enunciado en
términos médicos, se refiere a las actividades cognitivas necesarias en el campo
profesional de referencia (resolucion de problemas, toma de decisiones,

generacion de hipotesis, etc.).

Desarrollar destrezas de aprendizaje autodirigido. Nos estariamos refiriendo a
estrategias de aprendizaje, y, de forma especial, de naturaleza metacognitivas o
de autodireccion, centradas en lo que hace el aprendiz en contextos nuevos

(Biggs, 2004)



4. Motivacién para el aprendizaje. El hecho de que la propuesta de trabajo sitie a
los estudiantes en el contexto de un problema desafiante, que requiere su
participacion inmediata y que debe explorar de forma auto-dirigida aumenta de
forma sustancial la motivacion de los estudiantes, que superan la actitud pasiva

caracteristica de las aulas tradicionales.
A estos cuatro podria afiadirsele un quinto objetivo:

5. Desarrollar la capacidad para trabajar en grupo con los comparieros (Biggs,
2004), lo que implica también otras capacidades como la comunicacion, la
confrontacidon constructiva de ideas y puntos de vista o la atencion a los procesos

del propio grupo.

3. El proceso detrabajo

En la version utilizada por la Universidad de Maastricht, los estudiantes siguen un
proceso de 7 pasos para la resolucion del problema (Moust, Bouhuijs y Schmidt, 2007,

Schmidt, 1983):

1. Aclarar conceptosy términos. Se trata de aclarar posibles términos del texto del
problema que resulten dificiles (técnicos) o vagos, de manera que todo el grupo

comparta su significado.

2. Définir el problema: Es un primer intento de identificar el problema que el texto
plantea. Posteriormente, tras los pasos 3 y 4, podra volverse sobre esta primera

definicidn si se considera necesario.

3. Analizar €l problema: En esta fase, los estudiantes aportan todos los
conocimientos que poseen sobre el problema tal como ha sido formulado, asi
como posibles conexiones que podrian ser plausibles. El énfasis en esta fase es

mas en la cantidad de ideas que en su veracidad (lluvia de ideas).

4. Realizar un resumen sistematico con varias explicaciones al analisis del paso
anterior: Una vez generado el mayor numero de ideas sobre el problema, el
grupo trata de sistematizarlas y organizarlas resaltando las relaciones que existen

entre ellas.



5. Formular objetivos de aprendizaje: En este momento, los estudiantes deciden
qué aspectos del problema requieren ser indagados y comprendidos mejor, lo

que constituira los objetivos de aprendizaje que guiaran la siguiente fase.

6. Buscar informacién adicional fuera del grupo o estudio individual: Con los
objetivos de aprendizaje del grupo, los estudiantes buscan y estudian Ia
informacion que les falta. Pueden distribuirse los objetivos de aprendizaje o

bien trabajarlos todos, segun se haya acordado con el tutor.

7. Sintesis de la informacion recogida y elaboracion del informe sobre los
conocimientos adquiridos. La informacion aportada por los distintos miembros
del grupo se discute, se contrasta y, finalmente, se extraen las conclusiones

pertinentes para el problema.

Estos pasos quedan reflejados en la Figura 1. Generalmente, los pasos 1-5 se
llevan a cabo en una primera sesion de trabajo del grupo con el tutor. La fase 6 puede
llevar 3 6 4 dias y la ultima fase se realiza en una segunda reunioén del grupo con el
tutor. En total, un problema dura tipicamente una semana o 10 dias, segun la dificultad

del mismo.

Figura 1. El proceso del ABP
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Es importante resaltar que el grupo no se encuentra sélo mientras discute un
problema; por el contrario, es activa, aunque también discretamente guiado y apoyado

por un tutor, normalmente un miembro del profesorado.

4. Los fundamentos del aprendizaje basado en problemas

La Figura 2 sigue el esquema utilizado anteriormente para describir los pasos del
ABP reflejando los procesos que se activan en cada una de las fases. Como puede verse,
un problema significativo e interesante para los estudiantes (por ser actual, tipico de una
disciplina, proximo a su experiencia, etc.), crea el contexto en el que los estudiantes van
a trabajar. Posteriormente, la discusion en grupo sirve al propoésito de activar los
conocimientos previos que los estudiantes tienen sobre el problema, permitiéndoles
tanto contrastarlos con los de otros como sumarlos para tener una mejor comprension
inicial del problema. Esto supone una elaboracién y una primera estructuracion del
problema que guiard la indagacion posterior, durante la fase de estudio individual. Esta
ultima es, por supuesto, similar al proceso de estudio habitual, aunque éste estd guiado
por una pregunta (el problema). Finalmente, la discusién en grupo final permite de
nuevo compartir y contrastar conocimientos y formas de entenderlos teniendo siempre
presente una forma de aplicacion de los conocimientos adquiridos: su aportacion para

resolver el problema inicial, lo que implica su sintesis e integracion.

La discusion en grupo cumple varios objetivos, de naturaleza intelectual, social y
afectiva. El interés intelectual, como muchos autores han demostrado, se deriva
fundamentalmente de que estimula a los estudiantes a explorar diversas perspectivas,
resalta la complejidad de las cuestiones, les obliga a organizar su discurso y en el
proceso revisar y quiza reformular sus ideas y ayuda a construir su sentido critico al
contrastar sus ideas con las de otros. En el ambito social, el grupo ayuda a adoptar y
reforzar habitos democraticos y de respeto por el otro, asi como a desarrollar la
identidad del grupo y, de forma general, a aprender a trabajar en equipo. Finalmente, los
resultados afectivos tienen que ver, en primer lugar, con el apoyo que supone el grupo,
lo que incrementa significativamente la motivacioén y el interés por el problema y en
algunos momentos favorece la persistencia en la tarea y la tolerancia a la frustracion y a

la ambigiiedad de la situacion. Ni que decir tiene que estos procesos positivos se



producen en el seno de grupos que reciben la suficiente atencion a su funcionamiento y

no hay que esperarlos espontaneamente y sin los cuidados necesarios.

Figura 2. Proceso de aprendizaje ABP
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5. Los elementos de latarea

5.1. El problema

Los problemas son, sin duda, un elemento crucial en esta metodologia. A
continuacion analizaremos cudles son sus caracteristicas, los tipos que hay, como se
elaboran, como se asegura su relevancia y se acota su complejidad. Un problema tipico
es una narracion breve, en lenguaje sencillo, cotidiano (no técnico) de una situacion o
un estado de cosas. Tipicamente, no se formula en términos de problema ni se sugieren

preguntas que los estudiantes tienen que contestar.



El siguiente ejemplo se ha tomado de Mouse, Bouhuijs y Schmidt (2007, p. 41):

“Un fontanero va a ver a su médico de cabecera y le explica el problema: Esta mafiana, de
R S . s i vez qu
repente, empecé a echar sangre al toser. De hecho, no es la primera ve e tengo este

problema, pero ahora esta empezando a preocuparme” (p.41).

Como ya se ha comentado, la formulacién de un problema no se improvisa. Por
el contrario, se elabora dentro de un equipo de profesores involucrados en un médulo o
bloque que aportan a la narracion los detalles o informacion pertinente para que su
asignatura quede reflejada, de manera que cuando los estudiantes exploren el problema,
deberan plantearse (si el problema esta bien formulado) los objetivos que se pretende.
Como puede verse en los ejemplos, las indicaciones pueden ser muy tenues, pero un
grupo entrenado explorara a conciencia cada palabra relevante de un problema. Asi, en

el ejemplo anterior, no es casual que se trate de un fontanero.

5.1.1. Variantesde la tarea

Aunque anteriormente se han descrito los problemas tipicos, dentro de un
curriculo ABP pueden encontrarse tareas de distinta naturaleza. Las principales
variantes de la tarea son las siguientes (ver Dolmans y Snellen-Balendong, 1995;

Moust, Boujuijs y Schmidt, 2007):

= Tareasdediscusion

En estos casos, el estudiante puede adquirir nociones de diferentes puntos de
vista sobre un determinado tema y de este modo se le anima a reflexionar criticamente.
En este tipo de tarea, los estudiantes no deben encontrar una solucion para el problema
descrito. Con frecuencia se utiliza como ultima tarea de bloque porque no lleva a la
formulacion de objetivos de aprendizaje que tienen que ser discutidos en la siguiente
reunion. Puede causar cierta insatisfaccion porque, después de la discusion, los
estudiantes no encuentran necesariamente una solucion para el problema. En estas tareas
es muy importante incorporar a la formulacion puntos de vista que susciten
discrepancia, incluso disefar un juego de roles y, en cualquier caso, explicar con

claridad qué es lo que tienen que discutir en el grupo de aprendizaje.



El siguiente seria un ejemplo:

“Jaime, 21 afios, acaba de encontrar trabajo en un hospital. Acaba de diplomarse
y estd muy contento. Recientemente, Jaime ha sabido que es seropositivo, ya que
encontraron en un analisis anticuerpos contra el virus VIH. Jaime ha decidido no
decir nada al respecto a sus colegas por miedo a que se alejen de él y a que pueda

ser despedido”.

» Tareas estratégicas

El objetivo de las tareas estratégicas es ensefiar a los estudiantes a tomar

decisiones racionales sobre la base del conocimiento y la comprension de procesos y

situaciones. El énfasis se encuentra mas en la toma de decisiones que en la explicacion

de los procesos. Un ejemplo podria ser el siguiente:

“Voémito de sangre: Llevan al hospital a un hombre de 42 afios. Los enfermeros comunican

que el paciente ha sido recogido en un café donde se desmay6 después de haber vomitado

sangre en el baflo. Un médico de turno examiné al paciente, que encuentra al hombre con

olor a alcohol y signos de somnolencia. Tiene miembros delgados que contrastan con una

tripa abultada. Durante la consulta con el internista, el enfermero indica que el paciente ha

vuelto a vomitar sangre y que el laboratorio indico resultados analogos en los analisis como

un Hb. de 4.0 mmol/l y un contenido de amoniaco muy elevado”.

Deberan llevarse a cabo los siguientes 7 pasos clinicos:

1.

Determinar el aspecto central de la tarea e investigar lo que el grupo sabe acerca de la

morfologia normal y/o funcion de este aspecto central.

(Qué informacién es necesaria para obtener por medio de anamnesis, examen fisico y

complementario para lograr una imagen 6ptima del paciente?
Relacionar estos datos con lo que indica el paso 1.

Trate de descubrir una relacion (causal) que proporcione una explicacion para los

hallazgos. ;Qué factores de riesgo son importantes aqui?
Elaborar, segin el paso 4, una lista de hipotesis de orden de probabilidad
Investigue como se podria obtener mas seguridad acerca del diagnodstico

Elabore una plan de tratamiento



= Tareasde estudio.

El objetivo consiste en que el estudiante asimile determinada materia de forma
independiente y suele consistir en formular una tarea concreta para que el alumno
estudie determinados temas. Es importante discutir la tarea en el grupo de aprendizaje
porque aqui también es importante la activacion del conocimiento previo. Se pone el
énfasis en la discusion posterior a la realizacion de la tarea, de manera que los miembros
del grupo estan obligados a dar explicaciones unos a los otros y aclararse la materia
mutuamente. Puede utilizarse como introduccion a un tema, para facilitar la adquisicion
de nuevos conocimientos o activar conocimientos ya adquiridos, aunque con frecuencia

los estudiantes lo consideran aburrido y poco interesante.

» Tareasdeaplicacién

En las tareas de aplicacion se pretende que el estudiante aplique los contenidos
adquiridos previamente en un contexto diferente. Resulta 1til como tarea de
autoevaluacion individual, asi como para el propio grupo de aprendizaje y también
puede resultar estimulante para estudiar un tema determinado. Sin embargo, esta tarea
no invita al estudiante a discriminar lo que es relevante en un problema, ya que se trata
de tareas estructuradas y dirigidas. Por ejemplo:

“Después de la comida™: Discuta en el grupo de aprendizaje el significado del cerebro,
musculos, tejido adiposo, higado, eritrocitos e intestino para el metabolismo en relaciéon con
proteinas (albiimina), grasas y carbohidratos. Limitense a la situacion directamente después
de la comida. Expliquen racionalmente cémo los componentes principales de la

alimentacion son transformados por los drganos corporales y como estos organos cooperan

entre si al hacerlo. Traten de resumirlo en un esquema”.

5.1.2. La elaboracion de problemas

Al elaborar un problema debe decidirse:
1) Cuaéles son los objetivos de aprendizaje que se persiguen.
2) Cudl es el tipo de tarea mas adecuada para alcanzar estos objetivos.

3) En qué formato se propondrd a los estudiantes: relato, representacion,

video, muestra de trabajo, autorregistros, etc.



En cualquier caso es importante que las tareas cumplan algunas condiciones

como las siguientes:

1) Guardar relacion con los conocimientos previos de los estudiantes y, al mismo
tiempo, comprender una serie de elementos desconocidos que demanden mas
informacion. El equilibrio entre lo que el estudiante sabe y lo que no resulta
fundamental, ya que si se trata de cuestiones ya conocidas, no se sentird
estimulado y, por otra parte, si es demasiado desconocido, puede verse tentado a

abandonar debido a la dificultad.

2) Por otra parte, el problema debe ser interesante y relevante para los estudiantes,
de manera que capte su atencion y la dirija a las materias involucradas por el

mismo.

3) Es aconsejable que la tarea guie a que los estudiantes formulen objetivos de

aprendizaje sobre la materia(s) deseada(s)

4) Finalmente, los problemas deben reflejar la complejidad de los problemas de la

vida real (naturalidad del contexto)

De forma paradgjica, Gijselaers (1996) partiendo del hecho contrastado de que
para la construccion de problemas hay pocas directrices basadas en la teoria y
disponibles en la literatura propone una serie de directrices para el diseno de un

problema ineficaz, que, resultan particularmente utiles:

1) Las descripciones de un problema ineficaz incluyen preguntas que sustituyen a

los problemas de aprendizaje que generan los estudiantes.

2) El titulo de un problema ineficaz es similar a los titulos de los capitulos de los

libros de texto.

3) Un problema ineficaz no resulta motivador para el autoestudio.

Crear un problema apropiado para un aprendizaje basado en problemas es, por
tanto, una cuestion critica que ayuda a determinar si el trabajo de los estudiantes serd un
éxito o no. Algunas de las variables mas importantes que debemos tener en cuenta a la

hora de crear un problema son las siguientes:



» Relevancia del problema

Elegir un problema relevante es critico cuando se quiere mantener el interés de
los estudiantes mientras intentan alcanzar una solucion viable. Como la mayoria de las
soluciones del ABP se alcanzan en un extenso periodo de tiempo, es importante
mantener la motivacion. Esta se refuerza cuando los estudiantes comprenden la
relevancia del trabajo de su clase (Ostwald, Chen, Varnam y McGeorge, 1992). Otra
ventaja, como consecuencia de utilizar problemas relevantes, es la habilidad de los
estudiantes para transferir las habilidades y conocimiento adquiridos en el aula, en la

resolucion de problemas de la vida real.

Algunas sugerencias para incrementar la relevancia incluyen centrar los
problemas en sucesos corrientes de la vida de los estudiantes o situaciones reales que
estén ocurriendo en ese momento a nivel local, nacional o internacional. Basar el
problema que se presente en problemas existentes en la realidad, no solo ayuda a los
estudiantes a ver la relevancia de su actividad sino que también les ayuda a desarrollar
una apreciacion sobre el modo en que los profesionales perciben, analizan, disefan y

desarrollan soluciones para sus problemas.

= Ambito del problema

Una desventaja comun en el aprendizaje basado en problemas es la reduccion de
la cantidad de materia que se consigue abarcar comparandola con el método tradicional
de imparticion de clases. Esto puede ser especialmente problematico si el estudiante se
desvia del objetivo deseado y anticipado por el instructor. Crear un problema que guie a
los estudiantes a descubrir la informacion requerida es, por tanto, extremadamente

importante.

Para ayudar a garantizar que el problema guiard al estudiante a la informacién
apropiada se empieza la elaboracion del problema identificando el tema, el concepto
mas importante o la idea principal que se desea que los estudiantes adquieran. Esto
servira como columna vertebral para el problema. Lo siguiente que hay que identificar
son los hechos y conceptos basicos que se desea que los estudiantes descubran al
solucionar el problema. Tercero, el problema creado no sélo ha de destacar el aspecto

mas importante a los estudiantes sino que también ha de guiarles a los objetivos.



Finalmente, hay que asegurarse de que las fuentes citadas estdn disponibles para los

estudiantes durante el analisis la solucion del problema.

= Complejidad del problema

Una variable final a considerar, cuando creamos o elegimos el problema, es su
complejidad. La vida fuera del aula est4 repleta de problemas complejos y, por tanto,

tiene sentido reflejar situaciones similares en el aula.

Los problemas complejos a menudo ofrecen muchas ventajas sobre los
problemas simples. Primero, la complejidad ayuda a asegurar que no hay una respuesta
“correcta”. Teniendo multiples respuestas correctas que abordan el problema desde
diversas perspectivas y soluciones se pueden utilizar como trampolin las discusiones de
clase que estimulan al estudiante hacia un nivel superior de pensamiento. También, los
problemas complejos a menudo permiten la integracion de soluciones interdisciplinares;
un hecho comun en la solucién de problemas de la vida real. Finalmente, los problemas
complejos requieren que los principiantes muestren habilidades de gestion,
investigacion y de pensamiento, lo que ayuda a distinguir a los menos expertos de los
mas expertos (Albanese y Mitchell, 1993) y puede servir de ayuda para graduar las

puntuaciones en la clase.

Esta claro, por tanto, que si el aprendizaje del estudiante gira en torno a los
problemas o tareas sobre los que esta articulado el curriculum, estos son una parte
fundamental que hay que elaborar con mucho cuidado. En este sentido, parece logico
disponer de distintos tipos de tareas, por un lado, para atender a las necesidades de
aprendizaje de los alumnos y, por otro, que estén vinculadas a un contexto que refleje,

en un gradiente de naturalidad, situaciones de la actividad profesional.

5.2. Elgrupo

El llamado grupo de aprendizaje es otro de los componentes cruciales de la
metodologia ABP. Estd formado por el tutor y los estudiantes, cuyo niimero puede
variar entre los 6-8 estudiantes habituales hasta los 18-20 (aunque estos ultimos hay que
considerarlos a todas luces excesivo). Los estudiantes, por otra parte, asumen dos roles

fundamentales en los que se van turnando los componentes del grupo: el de coordinador



del grupo (o de la discusion) y el de secretario (el que toma nota de la discusion del

grupo, preferiblemente en un rotafolios, de manera que quede constancia).

El coordinador de la discusion dirige el proceso de aprendizaje estableciendo la
agenda de trabajo, dirigiendo la discusion siguiendo los 7 pasos, estimulando la
participacion de todos los miembros del grupo, y se asegura de que se cumplen

los plazos temporales.

El secretario, por otra parte, toma notas de las discusiones asegurandose de que
toda la informacion relevante queda registrada, y sintetiza la informacion

mediante mapas conceptuales, diagramas o esquemas.

El tutor: Puede ser un profesor mas o menos experto en los temas que aborda el
problema o incluso un estudiante de cursos superiores o doctorado (ver, por
ejemplo, Font, en prensa; Garcia, Font y Gavalda, en prensa). En cualquier caso,
no necesita ser un experto, ya que su funcion principal es orientar la discusion.
Estd a cargo de los grupos de aprendizaje, asiste a sus reuniones y, si es
necesario, apoya la discusion y la exploracion, ya sea haciendo preguntas (v.g.
¢habéis agotado todos los aspectos a tener en cuenta?) o, en ocasiones, pocas,
con sugerencias directas. Su tarea es facilitar el aprendizaje del estudiante,
aunque no actua como un maestro convencional experto en el area y transmisor
del conocimiento. Por el contrario, ayuda a los estudiantes a reflexionar e
identificar necesidades de informacion, les motivard a continuar con el trabajo,
les guia para alcanzar las metas de aprendizaje propuestas y les estimula a
aprender a través del descubrimiento. Puede también discutir y negociar en la
tutoria estrategias con los estudiantes con relacion al problema. Sin embargo, no
es un observador pasivo sino que debe mostrar una actitud activa al orientar el

proceso de aprendizaje.

En el ABP los profesores también pueden actuar como expertos que
proporcionan informacion especializada sobre el area de conocimiento para la
resolucion del problema. Esto pueden hacerlo a través de clases magistrales,
elaborando material especificos de su area de conocimientos o mediante

consultas iniciadas por los propios estudiantes.



6. Laevaluacion en e ABP

Como es bien sabido, la evaluacion sirve para saber, por una parte, si los

estudiantes estan alcanzando los objetivos de aprendizaje y en qué medida y, por otra,

para saber si tenemos que establecer correcciones en el proceso. Es decir, puede ser de

caracter sumativo o formativo.

Puesto que el ABP busca tanto el aprendizaje como el desarrollo de la capacidad

de aprendizaje autonoma de los estudiantes, las dos formas de evaluacion son cruciales

cuando se utiliza esta metodologia. Adoptarla, por lo tanto, implica tomar la

responsabilidad de modificar sustancialmente la evaluacion, de manera que ésta refleje

tanto el aprendizaje de los estudiantes, referido especificamente a las modalidades de

aprendizaje que persigue el ABP, como el proceso de aprendizaje.

¢Cuando se evalia?: En el ABP la evaluacion tiene lugar a lo largo de todo el

proceso, es decir, tanto durante la realizacion de la tarea y al finalizar la misma.

¢Qué se evalta?: Por una parte, los contenidos de aprendizaje incluidos en los
problemas con los que se trabajo. En palabras de Dochy, Segers y Sluijsmans
(1999), la evaluacion debe ir mas alld de la medida de la reproduccion del
conocimiento, ya que las pruebas tradicionales no son apropiadas para formas de
aprendizaje que se refieren a la resolucion de problemas, la construccion de
significados por parte del estudiante y el desarrollo de estrategias para abordar
nuevos problemas y tareas de aprendizaje. Es necesario, por tanto, que la
evaluacion incremente el uso de diversos tipos de elementos para cuya solucion
los estudiantes tengan que interpretar, analizar, evaluar problemas y explicar sus

argumentos.

¢COmo se evallia?: Los multiples propositos del ABP traen como consecuencia
la necesidad de una variedad de procedimientos de evaluacién que reflejen los
objetivos perseguidos en su totalidad. Por lo tanto, se recurre, por supuesto, a
examenes escritos, pero también practicos, mapas conceptuales, evaluacion de

pares, evaluacion del tutor, presentaciones orales e informes escritos.

¢Quién evaliia?: Todos los implicados. El profesor, por una parte, pero también
los estudiantes y el grupo. El profesor puede recurrir a la evaluacion continua de

todos los problemas que se han trabajado, pero también a una evaluacion final al



final del curso. El tutor, por otra parte, evaliia, también de forma continua, la
participacion en el grupo, la implicacion en el trabajo de los problemas, el
trabajo desarrollado y los resultados obtenidos en el curso de la tarea;
igualmente, evalua el trabajo grupal. El estudiante, finalmente, lleva a cabo su
propia autoevaluacion (de su aportacion al trabajo del grupo, de su implicacion y
toma de responsabilidad), asi como la evaluacion del grupo con el que trabaja
como equipo. Y evalta también al tutor al final de cada caso, con el fin de
facilitar la retroalimentacion al tutor sobre como es percibida su actuacion por el
grupo y arbitrar, si es necesario, propuestas que se ajusten a las demandas y
necesidades del grupo. Finalmente, puede también evaluar al experto al final de

curso para valorar su intervencion y el valor de su aportacion al grupo.

7. Resultadosdel ABP

Existe una evidencia importante que muestra que el ABP mejora aspectos muy

importantes del proceso de ensefianza y aprendizaje respecto a la ensefanza tradicional

(Blumerg y Mitchell, 1993; Norman y Schimidt, 1992) como los siguientes:

El desarrollo de habilidades de autoaprendizaje

La adquisicion de estrategias generales de solucion de problemas mediante la

solucion de problemas concretos dentro de una disciplina.

Una mejor seleccion y uso mas frecuente de los materiales de aprendizaje

(libros, fotocopias, internet, etc.), con mayor autonomia.

Aprendizaje de habilidades sociales y personales mediante el trabajo en

pequeiios grupos (Robinson, 1993).

Permite aprendizajes en profundidad y en especial, una mejor comprension,

integracion y uso de lo aprendido.

Ayuda a desarrolla no sélo aptitudes intelectuales, sino también sociales,

personales y afectivas que inciden positivamente sobre el rendimiento.
Familiariza e implica al alumno en situaciones de su practica profesional.

Se da tanta importancia a los conocimientos como a los procesos de adquisicion.



* Promueve un procesamiento mas estratégico y recuerdo de la informacion a

medio y largo plazo.

= A través de la préctica en la resolucion de problemas, fomenta la capacidad de
solucién de problemas de distintos tipos y, sobre todo, estimula una actitud

activa hacia la exploracion y la indagacion.

» Por su cardcter multidisciplinar, permite la integracion de conocimientos de

diferentes campos disciplinares.

= El trabajo habitual, que el estudiante debe realizar de forma autéonoma desde el
principio (aunque debidamente apoyado y guiado por sus tutores y profesores) le
lleva a aprenden a aprender, resaltando el papel activo del aprendiz (Glaser,

1991).
* Autonomia del estudiante (Barrows y Tamblyn, 1980).

=  Aumenta la motivacion de los estudiantes

En razén del origen de la metodologia, la mayoria de las comparaciones y
estudios sobre el ABP se han llevado a cabo en el ambito de las ciencias de la salud.
Concretamente, quisiéramos referirnos a los, de momento, poco numerosos estudios que
se plantean una comparacion empirica de los resultados de este método de ensefianza
con otros mas tradicionales. Este escaso numero de estudios no es de extraflar, dadas las

dificultades que una comparacion de este tipo plantea.

Autores como Vernon y Blake (1993), Vernon (1995), Mennin, Friedman,
Skipper, Kalishman y Snyder (1993) y Dochy (2003) encontraron resultados similares
en los aspectos referidos al peor desempefio de los estudiantes ABP en los examenes de
conocimientos declarativos y un mejor desempefio en el ejercicio clinico, como era de
esperar, ya que el ABP enfatiza la aplicacion de conocimientos. Sin embargo Aspy,
Aspy y Quimby (1993) encontraron que el dominio de los contenidos en estudios de
corta duracion (v.g. de un semestre) por estudiantes con metodologia ABP era

equivalente al que obtenian los estudiantes de cursos tradicionales.

Respecto al periodo de retencion de los conocimientos, Farnsworth, (1994)
mostré que los estudiantes ABP recordaban mejor los contenidos a largo plazo. En
cuanto al desarrollo de habilidades de estudio autodirigido y de estrategias de

aprendizaje, Norman y Schmidt (1992) y Gallagher, Stepien y Rosenthal (1992)



encontraron que los estudiantes ABP eran mas competentes solucionando problemas,
seleccionando y utilizando los materiales de aprendizaje con mayor autonomia,
realizando autoevaluaciones y desarrollando mas habilidades de autoaprendizaje.
Finalmente, Bridges y Hallinger (1991) y Pincus (1995) hallaron que las actitudes de los

estudiantes que componian los grupos mejoraban con la metodologia ABP.

Estos resultados fueron confirmados, y, en cierta medida, sistematizados por
Albanese y Mitchell, (1993). Estos autores llevaron a cabo un importante meta-analisis
de todos los estudios sobre ABP publicados entre 1972 y 1992. Aunque los resultados
son complejos, entre otras cosas porque el ABP no se utilizo del mismo modo en todos

los estudios, pueden extraerse las siguientes conclusiones (Biggs, 2004):

» Tanto los estudiantes como los profesores valoraron muy positivamente el

ABP y disfrutaron més con esta metodologia que con la ensefianza tradicional.

» Los graduados mediante ABP se desenvolvian igual de bien, y a veces mejor,

en el ejercicio clinico.

= Los estudiantes con ABP empleaban estrategias de nivel superior para

comprender y para el estudio autodirigido

= Los estudiantes que empleaban ABP se desenvolvian peor en los examenes de

conocimientos declarativos de ciencia basica.

Posteriormente, Dochy, Segers, Van den Bossche y Gijbels (2003) realizaron
otro meta-andlisis, basado en 43 articulos en los que se describian estudios empiricos
que comparaban el ABP con ambientes de aprendizaje convencionales, en el que

llegaron a las siguientes conclusiones:

» Factores metodologicos: El grado de implantacion del ABP. Parece ser que
respecto al grado de implantacion no se encontraron diferencias significativas al
estudiar el efecto del ABP sobre la aplicacion del conocimiento que hacian los
estudiantes, independientemente de si se habia utilizado en una asignatura o en
un curriculo completo. Sin embargo, si aparecian diferencias cuando se realizaba
esta comparacion respecto al conocimiento declarativo adquirido por los
estudiantes. Si el ABP se implantaba en un curriculo completo aparecia un
significativo efecto negativo, mientras que encontraron efectos apreciables en la

implantacion del ABP en una asignatura.



» El nivel de experiencia (expertise) de los estudiantes, respecto a la aplicacién de
conocimiento. En los estudios comparados, los curricula convencionales se
caracterizaban porque los dos primeros afios estaban compuestos de cursos
formales sobre ciencia basica, referidos a varias disciplinas, y, a partir de ese
momento, se enfatizaba la aplicacion de conocimiento. En cuanto a los curricula
ABP, los estudiantes eran enfrentados a los problemas desde el primer momento.
Esto suponia que a partir del segundo afio, los ambientes de aprendizaje

llegarian a ser mas similares.

Los resultados indicaron que tanto el conocimiento como su aplicacion estaban
relacionados con el nivel de pericia (expertise) de los estudiantes con el ABP.
Respecto al conocimiento, los resultados sugerian que las diferencias
encontradas en los estudiantes de primer y segundo afio desaparecian si la
reproduccion de conocimiento era evaluada en un contexto amplio que permitia

a los estudiantes aplicar su conocimiento

» Periodo de retencidn. Los resultados indicaron que los alumnos ABP tenian
ligeramente menos conocimientos pero recordaban mdas cantidad del
conocimiento adquirido. Una posible explicacion era la atencion que implica el
aprendizaje en el ABP, ya que los estudiantes en el ABP se elabora mas vy,

consecuentemente, tenian un mejor recuerdo de los conocimientos adquiridos.

= Método de evaluacion. Los resultados indicaron también que los estudiantes
realizaban mejor un test si éste requeria la utilizacion de estrategias de
recuperacion. Esto podria deberse a una mejor estructuracion del conocimiento
base, como consecuencia de la atencion para la elaboracion del conocimiento en
ABP. Esto estaria alineado con la conclusion presentada en el apartado anterior

sobre el periodo de retencion.

Finalmente, Dochy et al. (2003) llevan a cabo una comparacion de las revisiones
realizadas hasta la fecha, esto es, las de Albanese y Mitchell, (1993), la de Vernon y
Blake (1993) y la suya propia. Las dos primeras se realizaron béasicamente sobre la
misma literatura. Ambos estudios, sin embargo, presentan diferentes metodologias: los
primeros realizaron una integracion narrativa de la literatura, mientras que los segundos
usaron métodos estadisticos. Ambas revisiones concluyeron que por el momento no hay

suficientes investigaciones para establecer conclusiones fiables. Al comparar los



resultados de ambas revisiones con los que aparecen en la de Dochy et al. (2003)

encontramos dos conclusiones similares:

= El desempefio clinico y la aplicacién del conocimiento de los estudiantes que
trabajan en ABP son superiores a los de los estudiantes formados con una

metodologia mas tradicional.

= Aunque las expectativas de que los estudiantes ABP no son tan buenos como
los estudiantes no-ABP en los exdmenes de ciencias bésicas parecen ser

generalmente ciertas, esto no siempre es asi.

Una conclusion que se repite en las comparaciones entre estudiantes ABP y no-
ABP es, por un lado, la superioridad de los primeros en la adquisicion de conocimiento
condicional y funcional (aplicaciéon del conocimiento) y, por otro, su situacion de
relativa desventaja en la adquisicion del conocimiento declarativo. Una posible
explicacion, en palabras de Albanese y Mitchell (1993) es que los estudiantes ABP s6lo
abarcan un 80% del programa tradicional y por eso no rinden tan bien en los exdmenes

tradicionales.

8. Conclusiones

Parece pues, que la metodologia ABP supone claras ventajas, comenzando por la
motivacion e implicacion de los estudiantes, asi como en la reflexion sobre el propio
proceso de aprendizaje, condicion imprescindible del un aprendizaje auténomo de
calidad. Y, asimismo, en la profundidad de los conocimientos adquiridos y en la
capacidad de aplicar dichos conocimientos cuando resulten pertinentes. No obstante, la
metodologia exige tiempo y esto limita con frecuencia la amplitud de los programas que
pueden verse. De alguna manera, podriamos decir que gana en profundidad y calidad a
costa de limitar la extension de conocimientos. Esto serd algo a valorar por el equipo
docente que, en cualquier caso, deberia llevar a cabo una seleccion cuidadosa de los

contenidos fundamentales que deben tratase de forma obligada.

Por otra parte, no hemos podido desarrollar las dificultades de implantacion y
programacion que requiere el ABP y que, desde luego, imponen un cambio copernicano

en la forma en que se entiende y se planifica la docencia. Esto lleva consigo un esfuerzo



de formacion de los profesores participantes y, con mucha frecuencia, de apoyo en el

proceso de transformacion del curriculo.

No obstante, conviene resaltar también el entusiasmo de todos, profesores y
estudiantes, cuando se toma la decision de modificar de forma drastica la forma habitual

de trabajo, lo que con frecuencia hace que estos esfuerzos merezcan la pena.
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Capitulo 2. La elaboracion de problemas ABP

Agustin Romero Medina y Julia Garcia Sevilla

Universidad de Murcia

1. Introduccion

En la metodologia docente de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) la
actividad comienza presentandoles a los estudiantes un problema que deben analizar y
resolver en grupo. A pesar de los distintos formatos que éste puede presentar,
generalmente es un texto de pocas lineas que describe una situacion de la vida cotidiana
o profesional relacionada de algiin modo con las disciplinas o materias en las cuales se

inserta.

Diversos expertos en ABP coinciden en afirmar que la elaboracion del problema
es un factor “critico” y “central” para el éxito de este método (Duch, 1996; Peterson,
2004; Ruhl-Smith y Smith, 2001; Stinson y Milter, 1996). Es pues el eje central

alrededor del cual gira todo el proceso ABP.

El problema debe estar elaborado antes de comenzar la actividad ABP con los
estudiantes, dentro de la fase de planificacion, y no es una tarea facil. A veces se presta
poca atencion al disefio del problema; de hecho, cuando no estd bien planteado los

estudiantes del grupo ABP tendran dificultades para activar sus conocimientos previos,



el grupo funcionara peor y se necesitara mas tiempo de estudio para resolverlo (Jacobs,

Dolmans, Wolfhagen y y Scherpbier, 2003).

Al tratarse de una metodologia ya consolidada y con tradicidon de varios afios en
muchas universidades, se han ido proponiendo varias caracteristicas y principios que
deben guiar el disefio de problemas ABP. Unas veces basados en la propia experiencia,
otras veces partiendo de principios educativos y de aprendizaje (principalmente de tipo
constructivista) y en algunos casos a partir de la evidencia empirica (Des Marchais,
1999), nos encontramos con una serie de recomendaciones que van desde principios
generales hasta guias o listas de comprobacion (checklists) de caracteristicas, pero que,
en definitiva, pretenden ser de utilidad a la hora de seleccionar o elaborar buenos

problemas ABP.

En este capitulo intentaremos resolver el problema de como elaborar problemas
ABP. Comenzaremos por saber qué es un problema y qué tipos de problemas son los
mas habituales. A continuacion, describiremos las caracteristicas que debe tener un
buen problema, tanto en cuanto a su objetivo final como al resultado esperado. Este
resultado se convierte asi en un conjunto de principios generales que deben guiar el
disefio de los problemas. De entre todos ellos profundizaremos en el que parece aspecto
clave de los problemas: que se deben plantear de modo mal estructurado. A partir de
aqui, entrariamos en aspectos mas concretos: la seleccion de los problemas, las fases en

el diseno del problema y por ultimo las técnicas para evaluar la calidad del problema.

2. Qué esun problemay tipos de problemas

Un problema siempre suele ser algo que ignoramos y que tenemos que resolver.

En palabras de Restrepo (2005, p. 12):

“problema son muchas cosas. Comprender un fenémeno complejo es un
problema; resolver una incognita, una situacion, para las cuales no se
conocen caminos directos e inmediatos, es un problema; encontrar una
forma mejor de hacer algo es un problema; hacerse una pregunta o
plantearse un propdsito sobre posibles relaciones entre variables es un
problema; no comprender en su complejidad un fenémeno natural o social

es un problema”.



Pero en la situacion ABP, el problema sirve como estimulo para el
aprendizaje (Clayton, Gijselaers y Biz/Ed, 2008). No es meramente una
ilustracion o ejercicio de una teoria o concepto del temario sino al contrario, un
punto de partida -el problema es lo primero, el aprendizaje viene después,
como dicen Bridges y Hallinger (1995, p 38)- para conocer teorias o conceptos
y aplicarlos a situaciones cotidianas, proporciona el contexto y la oportunidad

para aprender nueva informacion.

Segun Jacobs et al. (2003, p. 1001) un problema ABP es:

“una descripcion de unos fendmenos que requiere explicacion adicional, y
los estudiantes intentan explicar los fendmenos presentes en el problema.
Para este propdsito ellos lo discuten en grupo. Conforme lo discuten se dan
cuenta que no tienen suficientes conocimientos para clarificarlo y por tanto
surgen cuestiones sin respuesta, las cuales se convierten en objetivos de
aprendizaje que motivan a los estudiantes a informarse y estudiar la
literatura relevante para responder esas cuestiones y dar solucion al

problema”

Hay diversas clasificaciones de tipos de problemas, con arreglo a diversos
criterios de clasificacion. Segtn el nivel de complejidad del problema, Duch (1996)

distingue tres tipos:

» Nivel 1: Este nivel corresponderia al tipico problema de final de capitulo en un
manual. Aqui el problema normalmente se refiere a los contenidos del capitulo,
y toda la informacién necesaria para resolverlo esta en dicho capitulo. Soélo

requiere aplicar conocimientos y comprension.

* Nivel 2: Equivale al tipo de problema con aspecto de historia o relato, pero
también ubicado tipicamente al final de capitulo y por tanto referido a su
tematica. Este formato afiade cierta motivacion en los estudiantes para resolver

el problema y requiere que se vaya mas allad del copiar y pegar, pues supone



tomar decisiones o aplicar teorias. Requiere aplicar conocimientos, comprension

y aplicacion de teoria.

= Nivel 3: Es el nivel de los problemas ABP. Requiere capacidad de analisis,
sintesis y evaluacion. Estan relacionados con el mundo real, y no toda la
informacion necesaria para resolverlo estd contenida en el propio problema o
incluso en los textos del curso. En consecuencia, los estudiantes necesitan hacer
investigacion, descubrir nuevos materiales y llegar a juicios o decisiones basadas
en la informacion aprendida. El problema puede tener méas de una respuesta

aceptable.

Un segundo criterio de clasificacion esta relacionado con el propoésito curricular
(dentro del curso, asignatura o tema) del problema. Siguiendo este criterio, Duffy and
Cunningham (1996) identifican cinco propoésitos didacticos y por tanto cicno tipos de

problemas:

= Problemas de guia u orientaciéon: Disefiados simplemente para focalizar la

atencion del estudiante en los conceptos centrales del curso.

* Problemas para evaluacion o examen: Examen de problemas en los que los

estudiantes aplican los conocimientos adquiridos en la asignatura

= Problemas para ilustrar principios, conceptos o procedimientos. Se trata de
problemas que propone el profesor como ejemplos o situaciones concretas que
obligan a que el alumno inductivamente descubra explicaciones, definiciones o

Procesos.

= Problemas para fomentar € razonamiento y comprension de contenidos de la
asignatura: Se trata de problemas que se utilizan para estimular y entrenar
habilidades cognitivas de razonamiento, andlisis y sintesis de la informacion

contenida en el temario.

Por 1ultimo, otra clasificacion que nos parece interesante es la realizada por
Bridges y Hallinger (1995). Segun estos autores, los problemas pueden adoptar una de

las formas siguientes:

= El problema tipo “pantanoso”: Es el caso del problema que presenta un

complejo desorden, y que contiene numerosos subproblemas.



» El problema tipo dilema: Representa al tipo de problemas en los que existe mas
de una alternativa de solucion, cada una de las cuales tiene pros y contras. El
disefiador del problema conoce dichos pros y contras, pero obliga a los
estudiantes a elegir entre alternativas que impliquen un sacrificio o desventaja en

cualquiera de las decisiones adoptadas.

» El problema rutinario: Es el tipo de problema habitual que se encuentran
profesores y estudiantes en el ambito escolar y manuales de texto; éste no es el

tipico problema ABP, como veremos en un apartado posterior.

= El problema de aplicacién: Al estudiante se le asigna un programa de
actividades o de intervencién que se debe aplicar y debe buscar la manera de

garantizar el éxito de la aplicacion de ese programa o conjunto de actividades.

3. Caracteristicas de un buen problema ABP

Diversos autores (Butler, 2002; Duch, 1996, 2001; Prieto 2006, Jacobs €t al.,
2003; Stinson and Milter, 1996) han propuesto una serie de caracteristicas que debe
tener un buen problema ABP. Se trata de principios generales presentes en los objetivos
que se persiguen con esta metodologia (que deben guiar el disefio o elaboracion de los
problemas ABP), en la propia estructura, en los contenidos del problema y en su forma

de resolucion.

3.1. Criterios que se deben tener en cuenta al elaborar |os objetivos de aprendizaje.

Como dicen Stinson y Milter (1996), los objetivos de aprendizaje son los que
deben conducir el disefio del problema, y no al revés. Pero, ;qué caracteristicas han de
tener estos objetivos de aprendizaje? La practica totalidad de los tedéricos que han
reflexionado sobre el tema concluyen que la elaboracion de un problema ABP debe
cubrir una serie de objetivos didacticos que, a su vez, sean holisticos e

interdisciplinares. Veamos mas detenidamente estos dos aspectos:

= Con cobertura de objetivos didacticos.- Logicamente, el problema debe guardar
una estrecha relacion con los objetivos del curso o asignatura en los que se

inserte la actividad ABP. Como afirma Prieto (2006), el problema es un vehiculo



a través del cual los estudiantes obtienen conocimiento y adquieren las
habilidades deseadas en el curso o asignatura. Desde este punto de vista, los
objetivos del curso deben estar incluidos en el problema y la situaciéon (Duch,
1996, 2001), y el problema debe conducir o guiar a los estudiantes a buscar,

estudiar y aplicar dicha tematica (Restrepo, 2005).

= Con objetivos holisticos multidisciplinares.- Al mismo tiempo, los objetivos de
aprendizaje que subyacen al problema deben ser globales, y no deben estar
parcelados por estrechos limites disciplinares (Stinson y Mister, 1996); en otras
palabras, cuando se elabora un problema ABP, éste debe incluir contenidos de
diversas materias que el estudiante ya ha adquirido y de aquellas otras que en ese
momento esta cursando. Los problemas deberian contribuir a conducir a los
alumnos a informacion nueva e importante y a explorar vinculos entre distintos

temas y campos.

Veamos un ejemplo de lo que queremos decir. A continuacién exponemos un
problema desarrollado por nuestro equipo docente en la Universidad de Murcia.
Elaborado durante el curso 2006-2007, dicho equipo estaba integrado en esos momentos
por diversos profesores que impartian asignaturas optativas en el segundo ciclo de
carrera de la titulacion de psicologia. Cada asignatura seguia su propia metodologia
docente, pero una parte de los contenidos de dichas asignaturas eran adquiridos
mediante la metodologia ABP. En esos casos, el ABP era impartido de forma conjunta
por varios profesores, y los problemas elaborados para la adquisicion de dichos
contenidos eran comunes para todas las asignaturas implicadas. El problema que
ejemplificamos se titulaba “ Algo pasa con Tomas’ :

Tomas es un nifio de 10 afios muy inquieto, incapaz de concentrarse en la tarea,
especialmente durante el tiempo de estudio. También le cuesta concentrarse mientras €l
profesor explica en clase, lo que le lleva a veces a distraerse facilmente 'y, lo que es peor, a
distraer y molestar a sus comparieros. La psicopedagoga del colegio ha estado leyendo €l
DSM IV y ha aconsgjado a los padres de Tomas que lo lleven al psicélogo o al psiquiatra,
porque sus manifestaciones son tipicas de un trastorno por déficit atencional con
hiperactividad. Mientras tanto, les ha facilitado diversos €jercicios de atencion,
concentracién y memorizacion para que el nifio los haga en casa dos o tres dias en

semana. Tras haber ido a un equipo de especialistas, Tomas recibe un tratamiento

farmacol6gico con psicoestimulantes a la vez que una intervencién cognitiva de



estimulacion en atencion y resolucién de problemas. Desde entonces, los resultados
escolares y los problemas de atencion han mejorado notablemente, pero sigue teniendo
problemas de relacion con sus comparfieros y también con sus padres. Estos Cltimos se
plantean s estan tomando medidas adecuadas: ¢deberian seguir con la medicacion? ¢son
los psicoestimulantes la medicacion mas adecuada? ¢deberian reflexionar sobre su actitud
como padres? De hecho, estdn pensando en la posibilidad de aprender acerca de la
resolucion de conflictos, 1o que les ayudaria a la hora de describir situaciones conflictivas,

reconocer sus causasy buscar soluciones que puedan mejorar la relacion con su hijo.

Este problema tiene un caracter eminentemente interdisciplinar. Realizado casi

al 100% por alumnos de quinto curso de psicologia, la forma en que estd elaborado

obliga a dichos alumnos a:

Retomar contenidos de asignaturas cursadas en cursos anteriores tales como
Psicopatologia Infantil (han de conocer qué es el trastorno por déficit atencional
y el DSM-1V).

Adquirir nuevos conocimientos relacionados con las asignaturas implicadas. En
este problema concreto, las asignaturas especialmente implicadas eran las de
Psicofarmacologia, Estimulacion cognitiva, Interaccién social, instruccion y
estrategias de aprendizaje, e Interaccion social, instruccion y estrategias de
aprendizaje. Cada profesor implicado elabord una serie de objetivos didacticos
que se pretendian cubrir en su asignatura. Con ello queremos resaltar la idea de
que el caracter interdisplinar del problema esbozado venia mediatizado por los

objetivos de aprendizaje de cada una de las asignaturas implicadas.

3.2. Criterios atener en cuenta parala elaboracién delos problemas.

Estructuracion: Los problemas ABP deben estar mal estructurados y han de ser
abiertos. Cuando afirmamos que deben estar “mal estructurados”, queremos
decir que han de presentar un significado ambiguo y han de ser dificiles de
definir (Bridges yHallinger, 1996; Stepien y Pyke, 1997; Torp ySage, 1998). Por
su parte, que sean problemas “abiertos” significa que no todos los elementos del
problema deben ser conocidos, que a veces es oportuno que tenga diversas
soluciones (o ninguna solucioén), y que deben, en la medida de lo posible,

representar enfoques de mas de una disciplina (Stinson y Mister, 1996) y por



tanto tener un planteamiento abierto (Prieto, 2006) para que los estudiantes
tengan la necesidad de investigar el problema y descubrir su complejidad. Esta
es una caracteristica clave de los problemas ABP y por ello lo trataremos mas

detenidamente mas adelante en un apartado especifico.

Complegjidad (Jacobs et al., 2003). Los problemas ABP deben tener un cierto
nivel de dificultad; en otras palabras, no deben ser faciles de resolver y por tanto

no deben estar limitados a una unica solucioén (Duch, 1996; Torp y Sage, 1998).

Esta dificultad o complejidad fomenta la construccion activa del conocimiento
en el estudiante (Stinson y Milter, 1996), demanda mds acciones cognitivas para
resolverlos, y mas actividad en la memoria de trabajo (Jacobs et al., 2003). Pero
esta complejidad debe ser intermedia pues, si el problema es demasiado
complejo, entonces tiene demasiados componentes, satura la memoria de trabajo
y hace imposible su solucidon; por el contrario, si es demasiado simple no

estimulara al estudiante, lo desmotivara.

3.3. Criterios que se deben tener en cuenta sobre el contenido de los problemas

ABP

Actualidad de los problemas. Deben referirse a situaciones actuales o
contemporaneas, es decir, problemas de la vida real o del futuro contexto
profesional actuales o recientes. Asi se consigue motivar y enganchar mas a los

alumnos en la actividad de aprendizaje (Stinson y Milter, 1996).

Auténticos, relevantes para e alumno o basado en la vida real o profesional:
Los problemas deben tratar temas del programa del curso ejercitando lo que el
estudiante tendra que hacer muchos dias en su vida profesional. Por lo tanto, no
deben ser muy teodricos ni estar muy alejados de las experiencias cotidianas de la
vida de los estudiantes o de sus expectativas profesionales (Delisle, 1997;
Stinson and Milter, 1996; Weiss, 2005). En otras palabras, deben ser
representativos de los problemas de los que han tenido experiencia los
aprendices o de aquellos con los que se enfrentaran los estudiantes (Ruhl-Smith

y Smith, 2001). Asi se logra captar el interés de los estudiantes y motivar



mediante su conexioén al mundo real (Duch, 1996, 2001). Si no es asi, como

apunta Weiss (2005), entonces no se involucraran con el problema.

Precisamente, el hecho de que el contenido de los problemas ABP no esté
totalmente estructurado hace que se parezcan mas, tal y como dice Butler
(2002), a los problemas que se producen en el mundo real (mal estructurados o
“pantanosos”), es decir, se parecen a lo que se encontraran luego en su vida
personal o profesional, y con ello ademas se logra que la actividad ABP sea una

actividad docente mas interesante y motivadora que la tipica leccion magistral.

= Apropiados al nivel cognitivo y motivacional de los alumnos: Los contenidos de
los problemas deben ajustarse al nivel de conocimientos y desarrollo intelectual
emocional, social y a los intereses de los estudiantes (Prieto, 2006), de modo que
cuanto mas cerca esté el problema de los intereses del estudiante mas trabajara

estos.

Esta caracteristica estd relacionada con la familiaridad del problema, es decir,
que su tematica sea conocida por el estudiante o que tenga alguna experiencia
previa con ello. Segiin Soppe, Schmidt y Bruysten (2005), los estudiantes que se

enfrentan a problemas mas familiares:
- activaran mas conocimiento previo durante la discusion inicial
- mostraran mas interés por el problema
- le dedicaran mas tiempo de estudio
- adquiriran un conocimiento del asunto de mayor calidad

- puntuaran mejor en su examen sobre el tema

3.4. Criterios que se deben tener en cuenta en cuanto alaforma deresolucion.

Finalmente, una caracteristica intrinseca de los problemas ABP es que requieren
una colaboracion grupal para su solucion. Su complejidad exige resolverlo en grupo,
pero no basta con formar un puzzle entre los miembros del grupo. Estrategias tales

como “divide y venceras” y luego “copiar y pegar” no son eficaces (Duch, 1996, 2001).



Por lo tanto, el disefio de un problema ABP debe hacerse de forma que el grupo
tenga que sintetizar sus ideas y tomar decisiones para resolverlo, y no s6lo buscar
informacion conceptual y didactica, disponible en cualquier manual. La clarificacion del
problema y las actividades para solucionarlo han de requerir la cooperacion de todos los
miembros del grupo para investigar, comunicar e integrar la informacion (Duch, Allen y

White, 1997-98).

El problema ABP que describimos a continuacion ejemplifica las afirmaciones

que acabamos de realizar.

Javier va a desarrollar un Taller de Estimulacién con personas mayores con deterioro
cognitivo leve y moderado. Pero Javier tiene numerosas dudas. El primer paso que se
plantea es la exploracion neuropsicoldgica de los sujetos mediante tests de deteccion o
screening, tales como € test de los 7 minutos, el Mini Mental State Examination (MMSE),
etc. Javier sabe quela validez y la fiabilidad de la mayor parte de las pruebas de screening
son muy altas (alrededor del 0.80). Pero también es consciente de que cada vez es mayor €l
numer o de investigadores que consideran que los tests breves nunca deben ser el sustituto
de una exploracidon neuropsicoldgica amplia y detallada, puesto que presentan un
fendmeno de techo; de tal forma que sujetos con un nivel premérbido alto pueden presentar
puntuaciones normales, a pesar de la existencia de manifestaciones clinicas de deterioro
evidente. Por lo tanto, ¢es este tipo de instrumentos adecuado? ¢Qué tipo o tipos de
evidencia de validez se aportan? ¢Qué tipo de medida mediante tests seria la mas
adecuada? ¢Qué otras alternativas encontramos? En segundo lugar, Javier también sabe
lo importante que es la medicacion psicofarmacolégica en las primeras fases de la
enfermedad de Alzheimer, pero desconoce la incidencia real que este tipo de tratamiento
tiene sobre dicha patologia. ¢Actlan sobre la etiologia de la enfermedad, o tan solo
reducen su sintomatologia? Finalmente, ¢qué técnicas de estimulacion cognitiva son las
mas adecuadas? ¢ Es conveniente el entrenamiento en estrategias cognitivas en esta fase de
la enfermedad de Alzheimer?

Como podemos observar, el contexto tedrico del problema es el del Azheimer.
El alumno, obviamente, si hasta ese momento no los ha adquirido, tendra que buscar
informacion acerca de las caracteristicas principales de esta enfermedad. Pero con ello
no soluciona las dudas que se le plantean al protagonista del problema. Tampoco los
soluciona sabiendo que es el test de los 7 minutos o el MMSE, o conociendo los
principales medicamentos utilizados o las técnicas de estimulacion cognitiva utilizadas
en este caso. Al grupo ABP se le pregunta por la pertinencia de cada uno de estos
instrumentos de evaluacidon o técnicas de intervencion, con lo cual ha de hacer una
reflexion critica de la informacion que cada uno de los miembros del grupo encuentre al

respecto.



4. La mala estructuracion como car acteristica clave de los problemas
ABP

Si hay una caracteristica fundamental de los problemas ABP es su mala
estructuracion. Deliberadamente el problema debe ser ambiguo, con varias posibilidades
de solucion y con poca informacion o datos. En este apartado compararemos los
problemas ABP con los problemas bien estructurados y luego las repercusiones

cognitivas y de aprendizaje de esta caracteristica de los problemas ABP.

Para ilustrar esta diferencia entre problemas bien estructurados y mal

estructurados, veamos unos ejemplos (Milton, 2008) en la Tabla 1:

Tabla 1: Ejemplos de problemas bien estructurados y mal estructurados
(adaptados de Milton, 2008).

Bien estructurados Mal estructurados

* (Cuales son las funciones de una |+ Eutanasia: Permitir la dignidad o

enfermera en cuidados criticos? cometer un crimen

+ Como supervisor, usted ha tenido
+ /Cuadles son los gastos de puesta en | informacion de una significativa
marcha de un centro de dia? cantidad de ausencias de las mujeres

que trabajan en su departamento

A la hora de comparar a los problemas bien estructurados y mal estructurados,

hay varias caracteristicas que los diferencian.

Los problemas bien estructurados son los tipicos que aparecen en los textos
escolares, pero los problemas que esos mismos estudiantes se encuentran fuera de la
escuela, en el mundo real, son més abiertos y poco estructurados. Los bien estructurados
forman parte de los métodos docentes deductivos o expositivos que encontramos
frecuentemente en el dmbito escolar: primero la teoria luego la practica, siendo la
practica problemas del tipo ejercicios, (por ejemplo, de matematicas) para ilustrar

conceptos, o tipo experimentos para ilustrar principios cientificos (Butler, 2002). Tales



tipos de problemas llevan a una solucion o respuesta correcta y para su evaluacion basta

con que coincida con la del experto o el libro de texto.

Las principales caracteristicas de los problemas bien estructurados (Ching y
Chia, 2005) son las siguientes:
— Tienen soluciones convergentes.
— Requieren aplicacion de un niimero limitado de reglas y principios.
— Acttian sobre parametros bien definidos.

— Todos los elementos y procesos necesarios para resolver el problema son

conocidos.

— Las soluciones requieren el uso de procesos 16gicos y algoritmicos

Los problemas mal estructurados, tipicos en la tarea ABP, no son “simples
ejercicios para iluminar un concepto particular” (Butler, 2002), puesto que no tienen una
unica solucién y no se juzga la coincidencia de su solucion con la del experto sino la
viabilidad de la solucion propuesta. Ademas no se proponen como actividad para
después del estudio exhaustivo de los contenidos sino antes para facilitar la asimilacion

constructiva de los mismos. Sus principales caracteristicas son (Ching y Chia, 2005):
— Poseen soluciones multiples

— Poseen distintas vias o formas de llegar a la solucion (no es un

procedimiento algoritmico sino heuristico).
— Presentan menos pardmetros, con lo cual son menos manipulables.

— Hay incertidumbre acerca de los conceptos, reglas y principios

necesarios para la solucion.

— Uno o varios aspectos de la situacion del problema (por ejemplo, estado
inicial, estado final, y el conjunto de operadores para ir del estado inicial

al final) no estan bien especificados.

— La informacion necesaria para resolver el problema no esta contenida en

el texto del problema.



— Es inherentemente interdisciplinar pues requiere la integracion de

contenidos de diversos &mbitos o dominios disciplinares.

Si los problemas ABP que elaboramos tienen el defecto de estar bien
estructurados, ocurriran dos cosas (Bridges y Hallinger, 1995): primero, los estudiantes
perderan la oportunidad de implicarse en la busqueda de la solucién del problema; y

segundo, el problema pierde el “sabor de realidad”.

A la hora de resolver el problema ABP, las habilidades cognitivas requeridas por
los estudiantes, segun Ching y Chia (2005) y Jacobs €t al. (2003) son diferentes y mas
complejas que con problemas bien estructurados. En estos casos, como dice Duch
(1996), muchas veces los estudiantes ven su tarea de aprendizaje s6lo como recuerdo de
hechos, datos, reglas, términos o definiciones con el fin de responder correctamente en
un examen, con lo cual carecen de la motivacioén para profundizar en la comprension
(analisis y sintesis) de los contenidos de la asignatura. Sin embargo, con los mal
estructurados los estudiantes deben reflexionar acerca de los elementos de la situacion
del problema en un proceso dialéctico. Necesitan definir el problema, determinar que
informacion y habilidades son necesarias para resolver el problema y sintetizar lo que

saben sobre el problema. Para lograr esto, deben, en opinion de Ching y Chia (2005):
— articular el espacio del problema y las reglas contextuales

— identificar y clarificar las opiniones, perspectivas y puntos de vista

alternativos de los interesados
— generar posibles soluciones

— evaluar la viabilidad de las soluciones alternativas, construyendo

argumentos y articulando creencias personales
— supervisar el espacio del problema y las opciones de solucion

— aplicar la solucion y supervisar el resultado de su aplicacion

Todo ello en un proceso ciclico largo e iterativo. Ademas, para resolver estos
problemas los estudiantes deben poseer habilidades cognitivas relativas a la regulacion
de la cognicidon (metacognitivas) incluyendo planificacion, supervision y reevaluacion
de los objetivos, asi como habilidades de argumentacion o justificacion para la solucion

del problema.



La Tabla 2 nos resume y contrapone estas caracteristicas de los problemas bien y

mal estructurados.



Tabla 2: Comparacion de elementos de problemas bien y mal estructurados.

Problemasbien estructurados

Problemas mal estructurados

- Tienen soluciones convergentes

- Poseen soluciones divergentes o
multiples
* Poseen distintas vias o formas de llegar a

la solucion

+ Requieren aplicacion de un nimero
limitado de reglas y principios,
generalmente de modo algoritmico

- Las soluciones requieren el uso de
procesos logicos y algoritmicos

+ Requieren aplicacion de reglas o
principios variados, de modo heuristico

- Hay incertidumbre acerca de los
conceptos, reglas y principios necesarios
para la solucion.

- Actlan sobre parametros bien
definidos.

* Presentan menos parametros, con lo cual
son menos manipulables.

* Todos los elementos y procesos
necesarios para resolver el problema
son conocidos

- Uno o varios aspectos de la situacion del
problema (por ejemplo, estado inicial,
estado final, y el conjunto de operadores
para ir del estado inicial al final) no estan
bien especificados.

* Toda la informacién necesaria para
resolver el problema esta en el texto
del problema

- La informacion necesaria para resolver el
problema no esta contenida en el texto del
problema.

* Normalmente se refiere a una sola
disciplina

- Es inherentemente interdisciplinar pues
requiere la integracion de contenidos de
diversos &mbitos o dominios disciplinares.

 En el contexto de una asignatura, el
problema es posterior a la teoria y la
ilustra o permite practicarla

* En el contexto de una asignatura, el
problema se puede presentar al principio,
sin ensefiar todos los contenidos

+ Habilidades cognitivas requeridas
mas simples

+ Habilidades cognitivas requeridas mas
complejas, mayor carga de la memoria de
trabajo, mayor reflexion sobre los
contenidos del problema; necesidad de
habilidades metacognitivas (planificacion,
supervision y revision o evaluacion de lo
conseguido); habilidades de argumentacion
o justificacion

- Proceso de resolucion mas

secuencial

- Proceso de resolucion largo, dialéctico,
ciclico o iterativo (definir, -clarificar,
sintetizar, redefinir, volver a clarificar,
etc.)

. Evaluacion del resultado
comparandolo con la Unica respuesta
correcta disponible en el manual o por
el profesor.

+ Evaluacion del resultado en términos de
viabilidad de la solucion propuesta por el

grupo.




5. La seleccion de los problemas

Una vez que tenemos mas o menos claro como debe ser un buen problema ABP,

sus caracteristicas y elementos, entonces tenemos que ponernos manos a la obra para

elaborarlo. Segiin Duch 1996, desafortunadamente, en la mayor parte de las disciplinas

no hay libros o manuales con problemas ABP. La mayoria de los docentes que usamos

ABP en nuestras clases hemos tenido que escribir y elaborar nuestros problemas.

Lo primero seria decidir quién lo elabora y luego seleccionarlo y encontrarlo; en

ultima instancia y si falla lo anterior, tendriamos que crearlos.

Quién debe elaborarlo: Segiin Butler (2002), generalmente los problemas son
seleccionados por los profesores, aunque también lo son en algunos casos por
los estudiantes. Lo normal es que el profesor necesite ayuda, y por tanto lo
deseable seria que el profesor trabajara en equipo para seleccionar y elaborar el

problema.

Una propuesta que a nosotros nos parece sugerente es la experiencia desarrollada
por el equipo docente de la Universidad de Murcia en la asignatura de libre
configuracion titulada “Andlisis de problemas y casos en psicologia’,
implantada en el actual curso 2007-2008. En esta asignatura, los profesores
elaboramos un pool amplio de problemas ABP, clasificados y agrupados en
distintas categorias docentes y, a principios de curso los estudiantes
seleccionaron, de cada una de esas categorias, el problema que mas les atraia.
Con ello intentdbamos, por un lado, asegurarnos de que acotdbamos cierto tipo
de contenidos docentes y, por otro, que los alumnos iban a estar motivados para

solucionar los problemas planteados puesto que ellos mismos los habian elegido.

De donde se obtiene: Segun Butler (2002), los mejores problemas son los que
provienen de la experiencia personal o profesional del autor, de situaciones
reales o que reflejan una situacion real. Las fuentes de los problemas de la vida
real son, por ejemplo, revistas o periddicos, medios audiovisuales o documentos.
Problemas relacionados con cuestiones proximas (locales, regionales o
nacionales) tienden a estar mas cargados emocionalmente y proporcionan un

rapido acceso al material fuente.



Hay muchas fuentes que podemos usar para el contenido del problema: se usan

videoclips, historias, novelas, articulos de prensa y revistas populares. También valdria

problemas de un manual pero dado que estos suelen ser mas sistematicos y bien

estructurados, se deben reescribir de forma mal estructurada, abierta y como si fuera de

la vida real.

6. Fases en € disefio del problema

Hay que darse un tiempo para desarrollar y probar los problemas antes de

realizar la actividad ABP. Podemos sefialar seis grandes fases en el disefio del problema

ABP:

1)

2)

3)

Explicitar los objetivos curriculares especificos. Lo primero es tener en cuenta
los objetivos, competencias, conocimientos o habilidades que se quieren
desarrollar y para los cuales se disena el problema (Milton, 2008; Prieto, 2006).
Se trata de los resultados de aprendizaje (lo que los estudiantes deberan ser
capaces de hacer) que se esperan lograr con el problema (Duch, 1996). Muchas
veces el tema del problema se centra en aquellas areas curriculares en las cuales
las tradicionales metodologias de ensefianza han probado ser menos efectivas.
Pero como dice Milton (2008), ello no impide la creacion espontanea de un
problema a partir de alguna noticia espectacular o del estudio de algin caso

extraiio que casualmente se relacione con una necesidad curricular.

Identificar y centrar la Situacion o escenario que tendra relacion con los

objetivos curriculares. Aqui son importantes las noticias de actualidad.

Veamos un ejemplo adaptado de Milton (2008): Supongamos que queremos
plantear un problema en la disciplina de Biologia que tenga relacion con el
estudio de virus, méneras, protistas y hongos. Vemos en television una noticia
de inundaciones por lluvias intensas en un pais tropical y la consiguiente
contaminacion del agua potable; en esa situacion hubo muchos supervivientes
que enfermaron por estar en contacto o beber esas aguas.... Ahi tenemos pues el

escenario de base para el problema.

Determinar la extension del ambito interdisciplinar del problema. En el ejemplo

anterior, si hubiera una disciplina de historia o de economia o sociologia,



podrian tener interés en el tema y escribir en el texto del problema algun aspecto

de esos ambitos.

4) Escribir un primer bosguejo del problema. Aqui seria importante y deseable
trabajar en colaboracion con otros profesores vinculados a la metodologia ABP
para hacer una “lluvia de ideas” o trabajo colaborativo de depuracion del

problema.

5) Determinar la disponibilidad de recursos (Pricto, 2006) que los estudiantes
tendran que emplear para resolver el problema (de tipo bibliografico, Internet,

etc.).

6) Comprobar o chequear e problema finalmente elaborado con un amplio y
efectivo conjunto de criterios para estar seguro de que contiene los elementos

esenciales de cualquier problema ABP.

7) Redactar el resto de documentos complementarios. Ademas del problema

debemos redactar lo siguiente (adaptado de Clayton et al., 2008):

Introduccion: Se trata de centrar ¢l tema del problema en pocas lineas
Objetivos de aprendizaje: Con qué temas disciplinares o de la asignatura
se relaciona el problema

Referencias de la investigacion e informacion recopilada:
- sitios web

- libros y revistas

7. Evaluacion dela calidad del problema

La calidad de un problema ABP se puede averiguar de tres formas, dos
posteriores a la actividad ABP y una dentro de la planificacion y por tanto anterior a su

realizacion.

La principal y mas obvia comprobacion de su calidad, posterior a la actividad
ABP, es experimentandolo, comprobando que funciona bien en el conjunto de la
actividad ABP. Otra comprobacion a posteriori seria en la evaluacion del proceso ABP
que suelen hacer los estudiantes al final de dicha actividad. Si en ella no hay mencién a
ningun aspecto negativo del problema, serd sefial inequivoca de que el problema ha

funcionado.



La comprobacion de calidad a priori se puede hacer una vez elaborado el
problema y antes de iniciar la actividad ABP con los estudiantes. En concreto, se puede
comprobar si retine las principales caracteristicas de un buen problema ABP. Algunos
autores han propuesto guias o listas de comprobacion (checklist), como por ejemplo la

de Tien, Chu y Liu (2004), en la que pone en la lista cuatro caracteristicas:

1) Relacionado con la experiencia de la vida diaria

2) El problema es un asunto que puede llamar la atencion por ser una cuestion

social, de la vida, de las asignaturas, o de examen.
3) El problema est4 mal estructurado

4) El problema puede motivar a los estudiantes y ser atractivo para ellos

Por nuestra parte, proponemos una lista de comprobacion que acoge las
caracteristicas del anterior apartado 3 y de la lista de Tien et al. (2004), que seria la que

aparece en la Tabla 3.

Tabla 3: Lista de comprobacion (checklist) de la calidad de un problema ABP.

Items de comprobacion del disefio del problema Si No Notas

1.1. Social

El problema puede motivar a | 1.2. De la vida diaria

los estudiantes y ser atractivo -
1.3. De las asignaturas

para ellos por ser una cuestion:

1.4. De examen

1.5. Profesional

El problema refleja una situacion actual

Tiene objetivos holisticos multidisciplinares

Cubre objetivos didacticos de la asignatura o curso

Es apropiado al nivel cognitivo y motivacional de los alumnos

El problema esta mal estructurado

El problema es complejo y por tanto requerird

colaboracion grupal para su solucion




8. Conclusiones

Hemos repasado en este capitulo las principales caracteristicas de los problemas
ABP y los distintos factores y elementos que se deben tener en cuenta en el momento de
su elaboracion y por tanto antes de llevar a cabo la actividad ABP con los alumnos.
Hemos visto que escoger o elaborar un buen problema ABP es crucial para el buen

desarrollo de esta actividad.

El problema ABP debe tener relacion con algun aspecto del curso, asignatura o
disciplina en la que se encuentre el estudiante, pero su escenario y sus contenidos deben
estar situados en la vida real o profesional actual, con conexidén con las experiencias
previas del estudiante o con su futuro profesional, con lo cual se consigue que sea
atractivo, interesante y motivador. El problema debe ser complejo y planteado de modo
poco estructurado, no se debe proporcionar toda la informacion y con todo ello se obliga
a que sea necesario hacerlo en grupo para buscar informacion y construir incluso
objetivos de aprendizaje para resolverlo. El problema no tiene una unica soluciéon sino
soluciones viables y lo importante es que dinamice las capacidades complejas de
aprendizaje de los estudiantes, asi como sus competencias de trabajo grupal y

auténomo.

Finalmente se recomienda elaborarlos en equipo para detectar mejor posibles
deficiencias, asi como comprobar si cumplen con los principales criterios de calidad de

los buenos problemas ABP.
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Capitulo 3. Variantes metodol 6gicas del ABP:
El ABP 4x4
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1. Introduccion

El aprendizaje basado en problemas (ABP) se origin6 en 1969 en la nueva
Facultad de Medicina de la Universidad McMaster en Canada (Neufeld, 1974)
impulsado por un grupo de profesores que pretendian que los estudiantes de medicina
aprendieran explorando y resolviendo por si mismos situaciones problematicas
verosimiles (Branda, 2001). A través de esa exploracion el alumno aprendia a examinar
problemas médicos y adquiria por su propia iniciativa un conocimiento que era mucho
mas significativo, meditado y profundo que el obtenido mediante métodos tradicionales
de aprendizaje. Era ademas un conocimiento transferible que podia ser aplicable a otras
situaciones problematicas. El éxito del ABP propicio en la década de los setenta su
adopcién por la nueva universidad de Limburg en Maastricht, simultineamente la de
Aalborg en Dinamarca ofrecia ensefanzas técnicas siguiendo un método similar que

denominaron aprendizaje basado en proyectos (Font, 2004).

Desde entonces hasta hoy, el mundo y la educacién universitaria han sufrido

cambios que han transformado el modo de aplicar el ABP. Estos cambios incluyen:

1) la explosion del conocimiento y el subsiguiente desarrollo de planes de estudio

orientados al desarrollo de competencias.



2) larevolucion en las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TICs) y la

posibilidad de utilizar estas herramientas en la educacion superior.

3) la extension exitosa del ABP a nuevos contextos educativos (disciplinas, paises
y niveles) como la estrategia educativa mas apropiada para la sociedad del

conocimiento y el aprendizaje durante toda la vida.

4) el proceso de Bolonia para la creacion de un Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) que incorpora una divisa comin europea del aprendizaje

universitario, el crédito ECTS, que mide el tiempo de trabajo del que aprende.

Estos cambios han fomentado el uso del ABP y al hacerlo han impulsado la

evolucion de esta metodologia para adaptarse a las nuevas condiciones de uso.

En primer lugar, la explosién del conocimiento ha dejado obsoleto el modelo
tradicional de aprendizaje universitario basado en la transmision de grandes cantidades
de conocimientos. Este enfoque se basaba en la certidumbre de que estos conocimientos
podrian ser tutiles algin dia en el futuro. La explosion del conocimiento ha destruido
esta certidumbre y el énfasis principal en el aprendizaje universitario se ha desplazado
desde la adquisicion e integracion de conocimientos hacia el desarrollo de competencias
transversales y al de la capacidad de mantener formacidon autonoma continuada durante
de toda la vida (Candy, 1994). El nuevo desafio de la educacion universitaria -lograr el
desarrollo de competencias en sus alumnos- ha revelado al ABP como una de las
metodologias mas eficaces para ejercitar competencias en contextos de aprendizaje
significativo y alcanzar este fin (Duch, 2001) y por ello el ABP es una de las estrategias

didacticas en boga en los nuevos planes de estudio del EEES.

En segundo lugar, la revolucién de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion ha hecho que la busqueda autonoma de informacién (principal limitacion
de la metodologia ABP en la era pre-Internet de los afios 70 y 80) sea mucho mas facil
en la actualidad. Simultaneamente, la capacidad para orientarse y saber desenvolverse,
en un entorno muy rico en informacion, se ha convertido en una competencia que
nuestros alumnos deben ejercitar durante su formacion universitaria para llegar a
convertirse en profesionales modernos y competentes. El advenimiento de la web 2.0
con sus herramientas para la discusion on line, el trabajo colaborativo e integrar la
informacion aportada por multiples autores nos ha proporcionado nuevas herramientas

de gran potencial educativo y por ello hoy podemos implementar actividades de ABP



en entornos educativos virtuales en las que nuestros alumnos aprenden a desempefiar

eficazmente el papel de miembros activos de una comunidad virtual de aprendizaje.

En tercer lugar, el éxito de la metodologia ABP en estos cuarenta afios (1969-
2008) ha sido tal que su uso se ha extendido a miles de universidades en los paises
desarrollados. En numerosas universidades el ABP se ha convertido en la metodologia
de aprendizaje principal alrededor de la cual se articulan los planes de estudios de

titulaciones como medicina, ingenierias, veterinaria, enfermeria, odontologia o derecho.

En los paises mas avanzados desde el punto de vista educativo, el ABP se usa no
solo en la educacion superior sino en todos los niveles educativos. En suma, hoy en dia
el ABP se usa en paises y contextos de nivel, disciplina y grado de masificacion muy
distintos a aquellos en los que se origind. La metodologia ABP se ha adaptado a estas
circunstancias educativas pasando de ser un método de trabajo en clase y en la
biblioteca que se aplica a clases con nimeros reducidos de alumnos (Schmidt, 1983), a
un método basado en el trabajo fuera de clase y en tutorias de grupos, cuando los grupos
de alumnos matriculados son de tamano medio (Lai, 2002), e incluso a una metodologia
de aprendizaje autdnomo y autodirigido cuando los grupos son todavia mas numerosos
(Prieto, 2006a). El trabajo en equipo ha pasado de ser presencial y realizado en el aula, a

ser realizado fuera del aula y en ocasiones utilizando medios de comunicacion virtual.

En cuarto lugar, en los paises educativamente mas atrasados de Europa como el
nuestro, el uso de la metodologia ABP se ha visto, al fin, impulsado por el imperativo
legal de cumplir las directrices europeas de politica educativa en educacion superior. El
EEES establece el objetivo de desarrollar competencias profesionales y capacidad para
el aprendizaje autbnomo permanente por medio de una educacioén universitaria centrada

en el estudiante y basada en estrategias de aprendizaje activo (Gonzalez, 2003).

Serd necesario que cambiemos nuestros métodos didacticos desde el monopolio
de la clase magistral a una combinacion de clase interactiva, tareas para realizar fuera
del aula, estudios de casos y aprendizaje basado en problemas y proyectos. El papel
primordial que hasta ahora sélo se le otorgaba al ABP en las mejores universidades de
los paises mas avanzados se generalizard gracias al nuevo marco normativo, a todo el
espacio europeo. Pese a que el calendario para este cambio se establecio hace diez afios,
la respuesta del ministerio y de las universidades espafiolas ha sido muy lenta y
resultara en un cambio forzado y abrupto que va a ser muy traumatico para profesores,

alumnos e instituciones que no se prepararon a tiempo para el cambio (Prieto, 2007).



2. ¢Por qué hasido el ABP tan exitoso?

El logro mas significativo del ABP es que permite que los estudiantes aprendan a
identificar sus propios objetivos de aprendizaje y a planificar la adquisiciéon autonoma
de estos aprendizajes. En pocas palabras: aprender resolviendo problemas profesionales
ensefia a resolverlos. EI ABP es una metafora educativa del proceso natural por medio
del cual los adultos aprenden a resolver problemas reales al enfrentarse a ellos. E1 ABP

produce una serie de efectos en los alumnos que lo practican:

1. Les motiva y les obliga a afrontar, analizar y solucionar problemas complejos.

2. Les obliga juzgar la adecuacion de su conocimiento, a identificar sus
necesidades de aprendizaje y auto-satisfacerlas buscando informacion,
aprendiendo autobnomamente y comprendiendo en profundidad.

3. Les ensefia a construir nuevo conocimiento con la informacidon encontrada y a
aplicarlo a problemas propios de la vida profesional.

4. Mejora su retencion de conocimiento a largo plazo y la capacidad para aplicarlo.

5. Desarrolla competencias (solucion de problemas, comunicacion, trabajo en
equipo) que son esenciales para resolver problemas profesionales.

6. Ensefia a comunicarse oral y documentalmente.

7. Ensefa a trabajar cooperativamente en pequefios equipos al servicio de una

organizacion o colectividad mayor.

Los alumnos que aprenden por medio del ABP se transforman en profesionales
capaces de aplicar todas estas competencias. El ABP encaja perfectamente con el
espiritu de la actual reforma educativa universitaria en Europa, que pretende ir mas alla
del aprendizaje de conocimientos para lograr desarrollar en nuestros alumnos las
competencias que necesitardn para sobrevivir profesionalmente en sociedad del
conocimiento del siglo XXI.

Con el paso del tiempo en el ABP ha cambiado casi todo, excepto lo que define
la esencia de la metodologia, su filosofia inductiva: el problema es un estimulo, un
contexto, que crea una oportunidad de aprendizaje para nuestros alumnos. Por ello, el
problema debe desafiar y en cierto grado desbordar su capacidad. El nivel de dificultad

del problema debe exigir que los alumnos adquieran por su propia iniciativa nuevos



aprendizajes, no so6lo aplicar los que ya tienen o deberian tener (hablariamos entonces

de estudio de casos).

También se ha mantenido como elemento caracteristico y definitorio de la
metodologia, la autonomia con la que los alumnos deben identificar y autosatisfacer sus
necesidades de aprendizaje. Su tarea principal serd identificar qué informacion les falta
para abordar la solucion del problema, qué cuestiones deben preguntarse y entonces

encontrar por si mismos las respuestas.

Con todos estos elementos podemos definir la “prueba del algodén” para la

metodologia ABP.

1. El problema no se usa de manera inductiva para incitar el aprendizaje, sino para

comprobarlo o evaluarlo.
2. El problema no desborda los limites del conocimiento actual de los alumnos

3. Los alumnos no son los que deciden y alcanzan autdbnomamente sus objetivos de

aprendizaje, entonces no es ABP.

Tras 40 afios de historia, las estrategias didacticas que cumplen plenamente estos
tres criterios definitorios del ABP se han diversificado para adaptarse a circunstancias
tales como la masificaciéon y la falta de familiaridad con la metodologia. En este
capitulo analizaremos estos cambios y prestaremos especial atencion a la adaptacion a
clases de niimeros elevados de alumnos, ya que es el caso habitual en las universidades
espafiolas. A continuacién describimos y comparamos tres variantes del ABP (Figura
1). Empezaremos describiendo la metodologia tradicional en siete saltos o pasos (Seven
jumps) de Maastricht (Schmidt, 1983), y variantes desarrolladas para realizar el ABP
con mayores nimeros de alumnos: ¢l ABP al estilo de Hong Kong (Lai, 2002) y
finalmente describiremos el procedimiento del ABP 4x4 (Prieto, 2006a).



Figura 1. Comparacién entre los procedimientos empleados en el método de los siete saltos o pasos de
Maastricht (columna izquierda), el método ABP de Hong Kong (columna central) y el ABP 4x4 (columna

derecha).

i o R 545535 5 Tt |
7 saltos o pasos de Maastricht 4 fases al estilo de Hong Kong ABP 4x4 Modelo de Alcala
(hasta 20 alumnos) (hasta 60 alumnos) (para mas alumnos 60-130)
1. Identificacion de hechos Primera fase: Analisis inicial Motivacion y entrenamiento previos
2. Definicion del problema sy
3. Justificacion
4. Informacion adicional que nece:
5. Identificacion de asuntos sobre
aprender plan de investigacion
7. reunion informacion y discusié Cuarta fase: informe y pues

» . . comin mediante presentaci
Presentacion de la solucion disc p

. 4. Comunicacion a la clase completa 'y
evaluacion Evaluacién

3. Méodo de ABP tradicional: e modelo en 7 pasos de Maastricht
(Schmidt 1983)

El método “clasico” de Maastricht en siete pasos (Figura 1 columna izquierda)
se aplica en clases con pocos alumnos, idealmente 20 y hasta un limite de 40. La
metodologia consta de siete pasos, agrupados en tres fases principales: discusion
preliminar (que contiene los cinco primeros pasos), estudio e informe. Durante la
primera y la tercera fase los grupos trabajan sincronicamente en el aula. En la discusion
preliminar los estudiantes trabajan en pequeios grupos (5-10 alumnos) (Word, 2003),
luego hay una fase de trabajo y estudio individual y en la fase de informe los alumnos
presentan sus hallazgos primero a los otros miembros de su grupo de trabajo y después a

la clase entera. A continuacidon vamos a estudiar el procedimiento con detalle.

Para iniciar la discusion preliminar el profesor lee el problema o reparte

versiones escritas del problema para que sean leidas en cada grupo. Para la resolucion



del problema los grupos siguen las siguientes siete pasos o saltos metodoldgicos

(Schmidt, 1983; Word, 2003):

» Paso 1: Leen el caso o situacion problematica. Identifican y clarifican conceptos
presentes en ella para comprenderla. El secretario de cada grupo apunta los que

permanecen sin entenderse tras la discusion.

= Paso 2: Se pasa a definir el problema o problemas a ser discutidos. ;Qué

cuestiones plantea? El secretario de cada grupo apunta una lista de problemas.

» Paso 3: Se analiza el problema usando frecuentemente la técnica de tormenta de
ideas (brainstorming). ;Qué posibles explicaciones podemos sugerir en base a
nuestro conocimiento previo? El conocimiento previo se recuerda, se explora, se
definen sus limites, se categoriza y reestructura. Se buscan las causas

subyacentes a los problemas. El secretario registra la discusion.

* Paso 4: Se revisan los pasos 2 y 3, y se intentan formular soluciones al problema
(Qué hipoétesis o soluciones se nos ocurren? Se discuten las posibles
explicaciones y soluciones. Se realiza un inventario de las soluciones propuestas

y se identifica qué informacion necesitamos para la resolucion del problema.

» Paso 5. Se formulan objetivos de aprendizaje en forma de cuestiones a
responder. Se alcanza un consenso en los mismos y se acuerdan planes de accion
que incluyan reparto de responsabilidades, agenda de puesta en comun y tipos de
recursos que se utilizaran para obtener informacion. El tutor se asegura de que el

plan de busqueda es completo y los objetivos son apropiados y alcanzables.

» Paso 6: Busqueda de informacion y estudio personal. Los estudiantes buscan
informacion relativa a los objetivos de aprendizaje. La estudian y resumen para
comunicarsela a sus compafieros. Desarrollan competencias y aprenden

autonomamente.

= Paso 7: Discusion y reunion de la informacion. Cada uno presenta un resumen
de los recursos que consultdé y una valoracion de su fiabilidad y su relevancia
con respecto al problema citando asimismo su procedencia. Si es necesario se
puede iniciar otro ciclo de investigacion adicional hasta que se retna toda la

informacion necesaria para resolver el problema. Finalmente se comparten los



resultados de la investigacion haciendo una discusion en comun con los distintos

grupos. El tutor valora el aprendizaje y el trabajo de los grupos.

Este modelo se ha utilizado mucho en los paises anglosajones durante los
ultimos 25 afios principalmente en las disciplinas de medicina, enfermeria, ingenierias y
derecho. Una de sus caracteristicas esenciales es que requiere que el tutor pueda prestar
sucesivamente su atencion a los distintos grupos que trabajan en el aula, y esto limita su
utilidad a clases de menos de 40 alumnos (4-6 grupos). Uno de los mayores expertos en
ABP de la Universidad McMaster, P.K. Rangachari, considera una clase de 20 o mas
como grande en términos del estandar para el PBL original (Rangachari, 1996). En las
universidades de paises como China y Espafia esa es una situacion bastante inusual y
son mucho mas frecuentes las clases grandes de al menos 75-100 alumnos, por lo que
tendriamos que hacer 15 o 20 grupos de trabajo en el aula. Con tal nimero de grupos es
muy dificil que un solo profesor preste su atencion sucesivamente a los distintos grupos
y realice el papel de facilitador a lo largo de los cinco primeros pasos, durante la
discusion preliminar con la clase entera. Esta dificultad ha llevado a la creacion de
modificaciones o soluciones alternativas. A continuacion vamos a discutir como el
modelo en siete saltos ha sido reconceptualizado en distintos paises para adaptarlo a
clases numerosas: la solucion oriental (ABP al estilo de Hong Kong) y la solucion
occidental (el ABP 4x4).

4. Lasolucion oriental: ABP para 60 alumnos al estilo de Hong Kong

La adaptacion del modelo anglosajon al mundo oriental ha sido desarrollada
inicialmente por dos profesores de la Universidad politécnica de Hong Kong, Lai y
Chuen (Lai, 2002). En su version, la primera fase del proceso de resolucion del ABP
(anélisis inicial) se realiza con la clase entera como en el modelo de Maastricht (tres
primeros pasos de Maastricht). Por el contrario, la segunda fase (planteamiento de la
investigacion, pasos 4° y 5° de Maastricht) se realiza fuera del aula en tutoria con grupos
pequetios. Los pasos 6° y 7° de Maastricht serian las fases 3* y 4* del método de Hong
Kong (Figura 1, columna central). Pasamos a describir en detalle el procedimiento de

este método de ABP adaptado para clases de 60 alumnos.



1. En la primera fase en clase se hacen los grupos de cinco alumnos y se les
reparten hojas con las cuestiones de guia para los tres primeros pasos a realizar

en el aula. Los pasos dados son los siguientes:

= Paso 1. identificar hechos y palabras claves del problema
subrayando las palabras clave para identificar los hechos mas

importantes.
» Paso 2: definir €l tipo del problema.

» Paso 3: judtificar su decision. Los alumnos realizan los tres primeros
pasos, presentan sus respuestas al profesor y reciben sus comentarios
didacticos de ¢él, confirmandoles en su caso la validez de su

planteamiento del problema y la solidez de su justificacion.

2. A continuacion se realiza la segunda fase, que consiste en una tutoria cuyo fin

€S:
» Paso 4. identificar los objetivos de aprendizaje.

= Paso 5: establecer los temas de los miniproyectos de investigacion a

asignar a cada miembro.

En la tutoria, un cociente menor de alumnos por profesor permite una
supervision mas estrecha del trabajo en grupo. En ella el tutor plantea cuestiones
a los alumnos para que las resuelvan: ;Qué informacidén necesitas para
comprender el problema? ;Qué conocimiento podria permitirnos resolver el
problema? Los alumnos tienen que priorizar los objetivos de aprendizaje que se
consensuan de acuerdo con el profesor. Al final de la tutoria, el grupo asigna a
cada estudiante unos temas sobre los que investigar y trabajar. El profesor les
puede facilitar o dirigir a ciertos recursos recomendados. Deben tomarse

registros breves de las reuniones (cada grupo debe designar un secretario).

3. Durante la tercera fase los alumnos buscan informacion, la estudian y se la
comunican a sus compafieros. Cada estudiante debe estudiar lo que se le ha
asignado y registrar la procedencia de la informacion: la referencia de libro o
revista, o la direccion de una pagina Web e informar a sus compaiieros de lo que

encuentre. El grupo debe reunir los hallazgos de sus miembros y preparar un



informe escrito y una presentacion oral corta de cinco minutos para comunicar

sus hallazgos principales al resto de la clase.

4. Finalmente, en la cuarta fase, los hallazgos de los grupos se pondran en comun
con la clase entera mediante presentacion oral. Los tutores proporcionan
comentarios didacticos y de evaluacion de puntos fuertes y mejorables tras las
presentaciones y los miembros de otros grupos aportan sus comentarios y

preguntas.

En resumen la peculiaridad del método de Hong Kong reside en dividir los cinco
primeros pasos de Maastricht en una primera fase a realizar en clase (analisis del
problema) y otra segunda (planteamiento de la investigacion) a realizar en tutoria de
pequefio grupo. Entre ellas el tutor aporta evaluacion y comentarios (feedback) antes de
la generacion de los objetivos de aprendizaje. Y durante el proceso de determinacion de
las areas de ignorancia y los objetivos de aprendizaje, realizado en tutoria en pequefio

grupo, se produce la segunda aportacion de feedback del tutor.

5. La solucién occidental: € ABP 4x4 un intento para adaptar el

método ABP alaidiosincrasia de los alumnos espafioles

Los alumnos universitarios espafioles presentan notables diferencias con los
alumnos anglosajones y orientales. Los alumnos anglosajones suelen tener experiencia
en la expresion oral en publico y conocen la metodologia del trabajo en equipo pues las
han utilizado con profusion durante su educacion primaria y secundaria. Sin embargo, la
mayoria de los alumnos espafioles han sido menos expuestos a estos métodos y por ello
suelen presentar cierta resistencia inicial a expresarse en publico en la clase. Esta

dificultad puede reducirse al hacerlos trabajar y discutir en grupos pequefios.

Diferencias fundamentales entre los alumnos espafioles y los alumnos orientales
son su laboriosidad, su disciplina y su respeto por las normas y la autoridad,
caracteristicas todas ellas muy desarrolladas en los alumnos orientales (Watkins, 1996).
Con alumnos universitarios disciplinados y entrenados en el ABP se pueden hacer
grupos de trabajo de hasta 10 miembros (Word, 2003), aunque la dificultad de manejo

aumenta considerablemente. Un ABP con grupos tan numerosos es algo que no tiene



mucha probabilidad de funcionar con nuestros alumnos espafioles muy poco

acostumbrados al trabajo en equipo.

De acuerdo con nuestra experiencia con alumnos espafioles, grupos de tamano
superiores a seis no funcionan eficazmente, ya que las discusiones se fragmentan y
algunos alumnos se marginan y dejan de participar en el trabajo de grupo. Los grupos
mayores son terreno abonado para que los alumnos picaros se aprovechen del trabajo de
sus compatfieros por lo que conviene tomar medidas que castiguen los comportamientos
parasitos (Oakley, 2004). El problema de reducir el tamafio de grupo es que cuanto
menor sea el tamafio de grupo mas aumenta el numero de grupos y con ello también la
dedicacion horaria en tutorias del profesor. Por ello, al afrontar el problema de la
masificacion con una limitada plantilla docente consideramos necesario adoptar otro
sistema que utilice un mayor numero de grupos (hasta treinta) pero en el que cada grupo

trabaje de manera autdbnoma y completamente autodirigida.

Nuestro nuevo método (Prieto, 2006a) se denomina ABP 4x4 porque se trabaja
en cuatro escenarios y se sigue un procedimiento en cuatro fases para la resolucion del
problema (AIRE): anélisis, investigacion resolucion y evaluacion. Para dotar de mas
autonomia a los grupos de trabajo, fue necesario entrenarles para que pudieran
trabajaran autonomamente fuera de la clase y sin necesidad de tutor. Este nuevo método
permite trabajar con muchos grupos de alumnos, hasta 20-30 grupos (80-130 alumnos)
por profesor, pero requiere de un programa de entrenamiento previo en las métodos de
trabajo que los alumnos van a emplear (Figura 1, columna derecha). También requiere

que los alumnos trabajen en cuatro escenarios distintos:
= Ja clase completa, para recibir entrenamiento y comunicar y discutir sus
soluciones.

= el trabajo en pequeilo grupo sin tutor, que se realiza fuera de clase y supone la

mayor carga de trabajo para el alumno.
= el trabajo individual de busqueda y estudio de la informacion.

= Ja tutoria en grupo, escenario que conlleva la mayor carga para el profesor. Con
el fin de aumentar la eficacia de las tutorias hay que establecer unas normativas

muy estrictas para la realizacion de las mismas.



El principal problema de transferir fases del proceso ABP desde los grupos que
trabajan juntos en el aula a tutorias asincronas es que multiplican el tiempo de trabajo
para el tutor de los grupos. Si para realizar un trabajo cada grupo requiere dos horas de
tutoria y tenemos 30 grupos de 4 alumnos, la realizacion de estas tutorias supondra una
carga docente presencial de 60 horas para sus tutores. Por esta razon, la eficacia del
tiempo dedicado a la tutoria es crucial para lograr los objetivos educativos con una
carga razonable para el tutor. Las tutorias deben regularse férreamente mediante unas
normas que eviten que los grupos de alumnos mas picaros y menos inclinados hacia el
trabajo abusen de su derecho a tutoria y se presenten sin haber trabajado lo suficiente,
esperando que el tutor les resuelva los problemas que deberian haber resuelto ellos
mismos. En nuestra metodologia ABP 4x4 el derecho a tutoria solo se gana tras haber
realizado una serie de tareas y haber alcanzado los objetivos preestablecidos por el tutor.
De este modo sélo se producen tutorias de informe y control tras la constatacion del

trabajo autonomo de los grupos de alumnos (Prieto, 2006a).

La gran diferencia del ABP 4x4 con el ABP tradicional es que en el segundo casi
todo el trabajo en pequefio grupo se realiza en el aula, en horario de clase y en presencia
del tutor. La metodologia tradicional es apropiada para clases con escaso nimero de
alumnos. El punto fuerte y a la vez la principal limitacion del método de ABP
tradicional es que requiere la presencia del profesor, que actia como director de
sesiones y facilitador del trabajo de los grupos que se realiza con simultaneidad en el
aula. El ntimero de grupos a los que el profesor puede facilitar simultineamente
constituye el limite de este método. Segiin nuestra experiencia, incluso con alumnos
muy motivados y disciplinados, el limite estd en unos siete grupos de seis alumnos. Con
alumnos escasamente motivados e indisciplinados el limite es de cuatro grupos de cinco
alumnos. Por tanto el profesor que quiera aplicar el ABP debe aprender a motivar y

disciplinar a sus alumnos, especialmente si tiene muchos.

El limite del ABP tradicional puede superarse si en el aula el profesor esta
auxiliado por otros tutores con los que pueda repartirse el trabajo de supervision (asi se
hace en los paises anglosajones), pero esta idea de varios profesores trabajando
simultaneamente en el mismo aula no sera bien vista por los vicerrectores de ordenacion
académica afanados como estdn por implementar las nuevas metodologias del EEES a

coste cero, sin ampliar en lo mas minimo las actuales plantillas docentes.



En el ABP 4x4, la filosofia es que los grupos trabajen con completa autonomia
siguiendo un conjunto de instrucciones y normas facilitadas al principio de la actividad.
De esta manera se posibilita que los alumnos aprendan a través del trabajo constante y
con un elevado grado de autonomia, lo que permite reducir al minimo la dedicacién
horaria de su tutor para seguir y guiar el proceso. El uso de la comunicacion virtual con
los secretarios de los grupos permite distribuir instrucciones y documentos y solucionar

pequefios problemas sin necesidad de convocar tutorias para ello.

Por otra parte, casi todo el trabajo en pequefio grupo se realiza fuera del aula en
horario no lectivo. Esta es la principal fortaleza de la metodologia, pues el ABP 4x4
requiere menos dedicacion por el profesor, aunque requiere un cierto control tutorial
discontinuo, y también que los alumnos sepan muy bien qué es lo que tienen que hacer

en cada momento.

Para que el ABP 4x4 funcione es necesario que el profesor entrene a los alumnos
en las habilidades y procedimientos que deberan ejercitar para resolver el problema con
autonomia desde el principio de la actividad (Prieto, 2006c). Tenemos ademds que
establecer un marco de normas muy estrictas y comunicarlas a nuestros alumnos de
manera inequivoca, y para conseguirlo es conveniente reforzar la transmision oral
mediante la entrega de normas escritas. Esta comunicacion eficaz de las instrucciones es
esencial porque en el ABP 4x4 solo se usa horario lectivo para actividades iniciales, de
entrenamiento metodoldgico, y para las finales, de comunicacion de los pequenos
grupos a la clase completa y de evaluacion. El trabajo en grupo y las tutorias con
profesor se realizan en horario no lectivo. Los alumnos trabajan con plena autonomia y
responsabilidad entre las tutorias de control por lo que es esencial la eficacia de las
tutorias (20 minutos desperdiciados en cada tutoria de grupo supondran un total de 10
horas si hay treinta grupos). Las normativas que se establezcan deben asegurar el nivel
de tutoria y supervision, necesarios para el adecuado control del progreso y el trabajo de
los grupos, asi como el grado de participacion y aprendizaje de cada alumno dentro del
grupo. Es por tanto muy importante para el éxito de la actividad el establecer una serie
de puntos de control, con plazos marcados para mantener el control del proceso y poder
evaluar el aprendizaje de los alumnos y la eficacia de las propias actividades (Prieto,

20064a).

La motivacion de los alumnos para trabajar en el ABP 4x4 debe ser muy alta.

Hay varios factores que ayudan a lograr este elevado nivel de motivacién. En primer



lugar el profesor debe descubrir a los alumnos lo importante que sera para su futuro
desarrollar las competencias transversales que se ejercitaran en la actividad de ABP e
ilustrar (a ser posible con resultados de promociones anteriores) el impacto que tendra
sobre la calificacion de la asignatura la participacion en la actividad. Otros aspectos que
también pueden contribuir a aumentar el nivel de motivacion de los alumnos
participantes son: su caracter voluntario, el que haya una cierta posibilidad de elegir la
tematica o enfoque de la actividad y el que se pueda elegir los compafieros con los que

se trabajara.

5.1. Procedimiento general paralarealizacion del ABP 4x4

El procedimiento del ABP 4x4 se resume en el acronimo AIRE que resume sus
cuatro fases: 1) Analisis 2) Investigacion 3) Resolucion y 4) Evaluacion. La actividad se
inicia presentando por escrito un problema real o verosimil a un grupo que lo resolvera

en varias sesiones con el apoyo discontinuo de un tutor.

En la primera fase de andlisis que se corresponde con los cinco primeros pasos
de Maastricht (aunque realizados por un grupo sin tutor fuera del aula), los alumnos
analizan el problema, activando su conocimiento previo y compartiéndolo dentro del
pequeno grupo (Figura 1). Deben definir qué conocimiento necesitan para resolver el
problema, preparar un plan de accidon y repartirse el trabajo. A continuacién en la
segunda fase de investigacion los alumnos investigan por su cuenta y obtienen
informacion de fuentes diversas, estudian, comparten, discuten y construyen
conocimiento. Con la nueva informacion en la tercera fase de resolucion reanalizan el
problema, lo resuelven y preparan un documento o presentacion oral que servird para
transmitir su solucion. Finalmente, en la cuarta fase de evaluacion los miembros de
cada grupo comunican la solucion al tutor y al resto de la clase. En esta fase también se
evalua a los estudiantes, al profesor y al problema. Informacion mas detallada sobre el
proceso de resoluciéon de problemas en inmunologia puede encontrarse en Internet

(Prieto, 2005).



5.2. ABP 4x4 utilizando fuentes originales de infor macion como problema

La modalidad de ABP 4x4 esta inspirada en las experiencias realizadas por
White en la Universidad de Delaware en las que utilizaba articulos originales como
problemas (White, 2001). El problema profesional consiste en que al grupo de alumnos
se les ubica como becarios de un imaginario grupo de investigacion en el que su jefe de
grupo les encarga el estudio y presentacion oral de un trabajo de investigacion original
en la disciplina. Por medio de esta actividad nuestros alumnos aprenderan lo que los
inmundlogos hacen para investigar y como comunican sus descubrimientos a sus

colegas por medio de articulos y presentaciones orales en congresos (Epstein, 1972).
Las competencias que queremos desarrollar son:
1. busqueda online de articulos originales de investigacion en inglés.
2. estudio y comprension de su contenido.
3. presentacion en publico y comunicacion oral
4. lectura critica.
5. trabajo en equipo.
6. uso de TICs en tareas cientificas
7. capacidad de aprendizaje autdbnomo.

Al escoger articulos de temas relacionados con la asignatura las competencias

especificas a desarrollar son:
1. comprension profunda de los conceptos.
2. métodos utilizados en los articulos seleccionados.

Al enfrentarles al problema de interpretar un articulo de investigacion original

hacemos que los alumnos se enfrenten a las tareas de:
1. buscar un articulo de investigacion previamente seleccionado.

2. comprender el lenguaje cientifico propio de la disciplina, entender los disefios

experimentales y representaciones graficas de resultados del articulo

3. identificar las lagunas de conocimiento que les impiden entenderlo y que les

diferencian de un especialista en la disciplina.



4. rellenarlas por medio de auto estudio individual y en equipo.
5. asimilar el contenido esencial del articulo.
6. ser capaces de transformar ese contenido en una presentacion audiovisual.

7. transmitir en presentacion oral ese contenido y la informacion introductoria

adicional a una audiencia desinformada.
8. ser capaces de realizar un juicio critico sobre el articulo.

9. reflexionar sobre lo que han aprendido mediante la realizacion de la actividad.

5.3. Desarrollo de la actividad de ABP 4x4 usando articulos como problemas.

Es importante realizar las actividades iniciales previas al ABP con todos los
estudiantes reunidos en la clase: seminarios de motivacion y entrenamiento y
distribucion de instrucciones para la actividad (Figura 2). Los grupos se forman de
modo que los alumnos escogen a sus compafieros libremente, y cada grupo escoge en
qué articulo va a trabajar de entre una lista de articulos previamente seleccionados por
sus profesores. A partir de aqui, casi todo el trabajo de los grupos se realiza

individualmente o en grupo casi siempre fuera de la clase y en ausencia del profesor.

Nuestro método persigue que el alumno trabaje sin necesitar casi supervision del
profesor. Cada grupo tiene programadas la realizacion de dos tutorias, pero estas solo se
producen cuando los alumnos hayan trabajado y alcanzado una serie de objetivos de
trabajo y aprendizaje preestablecidos. A modo de ejemplo en el curso 2005/06,
participaron en la actividad 128 estudiantes, lo que representa el 84,2% del total de 152
alumnos matriculados en la asignatura. Se formaron 32 grupos con un tamafio medio de

cuatro alumnos (rango 2-5).

= Fase 1: Andlisis. Los alumnos estudian el articulo para identificar los objetivos
de aprendizaje y conceptos que necesitan adquirir para poder entender el
articulo. En una reunién de grupo al final de esta fase los alumnos elaboran una
lista de temas a investigar y cuestiones a responder y distribuyen el trabajo entre

sus miembros.

*» Fase 2: Investigacion. Los estudiantes completan su busqueda, estudian, se

transmiten informacion y se reunen para compartir sus resultados y elaborar un



informe escrito sobre el articulo. Tras completar este trabajo el grupo tiene su
primera tutoria. Los estudiantes presentan al tutor lo que han investigado y
averiguado, qué problemas han resuelto. El tutor le ofrece ayuda para resolver
dudas pertinaces y resolver los asuntos que el grupo ha sido incapaz de resolver

por si mismo.

Figura 2. Secuencia de trabajo en nuestra actividad de aprendizaje ABP 4x4 usando
articulos originales como problemas realizada en cuatro fases (AIRE: Andlisis,
Investigacion, Reanalisisresolucion y Evaluacién) y trabajando en cuatro
escenarios (clase, tutoria, grupo de trabajo y trabajo individual).
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Fase 3: Resolucion. Cada grupo de estudiantes prepara un borrador de la
presentacion del articulo y un andlisis critico escrito. Cuando lo tienen preparado
se produce la segunda tutoria en la que cada grupo presenta su analisis y su plan

para la presentacion. En esta sesion los tutores proporcionan orientacion y



correccion sobre aspectos fundamentales para que la presentacion oral alcance

estandares de calidad profesional.

» Fase 4: Evaluacion. En sesiones finales, con la clase completa, los grupos
presentan los articulos que han estudiado al resto de sus compaferos. Se anima a
los estudiantes a participar y discutir abiertamente los trabajos presentados.
Finalmente, las presentaciones se publican en Internet y de esta manera los

estudiantes pueden apuntarse una publicacion electronica en sus CVs (Prieto,

2006b).

La evaluacion del trabajo y el aprendizaje producido por la actividad se basa en
los informes entregados en las tutorias, los registros de observaciones realizados
por el tutor en éstas, la valoracion de la presentacion oral y el analisis critico
realizados por cada grupo y en el papel de cada miembro del grupo en la

presentacion oral y la discusion subsiguiente.

6. Evaluacion de nuestra experiencia de ABP 4x4 en el cur so 2005/06

A continuaciéon se exponen los resultados de la evaluacion de una actividad
piloto que realizamos en nuestra asignatura en el curso 2005-2006. Queriamos conocer
los efectos de este método sobre el aprendizaje de nuestros estudiantes, qué les gusta y
qué les disgusta de la actividad y qué necesita mejorarse. La valoracion de la actividad
de ABP se realiz6 mediante un cuestionario de preguntas abiertas en las que cada
alumno especificaba qué aprendizajes consideraba mas valiosos y novedosos, cuales le
habian gustado mds y qué competencias creia haber desarrollado gracias a su

participacion en la actividad (Figura 3).

= Aprendizajes desarrollados por la actividad de ABP 4x4: La preparacion y
exposicion de la presentacion oral fue estimada como experiencia valiosa,
agradable y novedosa y los estudiantes consideraban que habian desarrollado su
competencia para este fin. El trabajo con articulos originales de investigacion y
la busqueda de informacion adicional fue considerado valioso aunque no
agradable y los estudiantes consideraban haber adquirido competencia para

desempetiar estas labores. Se observo una alta correlacion (r = 0,909) entre los



aspectos que los alumnos consideraron valiosos y las competencias que habian

desarrollado con la actividad.

Figura 3. Valoracion por los alumnos de la actividad de ABP 4x4.

Panel A. Patrones de valoracion de los aprendizajes reconocidos por los alumnos en la actividad de ABP
4x4. Las barras de color representan: aprendizajes que mas te han gustado ( [l ), aprendizajes mas

valiosos ( [BBM), aprendizajes mas novedosos ( [__]), y competencias desarrolladas ([__]).
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Panel B. Necesidad, importancia y utilidad de la actividad de ABP 4x4. Los alumnos consideran que
estas actividades son importantes necesarias utiles profesionalmente y deberian extenderse a otras

asignaturas de la licenciatura en Biologia.
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Observaciones, expectativas y propuestas de alumnos y profesores. Como puede
observarse en la Figura 3 (panel B), una abrumadora mayoria de los alumnos
consideran estas actividades importantes (96,7%) y muy ttiles (93,3%) para su
futuro profesional. Un alto porcentaje (91,7%) considera que cuando se
enfrenten de nuevo a estas tareas profesionales les sera mas facil desempefarlas.
Un 93,3% de los alumnos se han sentido mas responsables de su propio
aprendizaje. Finalmente, un 81,7% reconoce que no hubieran desarrollado estas
competencias en asignaturas normales y por ello apoyan la aplicacion de este

método de ABP 4x4 en otras asignaturas (95,0%).

Entre las propuestas de mejora planteadas por los alumnos, destacan la
necesidad de tener mas conocimientos basicos de inmunologia en el momento de
iniciar la actividad (40,0%), disponer de mas tiempo para realizar el trabajo
(35,0%), y escoger articulos de menor complejidad (13,3%) Por su parte, los
profesores participantes en la actividad, quedaron muy satisfechos con el

desarrollo de la experiencia.

Estudio de carga ECTS de la actividad ABP 4x4. Para la realizacion del calculo
de carga ECTS cada alumno especificd cuanto tiempo habia dedicado a cada
una de las tareas necesarias para la realizacion de la actividad de aprendizaje por
medio de problemas. La realizacion de la actividad de ABP 4x4 requiri6 en total
una media de 59,8 horas de trabajo de cada alumno, lo que representa una carga
de dos créditos ECTS La carga real reconocida por los alumnos de 59,8 horas
fue un 81% superior a las 33 horas que los profesores disefiadores de la
actividad aprioristicamente habian estimado que seria necesarias (Prieto, 2006a).
La carga de trabajo para el profesorado también fue computada. Las tres
actividades que supusieron mas trabajo para los profesores fueron las tutorias
(73,6 horas), la asistencia y evaluacion de los seminarios presentados por los
alumnos (32 horas) y los seminarios metodoldgicos y de presentacion de la
metodologia (12 horas). La carga de trabajo presencial para los profesores fue de
117,6 horas, un 17,6% superior a las 100 horas que supondria la realizacion de
unas practicas convencionales de dos créditos para 125 alumnos (20 horas por

cada uno de los cinco grupos de veinticinco alumnos).



7. Reflexiones

Uno de los retos al adaptar titulaciones al nuevo modelo del EEES va ser el
cambio a un modelo de aprendizaje centrado en la actividad del alumno. La cuestion
esencial sera conseguir que el alumno aprenda por medio de su trabajo, sin que al
mismo tiempo los profesores deban aumentar su propia carga de trabajo hasta limites
inadmisibles. Los profesores deberdn asi escoger muy bien las actividades formativas
que propondran a sus alumnos, asi como disefiarlas de manera que supongan en
conjunto una carga de trabajo para el alumno ajustada a la carga nominal ECTS de la
asignatura y que, por otro lado, no aumente desproporcionadamente su propia carga

docente.

El hallazgo de que los profesores erramos considerablemente cuando estimamos
aprioristicamente las cargas de trabajo ECTS correspondientes a actividades de ABP, es
un serio aviso para los responsables académicos de los nuevos planes basados en
créditos ECTS. Nuestro estudio de carga ECTS demostrd6 que, pese a nuestra
experiencia de diez afos realizando estas actividades, los profesores subestimamos
involuntariamente las cargas de trabajo que conlleva la realizacion de ciertas tareas.
Este hallazgo puede tener implicaciones catastroficas en las universidades de nuestro
pais en un contexto de adaptacion acelerada de los planes de estudios a las metodologias
ECTS Si errores de estimacion similares ocurrieran simultdneamente en la adaptacion a
ECTS de varias de las asignaturas de un mismo curso, la sobrecarga de trabajo podria

tener consecuencias muy negativas sobre los alumnos.

Este problema de la demanda excesiva de trabajo y su efecto sobre el abandono
de estudios se ha observado en algunas adaptaciones piloto de cursos completos a
sistema ECTS No hemos podido hallar evidencia documental publicada, pero
conocemos casos en los que esto ha ocurrido sin que se publicase nada al respecto.
Consideramos, por tanto, esencial que las universidades nos faciliten a los profesores la
posibilidad de realizar experiencias piloto para estimar con nuestros propios alumnos la
demanda de tiempo real que suponen las tareas que encargamos. De lo contrario en un
contexto en el que todas las asignaturas de un curso se impartan con metodologia ECTS
por profesores que no la han experimentado lo suficiente, el impacto simultaneo de la
subestimacion de la carga de trabajo en varias asignaturas puede tener consecuencias

devastadoras sobre la motivacion de los alumnos y su nivel de fracaso académico.



El nuevo modelo de ABP, el ABP 4x4 disefiado para ser utilizado con grandes
clases optimiza la eficacia del trabajo de los profesores en actividades centradas en el
esfuerzo del alumno y por tanto lo hacen muy apropiado para ser utilizado en los nuevos
planes adaptados del EEES. Tres caracteristicas innovadoras del método ABP 4x4 que

contribuyen a su éxito son

= actividades de motivacion inicial e instruccion metodologica realizadas con la

clase completa.

* Jos grupos de alumnos trabajan fuera del horario de clases y se autorregulan

auténomamente, siguiendo instrucciones aportadas al inicio de la actividad.

= las tutorias son estrictamente grupales, se restringen a dos fases preestablecidas
del proceso y estan supeditadas a la consecucion previa de objetivos de trabajo

por parte de los grupos sin la intervencion de su tutor.

El desarrollo de dinamicas de trabajo que posibiliten el trabajo autonomo de
nuestros alumnos es, ademas de un objetivo formativo clave en el EEES, un
prerrequisito metodologico previo para plantear (con las actuales plantillas docentes)
asignaturas adaptadas al sistema ECTSen las que matriculen hasta cien alumnos y por

tanto impliquen la direccion simultanea de hasta una treintena de proyectos de trabajo.

Pensamos que el ABP 4x4, es un método que permite desarrollar actividades de
aprendizaje centrado en el alumno con las grandes clases universitarias tan comunes en
nuestro pais y tenemos datos que nos apoyan. Aunque estas actividades requieren un
esfuerzo extra por parte de profesores y alumnos, éste merece la pena. Los beneficios
educativos de esta actividad y la satisfaccion y el disfrute que proporciona a profesores
y alumnos compensan sobradamente y hacen irrelevante el esfuerzo suplementario que
tanto profesores como alumnos realizan gustosamente. El incremento de carga de
trabajo para el profesorado es modesto, y en un futuro puede ser reducido todavia mas si
se consigue acortar la duracioén de las tutorias o realizar el ABP con grupos formados
por un mayor nimero de alumnos. Con seis alumnos por grupo el tiempo de trabajo
presencial del profesorado necesario para tutorias y presentaciones se reduciria en un
tercio alcanzando niveles similares a los de unas practicas tradicionales en grupos de 25
alumnos. Finalmente, hemos constatado que esta experiencia puede hacerse sin
necesidad de respaldo institucional adicional ni recursos suplementarios. Nuestra

experiencia demuestra la invalidez de las excusas para no utilizar el ABP en las



superpobladas aulas universitarias espafiolas. Una vez que hemos demostrado la
posibilidad de aplicar el ABP a grandes clases universitarias, esta en las manos de los
profesores poner a prueba su voluntad para superar las dificultades y aplicar estos

métodos para mejorar la formacion de sus alumnos.

No queremos acabar este capitulo sin plasmar una ultima conclusion, y es que el
camino hacia la implantacion de metodologias de aprendizaje centrado en el alumno
esta lleno de dificultades a superar. En las universidades espafolas los obstaculos son
todavia mayores, pues se pretende aplicar estas metodologias a grandes grupos de
alumnos, sin proporcionar apenas incentivos ni respaldo institucional para el cambio
metodologico. El ABP 4x4, una nueva modalidad “todo terreno” de aprendizaje basado
en problemas, permite aplicar el ABP en asignaturas con muchos (hasta 130) alumnos.
En nuestra evaluacion, el consenso general entre tutores y estudiantes fue que con esta
metodologia se logr6 un nivel de desarrollo de competencias muy satisfactorio para los
alumnos participantes. El método ABP 4x4 permite que los alumnos cambien su actitud
ante su propio aprendizaje. Asimismo, les proporciona experiencias pre-profesionales

muy valiosas y contribuye al desarrollo de competencias transferibles.
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Capitulo 4. El rol del tutor

Francisca Gonzalez y Eduvigis Carrillo

Universidad de Murcia

1. Introduccion

El objetivo fundamental de este capitulo es intentar hacer una descripcion clara 'y
exhaustiva de una nueva figura docente que surge de la mano de la metodologia del
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), el tutor. Ya en el primer Capitulo de este
libro se ha realizado una exposicion extensa de los fundamentos y la filosofia basica del
ABP pero quizas en este momento, y con el fin de comprender mejor el papel del tutor,
sea necesario establecer una comparacion general entre la docencia tradicional,
ampliamente extendida en nuestro sistema educativo, y la metodologia de innovacion

educativa del ABP.

“Un profesor que intenta explicar un determinado contenido disciplinario, frente a
¢l un nutrido grupo de alumnos que con actitud pasiva, probablemente por las condiciones
del aula o fruto de una rutina docente que cuenta ya con muchos afios de historia, recibe la
informacién transmitida, en la mayoria de las ocasiones sin realizar sobre ella reflexiones
criticas o relacionarla con otros conocimientos previos o con contenidos de otras areas de

conocimiento afines...”.

Probablemente la descripcion de esta escena haya evocado en la mente de

muchos profesores el escenario donde desarrollan habitualmente su labor docente. En



esta metodologia, el profesor es el centro del proceso de aprendizaje mientras que el

alumno se convierte en un mero receptor de la informacion que éste le proporciona.

Frente a este escenario, en numerosas ocasiones frustrante tanto para el profesor
como para el alumno, la metodologia del ABP presenta un cambio importante que
afecta a los objetivos de aprendizaje, a los roles desempefiados por los miembros
implicados en dicho proceso asi como al aula o espacio fisico donde este proceso se
desarrolla. En pequefios grupos de trabajo y mediante la utilizacion de problemas
centrados en el contexto de la profesion en la que se estd formando a los alumnos (Sola,
2005), el docente ya no tiene como objetivo inico o principal estimular la adquisicion
de contenidos de su disciplina, sino promover el desarrollo de habilidades como el
pensamiento complejo y critico, la cooperacion, el liderazgo, la comunicacion, la
creatividad, el trabajo pluridisciplinar y la toma de decisiones (Font, 2004; Instituto
Tecnolégico De Estudios Superiores De Monterey, 2003; Morales y Landa, 2004). En
este nuevo escenario educativo el peso especifico de las figuras profesor-alumno se
invierte. El alumno se convierte en el protagonista del proceso educativo pasando a ser
el constructor de su propio aprendizaje. Por su parte, el profesor tendré la no facil labor
de guiar y facilitar el que sus alumnos construyan su propio conocimiento y adquieran
una serie de competencias que les permitan afrontar de manera exitosa problemas

similares que encontraran en su futura labor profesional.

Con el desarrollo de este capitulo pretendemos ofrecer a los posibles lectores
toda la informacion necesaria para conocer esta nueva y compleja figura docente, asi
como, ofrecer unas pautas concretas y esencialmente practicas, para que aquel profesor
que pretenda aventurarse a introducir esta nueva metodologia en su labor docente logre

afrontarla de la manera mas exitosa posible.

2. Lostutoriales

Mientras que en la docencia tradicional el proceso de aprendizaje se realiza en
aulas grandes repletas de alumnos, que en la mayoria de las ocasiones no interactian
entre si y donde prima el principio de la individualidad, en el ABP el trabajo se va a
desarrollar en un ambiente mas “intimo”, con grupos reducidos de alumnos que

colaboran entre si para alcanzar un objetivo comun con la ayuda de un profesor. Este



nuevo espacio docente recibe la denominacion de tutorial, y el profesor que orientara a

los alumnos para que alcancen sus objetivos de aprendizaje, sera el tutor (Font, 2004).

Uno de los elementos clave en estos tutoriales, ademas de la figura del tutor a la
que se hara referencia en el apartado siguiente, es el trabajo en grupo. No podemos
obviar que aunque este tipo de trabajo pueda presentar inconvenientes como el
parasitismo de ciertos alumnos o el encubrimiento colectivo, son muchas mas
numerosas sus ventajas que inconvenientes. En el grupo se aportan ideas, se discuten
conceptos, se hace referencia a los conocimientos previos que los alumnos tienen sobre
el problema planteado, se plantean hipotesis, se busca lo desconocido, se plantean las
dudas. Esta interaccion propicia un enriquecimiento intelectual, personal y social
mutuo, ya que cada uno de los miembros del grupo posee conocimientos, experiencias y
valores distintos que puede trasmitir a sus compaferos. El grupo se beneficia con el
pensamiento de cada uno de los miembros y cada estudiante se beneficia del

pensamiento grupal (Font, 2004).

2.1.1. ;Cuantos son lostutoriales necesarios en € ABP?

La metodologia ABP tiene una fundamentacion teodrica bdsica, pero su
implementacion real en los distintos escenarios docentes estd sujeta a variaciones
dependientes de las necesidades de los miembros implicados en el proceso de
aprendizaje, de las infraestructuras con las que se cuenta para desarrollarla, del tipo de

estudios, etc.

De manera general podriamos emplear la descripcion de Dolmans (2001) en la

que se distinguen tres fases elementales para el desarrollo de una sesiéon ABP:

= La primera es una sesion grupal en la que, tras la presentacion de un problema,
se inicia la discusion entre los estudiantes. Seguidamente, los alumnos van a

determinar cudles van a ser sus objetivos de aprendizaje.

= Durante la segunda sesion, los estudiantes, en esta ocasion individualmente,
realizan una busqueda de informacion que les permita conocer mas acerca de

dichos objetivos.

* Finalmente, los alumnos vuelven a trabajar en el grupo donde discuten y

reflexionan acerca del material encontrado.



Si adoptamos este planteamiento basico, serdn tres los tutoriales necesarios para
resolver un determinado problema. Durante el primero y el ultimo el tutor debera de
estar presente y trabajar junto con el grupo de alumnos, mientras que en el tutorial de la
segunda fase dicha presencialidad no serd necesaria. Efectivamente, durante esta fase el
trabajo de los alumnos sera individual, lo desarrollara en las aulas de estudio, biblioteca,
0 en su propia casa, sin embargo, y como sefiala Duenas (2001), el tutor deberé disponer
de un tiempo determinado, que comunicard previamente a sus alumnos, en el que
atendera las demandas de los distintos miembros del grupo, resolvera sus dudas, les
orientara sobre la manera mas adecuada para lograr una informacion satisfactoria, y

analizara su propio desarrollo como individuo dentro del grupo.

El modelo que hemos presentado reflejaria un patron estandar de aplicacion del
ABP. Sin embargo, y como dijimos en un principio, la variabilidad en su
implementacion real es algo comun y generalizado. Otros autores (Molina, Garcia,
Pedraz y Anton, 2003) plantean que aunque lo ideal en un contexto de ABP es que se
realicen tres tutoriales a la semana, de dos horas de duracion cada uno de ellos, hay
ocasiones en las que por distintos motivos ello no es posible y se deben reducir a dos.
En nuestra opinion, creemos que intentar determinar un nimero concreto de tutoriales
es, ademds de una tarea dificil, algo poco eficaz. Lo mas adecuado seria que la
planificacion de estos tutoriales fuera algo flexible, que estuviera determinado por las
necesidades de los miembros del grupo, por las percepciones del tutor encargado de
guiarlos en un determinado problema, por el grado de dificultad de la materia a trabajar,

etc.

3. El equipo docentey € tutor

Aunque el objetivo de este capitulo es hacer una descripcion de la figura del
tutor, de sus caracteristicas y de las funciones que debe desarrollar, hay que tener claro
que no estd solo en su labor. Para implementar esta metodologia de innovacién
educativa es necesario que exista un equipo docente numeroso que trabaje y colabore al
unisono para conseguir que esta experiencia alcance sus objetivos. Aqui el reparto de
tareas se convierte en una herramienta fundamental de trabajo. Asi algunos docentes

actuardn como expertos en la preparacion de objetivos de aprendizaje, en el desarrollo



de los instrumentos de evaluacion y su implementacidon, en la elaboracion de los

problemas, en el aprendizaje de habilidades profesionales, etc. (Branda, 2004).

Cuando buscamos referencias bibliograficas para encontrar una definicion de la
funcioén que debe desarrollar un tutor en el proceso docente, la mayoria de los autores
utilizan la de que debe de ser un “facilitador” del proceso de aprendizaje de sus
alumnos. Una forma sencilla, al menos sintactica mente, de describir una labor
tremendamente compleja. Son muchas las dudas que surgen cuando queremos
profundizar en las caracteristicas o las funciones que debe desempefiar, en este nuevo
marco educativo, el tutor. A continuacién vamos a exponer las dudas mas comunes y a

la vez intentaremos ofrecer las respuestas mas adecuadas.

3.1. ¢El tutor debe de ser experto o no en la materia del problema que se esta

trabajando?

La cuestion acerca del grado de especializacion que debe poseer un tutor sobre
los contenidos planteados en los problemas se ha visto sometida a cambios que han

coincidido con la propia evolucion de la metodologia ABP.

En un principio, en la Universidad de MacMaster en Canadd, donde se inici6 la
metodologia del ABP, y con el fin de inhibir el riesgo de que el tutor cayera en la
practica tradicional de ensefianza y proporcionara informacion directa al estudiante, se
penso que esta figura deberia de ser ajena a los contenidos planteados en el problema.
Se hablo6 entonces de un tutor no experto que asumia la tutoria en unidades curriculares
con contenidos en los que no era especialista. Sin embargo, la practica en distintos
contextos docentes demostrd que esta idea inicial de la no experiencia no era del todo
correcta y que para que un tutor realizara su funcion de forma adecuada deberia de tener
conocimientos sobre los contenidos que se planteaban a los alumnos. Por tanto, se
concluyo que los mejores tutores son aquellos que son expertos en el area de estudio

(Morales y Landa, 2004).

Otros planteamientos mas actuales consideran que no es necesario que los
tutores sean expertos en la materia planteada. Lo realmente importante es que sean
conocedores de la misma y posean las habilidades suficientes para guiar al grupo de
alumnos en su proceso de aprendizaje (Albanese, 2004; Font, 2004). Incluso hay autores

que sefialan que el tutor no tiene por qué ser un docente, que esta labor puede ser



realizada por una persona que haya alcanzado el grado de doctor (Maudsley, 2003) o
incluso alumnos de segundo y tercer ciclo, siempre y cuando estén bajo la supervision

de docentes ya consolidados en esta de metodologia (Forest, 1995).

3.2. ¢(Cuales son las funciones del tutor?

Las funciones que debe de realizar un tutor van a depender basicamente de dos
factores, por un lado, la experiencia del grupo en el trabajo ABP y por otro, de la fase

ABP en la que se esté trabajando.

Loégicamente, cuando el grupo de trabajo sea “novato” o se encuentre en las
primeras sesiones del ABP, la funcion del tutor serd mas directiva y presencial que
cuando dicho grupo ya esté habituado a trabajar con esta metodologia (Iglesias, 2002;
Instituto Tecnoldgico De Estudios Superiores De Monterey, 2003). Progresivamente,
el tutor ejercera una labor menos directiva y dejard que sea el alumno quien adopte un

rol mas activo.

El segundo factor que determinara las funciones del tutor sera la fase de la
dindmica del ABP que se esté desarrollando. En este sentido hay que tener en cuenta
que, en cada momento, el tutor deberd ser capaz de realizar acciones concretas que
posibiliten finalmente que sus alumnos alcancen los objetivos deseados y aprendan. A
continuacion se presentan las funciones desempefiadas por el tutor durante las etapas
previas al planteamiento del problema, a lo largo de su desarrollo y tras la finalizacion

del mismo.

3.2.1. Actividades previas al planteamiento del problema

Como sefialamos anteriormente, el tutor forma parte de un equipo docente con el
que va a compartir largas sesiones de trabajo en las que se debatiran y disefiaran todos
aquellos documentos necesarios para afrontar el desarrollo de la metodologia ABP de
manera exitosa. El resultado de este intenso trabajo en equipo podria esbozarse en los

siguientes apartados:



1) Desarrollo de los documentos basicos para implementar |a metodol ogia del ABP:

Elaborar los problemas. Uno de los instrumentos basicos para poder desarrollar
el ABP es el disefio del problema. Puesto que en el Capitulo 2 ya se ha realizado
una exposicion minuciosa acerca de las caracteristicas que deben de acompanar
a su elaboraciéon, en este momento esbozaremos breves pinceladas que nos
ayuden a ser conscientes de que su buen disefio facilitara mucho la labor del
tutor en el trabajo con los alumnos. Asi, los problemas deben reflejar, de la
manera mas real posible, el ambito en el que los estudiantes desempefiaran su
futura labor profesional (Iglesias, 2002). Por tanto, deben de ser significativos
para los alumnos e incluir suficientes claves para que estimulen la discusion
dentro del grupo (Dolmans, Wolfhagen, Van der Vleuten y Wynand, 2001). Si
poseen estas caracteristicas, lograremos incrementar la motivacion de los
alumnos para trabajar en ellos, favoreciendo asi la adquisicion de los objetivos

de aprendizaje.

Conocer de manera precisa cuéles son los objetivos generales y |os objetivos de
aprendizaje minimos que se pretenden alcanzar con cada uno de los problemas
elaborados. Anteriormente se hizo referencia a que uno de los aspectos que
debian de quedar claros para los tutores, maxime cuando no eran expertos en la
materia a trabajar, era conocer los objetivos de aprendizaje previstos en un
determinado problema. Solo de esta manera el tutor podra guiar a sus alumnos y
asegurarse de que perciban la relevancia de todos los items descritos en el

problema.

Disefiar los distintos documentos de evaluacion del proceso ABP. Como
cualquier técnica docente, el desarrollo de la metodologia ABP lleva implicito
un proceso evaluativo, pero a diferencia de la ensefianza tradicional en la que la
evaluacion suele tener un caracter basicamente formativo que acontece al final
del proceso educativo, en el ABP la evaluacion es continua, formativa y
sumativa. Para ello, el equipo docente desarrollard diversos documentos
evaluativos: cuestionarios de autoevaluaciéon, evaluacion de los distintos
compaiieros del grupo, evaluacion del tutor, de los contenidos, etc., como se

describen en el Capitulo 5. Ademas de elaborarlos, el equipo docente debera de



exponer este proceso evaluativo al grupo para que sean participes y conscientes,

en cada momento, de qué se les va a evaluar de su trabajo.

El realizar una evaluacion continua, a lo largo de las distintas sesiones, y
multiple, al intervenir todos los protagonistas del proceso (compaifieros, tutores,
evaluadores externos, etc.), puede tener numerosos beneficios. En este sentido,
Dolmans, Wolthagen, Van der Vleuten y Wynand (2001) sefialan que el realizar
evaluaciones regulares puede ayudar a solucionar problemas motivacionales
dentro de un grupo de trabajo, en los que unos miembros sean los que
desarrollan el trabajo real, mientras que otros “se dejan llevar”. Asi, la
evaluacion puede convertirse en una herramienta fundamental para el tutor en el
proceso de aprendizaje por varios motivos; por un lado, puede ayudarle a
fomentar el espiritu de equipo para que todos los miembros del grupo funcionen
como un todo con un Unico objetivo, alcanzar el éxito. Por otro lado, la
evaluacion individual permite a los alumnos reconocer las areas de conocimiento
o las habilidades en las que muestra mayor deficiencia y les ofrece la posibilidad
de corregirlas y mejorarlas (Parikh, McReelis y Hodges, 2001) asi como
estimular el crecimiento profesional desde el principio de sus estudios hasta su

vida laboral (Dolmans, Van Luijk, Wolfhagen y Scherpbier, 2006).

Coordinar las actividades de evaluacion de los estudiantes y del mismo proceso.
Estas evaluaciones se deben analizar y discutir a medida que ocurren, con el fin

de identificar las dificultades y proponer medidas correctivas (Hugo, 2001).

2) Tener en cuenta cuestiones como:

El entorno fisico en el que se van a desarrollar las sesiones ABP. La
disposicion habitual del mobiliario de las aulas en las que los docentes imparten
sus clases suele caracterizarse por la rigidez. Es habitual encontrarnos con
pupitres fijados al suelo que obligan a los estudiantes a tener siempre la misma
postura y a limitar mucho posibles modificaciones. En la metodologia ABP todo
el trabajo realizado en el aula se desarrolla en grupo y para realizarlo de manera
correcta el mobiliario debe de ser adaptable y permitir la reunion comoda de los

miembros del grupo.



= El conocimiento previo que tienen los alumnos. Saber los conocimientos que
poseen los miembros del grupo de trabajo va a ser fundamental tanto para la
elaboracion de los problemas como para incrementar la motivacion de su trabajo
en grupo. Anteriormente se dijo que los problemas debian de ser significativos,
deben de incluir, por tanto, contenidos conocidos por los alumnos. Como
sefialan Dolmans et al. (2001), durante la primera fase de discusion del ABP, y a
través del problema, los alumnos deben activar sus conocimientos previos para
descubrir posteriormente, qué es lo nuevo que necesitan aprender. El
conocimiento previo, aunque pueda ser limitado, sirve de marco de referencia al
aprendizaje de lo nuevo (Branda, 2001). Ademas, el que los temas tratados no
sean totalmente desconocidos para el grupo incrementard su motivacion para
seguir trabajando y les permitird complementar lo que ya saben con la nueva

informacion.

= Lasfuentesy los recursos de informacién con las que van a contar los alumnos.
Recordemos que una parte importante del proceso ABP es la busqueda de
informacion que los alumnos realizaran para obtener informacion sobre aquello

que desconocen.

3) Poseer formacion en cuestiones como:
= El funcionamiento en grupos pequefios ya que una parte importante de la
metodologia ABP se va a desarrollar en grupo.
* Dinamicas de grupo.

= Estar atento para percibir posibles problemas dentro del grupo y ayudar a
resolverlos para promover su eficaz funcionamiento. Intervenir antes de que el

grupo se vuelva disfuncional (Lee y Branda, 1999).

4) Ser conscientes de que:

= Su papel en el proceso es el de modelador y guia pero “sin decir demasiado a los

alumnos” ni alentar o imponer soluciones (Sola, 2005).

= Esta metodologia docente centra el aprendizaje en el alumno. Los tutores deben

de superar la tentacion de dirigir en la forma tradicional, deben vigilar su propio



comportamiento y modularlo en funciéon de la experiencia y competencias del
grupo con el que trabajan (Iglesias, 2002); por su parte, los estudiantes son los
principales responsables de su propio aprendizaje y deben de ser ellos los que
decidan qué es lo que quieren aprender. En este sentido, hay autores que
consideran que incluso la propia estructuracion de las sesiones de ABP debe de
ser decidida por los alumnos. Para Branda (2001) el tratar de imponer una
estructura de ABP “paso a paso” durante las tutorias perjudica seriamente la
filosofia del aprendizaje centrado en el alumno. Para €I, los elementos que no
son negociables son que el punto de partida del proceso es el planteamiento de
un problema y que la meta estd en alcanzar, a través de él, unos objetivos de
aprendizaje apropiados. El proceso por el cual los alumnos alcanzan esta meta

debe de ser consensuados por ellos mismos y no impuestos por el docente.

* Ante cualquier situacién conflictiva, las soluciones a adoptar deben enfocarse
desde la perspectiva del alumno, y nunca desde la del profesor. El centro del
proceso de aprendizaje es el estudiante y ¢l debe, con la ayuda de su tutor,

solucionar todas aquellas cuestiones que puedan estar interfiriendo su labor.

Tras el desarrollo de este intenso trabajo, es importante que un miembro de este
equipo docente y, antes de que de comienzo la primera sesion de ABP, informe a los
alumnos participantes de todas las caracteristicas y aspectos que van a conformar esta

nueva forma de aprender. Asi, debe definir adecuadamente:

» Los roles de los participantes en el proceso: el tutor, los alumnos del grupo, el
coordinador y el secretario, sefialando qué es lo que se espera de cada uno de

ellos.

= (CoOmo se van a organizar las distintas sesiones, qué se debe de trabajar en cada

una de ellas y cémo.

= Qué criterios van a seguir los docentes para realizar la evaluacion de los
estudiantes. Qué se va a tener en cuenta de su trabajo, qué valor se le va a dar al

mismo y quién va a ser el encargado de realizarla.

* Qué herramientas poseen los alumnos para evaluar no solo las distintas sesiones

ABP y su desarrollo sino también, el trabajo realizado por el tutor.



3.2.2. Actividades durante la sesion ABP

Aunque la metodologia ABP tiene una fundamentacion tedérica bésica, su
implementacion puede variar en funcion de las necesidades y/o limitaciones del centro
docente que lo vaya a aplicar, de los estudios a trabajar y/o de los paises en los que se
desarrolle. Una de las descripciones mas conocidas es la realizada por Dolman et al.

(2001), quienes distinguen 3 fases basicas en este proceso:

1. La primera es una sesion grupal en la que, tras la presentacion del
problema, se inicia la discusion entre los estudiantes. Con esta discusion
inicial, y como ya se ha dicho anteriormente, activan sus conocimientos
previos, descubren aquellos aspectos que necesitan para el estudio

ulterior y establecen cudles van a ser sus objetivos de aprendizaje.

2. En la segunda fase, los estudiantes, en esta ocasion individualmente,
realizan una busqueda de informacion que les permita conocer mas

acerca de dichos objetivos.

3. Finalmente, los alumnos vuelven a trabajar en el grupo donde discuten y

reflexionan sobre el material encontrado.

Independientemente de que la sesion se desarrolle de manera individual o
grupal, el tutor no puede actuar como un espectador pasivo que ‘“abandona” a sus
alumnos a su suerte a la espera de que construyan su aprendizaje, sin participar en su
proceso. Debe de convertirse en una figura activa que controla la situacion de
aprendizaje en su globalidad (entorno, individuos, grupos, funcionamiento grupal, etc.)
(Branda y Lee, 2000; Sola, 2005). Sin embargo, a pesar de que la funcion primordial del
tutor va a ser la de facilitar el proceso de aprendizaje de sus alumnos, no es menos cierto
que dependiendo del tipo de trabajo, individual o grupal, las funciones y los problemas
con los que el tutor se va a encontrar pueden ser distintos. Asi, podriamos establecer una
secuenciacion de las funciones que se espera que realice un tutor cuando esta trabajando

tanto con el grupo de alumnos, como con el alumno de manera individual.



1) Funciones con € grupo:

Crear un ambiente de confianza y respeto. El tutor debe de ser consciente de que
la incorporacion de esta metodologia de aprendizaje no s6lo supone un cambio
de mentalidad sobre como los docentes enfocan sus disciplinas sino también en
como la perciben los alumnos. En general nuestros estudiantes no estan
acostumbrados a trabajar en pequefios grupos de discusion, y la mayoria se
reprimen a la hora de exponer publicamente ideas, pensamientos o dudas. Ante
esta realidad, el tutor debe ser capaz de crear ese ambiente de confianza y
respeto en el aula donde los alumnos se sientan con libertad de expresar todo
aquello que consideren que puede ser relevante para la resolucion del problema
y de cuestionar cualquier informacion que sea aportada por los miembros del
grupo o por el propio tutor. En el ABP, el error se convierte en una oportunidad

mas para aprender (Hugo, 2001).

Al comienzo del primer tutorial se presentara a los alumnosy se propiciara que
éstos realicen 1o mismo con sus comparieros. Como expusimos en el punto
anterior, es basico que en el espacio de trabajo se desarrolle un ambiente
comodo que propicie el aprendizaje. Si somos nosotros los que elaboramos los
grupos de trabajo, podemos encontrarnos con que hay miembros que no se
conocen entre si y que por ello pueden mostrarse cohibidos a la hora de realizar
manifestaciones. Por ello, es aconsejable que cada alumno se presenta a si
mismo, ofreciendo datos sobre lo realizado hasta ese momento, sus intereses,
experiencias, etc., que crea que puedan ser relevantes para el trabajo en grupo

(Branda, 2001).

Fomentar y estimular la discusion grupal, haciendo que todos participen en la
discusion, que nadie sea un mero espectador del proceso (Hugo, 2001). Esta
labor la puede llevar a cabo formulando preguntas no directivas del tipo ;Por
qué?... para provocar en los miembros del grupo un pensamiento critico donde
los estudiante deban justificar las hipotesis que planteen; valorar de manera
critica la evidencia que apoya dichas hipotesis y examinar los problemas desde
un espectro amplio teniendo en cuenta varios puntos de vista (Branda y Lee,

2000).



Alentar a los alumnos a que intenten vincular los datos expuestos en el
problema con sus conocimientos previos. Segun Dolmans et al. (2001), una de
las conductas negativas que pueden surgir durante una sesion ABP es que los
alumnos sean incapaces de establecer ese vinculo necesario entre la nueva
informacion planteada en el problema y sus conocimientos previos. El mismo
autor sefiala que en estos casos, el tutor debe actuar planteando cuestiones que

permitan a los alumnos activar esos conocimientos que pueden estar latentes.

Ayudar a los alumnos a que se atrevan a pensar, a tomar riesgos y a ser
capaces de adelantar una hipotesis y luego probar su validez (Branda y Lee,
2000; Hugo, 2001).

Ayudar a resumir y sintetizar la informacion que ha sido discutida para tener
una vision de conjunto de todos los datos analizados. En este punto es
importante que el tutor proponga a los alumnos el realizar mapas conceptuales
que les permitan ver, de manera grafica y sencilla, cudles son las ideas que han
ido surgiendo durante la sesion para que puedan ser analizadas por todos los

miembros.

Ayudar a los alumnos a que formulen de manera clara cuéles van a ser sus
objetivos de aprendizaje cuando percibe que el grupo no esta realizando esta
tarea de manera apropiada. Cuando estos objetivos no se describen
adecuadamente, la posterior bliisqueda de informacién resulta inttil ya que,
probablemente, cada alumno examinard datos distintos, no existird conexion
entre las informaciones encontradas por los distintos miembros del grupo y el

problema no se podré resolver de manera adecuada (Dolmans et al., 2001).

Centrar la discusion en las ideas y los items, en lugar de en las personas e

ilustrara como hacer comentarios de una manera productiva, estimulante y util.

Fomentar la evaluacion critica de la informacién recogida por los alumnos
para solucionar € problema (Pedraz, y Garcia, 2005). En relacion a la
presentacion de la nueva informacion encontrada, Dolmans et al. (2001) sefialan
que el tutor debe motivar a cada alumno para que utilizando sus propias palabras
exponga a sus compaiieros cual ha sido el material que ha encontrado, las

fuentes que ha empleado, su relevancia para contribuir a la resolucion del



problema asi como, en la medida que ello sea posible, aplicar la nueva

informacion a situaciones diferentes.

= Durante toda la sesion grupal debe practicar la “ escucha activa” . Para ello,

tomara notas y hara referencia a los puntos especificos que los estudiantes han

planteado (Branda y Lee, 2000).

= Elaborara un registro del progreso del grupo que luego transmitird a sus
alumnos. Si en cualquier metodologia docente, la retroalimentacion que el
docente ofrece a sus alumnos en relacion al trabajo desarrollado es importante,
en el ABP podriamos considerarla como basica. El tutor debera
retroalimentarlos constantemente sobre su grado de participacion en la solucion
del problema, reflexionando con ellos sobre las habilidades, actitudes y valores
estimulados por la forma de trabajo (Morales y Landa, 2004). Para Parikh,
McReelis y Hodges (2001), la retroalimentacién es un componente esencial del
proceso de aprendizaje puesto que a través de ella, los alumnos pueden
orientarse hacia las practicas de estudio mas apropiadas. Segun este autor, los
propios alumnos participantes en programas ABP consideran que, para que
resulte beneficiosa, esta retroalimentacion debe de ofrecerse inmediatamente
después de la observacion de la conducta y ademds manifiestan claras
preferencias en primer lugar por la informacion ofrecida por el tutor, seguida de

las realizadas por los miembros del grupo de trabajo.

= Fomentar la evaluacion en las tutorias al revisar y clarificar los objetivos del
programa con €l grupo; ayudar a los estudiantes a entender la base de los
diferentes métodos de evaluacion; recordar a los estudiantes que deben
reconocer lo llevado a cabo y asegurarse de que los estudiantes reciben

comentarios.

2) Funciones con & alumno:

= Ayudar a cada estudiante a desarrollar un plan de estudio y trabajo, incluyendo
hacerles preguntas claves relacionadas con los motivos que le han llevado a

centrarse en un area especifica de trabajo (Branda y Lee, 2000).



» Ayudar al estudiante a megjorar su estudio y sus habitos de trabajo, incluyendo

la seleccion de recursos apropiados (Branda y Lee, 2000).

»= |nteresarse por como desarrollan los alumnos € proceso de busqueda de
informacion relacionada con los objetivos de aprendizaje planteados por €l
grupo. Si se pierde de vista este proceso, y como sefiala Dolmans et al. (2001),
puede darse el caso de que los alumnos no estudien en profundidad los objetivos
establecidos, la aportacion de la informacion que realicen al grupo sera

deficitaria e impedira que éste realice su labor con éxito.

= Permitir y fomentar € aprendizaje de destrezas y capacidades vitales.
Capacidades que se podran usar no sélo durante su etapa académica sino a lo
largo de toda su vida profesional, tiempo en el que se enfrentaran a multiples
problemas, reconocerdn sus deficiencias personales, buscaran informacion
adecuada para aplicarla a la solucion de los problemas de la manera mas
adecuada posible y sobre todo dentro de un profundo sentido ético y humano

(Hugo, 2001).

= En definitiva, seguir de cerca €l progreso de aprendizaje global de cada
estudiante.

3.2.3. Actividades tras la finalizacién del problema

Tras la finalizacion del problema, comienza un extenso proceso evaluativo que
implicard tanto a la propia estructuracion del ABP como a los miembros participantes
en el mismo. En cuanto a los estudiantes, se evaluara, tanto a nivel individual como
grupal, como se ha desarrollado el proceso de aprendizaje, el grado de consecucion de
las competencias previstas, asi como el producto resultante tras dicho proceso. De las
distintas sesiones de ABP nos interesara evaluar su efectividad, la adecuacion del
tiempo empleado, el grado de accesibilidad de los medios didacticos y la idoneidad de
recursos bibliograficos disponibles para el aprendizaje, la estructuracion de las sesiones,
etc. Finalmente, no debemos de olvidar las evaluaciones realizadas al tutor encargado de

guiar un determinado problema.



La evaluacion se convierte en el ABP en un método de ensefianza mas que es
compartido por los estudiantes, tutores, personal experto, etc. (Hugo, 2001), y la
informacion obtenida tras este proceso evaluativo serd esencial para todos ya que
permitird, a los alumnos, conocer sus habilidades y sus deficiencias de aprendizaje, y al
equipo docente, mantener aquellos aspectos del disefio de las sesiones que hayan

resultados satisfactorios y modificar aquellos otros que no lo fueron tanto.

A pesar de que este analisis evaluativo no constituye un objetivo dentro de este
capitulo, maxime cuando este complejo proceso serd abordado en el Capitulo 5 de este
libro, creemos oportuno sefialar su importancia en el marco del desarrollo de la
metodologia ABP y nos vamos a permitir la licencia de hacer referencia a un

instrumento de evaluacion, a modo de ejemplo, de la figura del tutor y que expone

Branda (20006).

Basandose en un Modelo para e Analisis de la Intervencion del Tutor, Branda
(2006) presenta un instrumento de evaluacion para que el tutor pueda analizar su
comportamiento ante diferentes situaciones que pueden aparecer en un tutorial. De
forma general se plantea que la labor de un tutor puede verse afectada por factores como
el tipo de comportamiento manifestado en su interaccion con el grupo o el tipo de

acciones elegidas para solucionar posibles problemas dentro del mismo.

El modelo habla de que el comportamiento de un tutor podria situarse en un
continuo, donde en uno de los extremos se localizarian el tutor autoritario, en el otro, el
tutor facilitador y en la parte central, el modelo plantea seis posibles categorias de

intervencion:

= El tutor directivo que dice a los alumnos qué es lo que deben de hacer y como de

una manera innegociable.

= El tutor informador que transmite su informacion de manera directa como tinica

fuente de conocimiento.

= El tutor confrontador que se centra en la observacion de los errores de sus

alumnos y evalta sus actuaciones prejuzgandolas.

= El tutor desafiante que promueve el pensamiento critico entre sus alumnos asi

como la evaluacion de las ideas.



= El tutor que ayuda a la interaccion entre los miembros del grupo y fomenta su

interés relacionando el debate con sus conocimientos previos.

= El tutor que comparte e intercambia ideas y experiencias con los estudiantes y

negocia las estrategias a seguir en los tutoriales con ellos.

En relacion al tipo de actuaciones que se podrian realizar si surgieran problemas
durante las dindmicas de grupos, el modelo sefiala que los tutores pueden intervenir de
dos formas, planteando acciones centradas en € tutor o acciones centradas en el
estudiante.

Teniendo en cuenta que la pretension de este cuestionario de auto-evaluacion
para el tutor es la de servirle como un instrumento de ayuda para analizar su propio
comportamiento, Branda (2006) sefiala que para que un tutor sea capaz de facilitar el

aprendizaje independiente de sus alumnos debe de actuar como:

= Un tutor desafiante que ayude a sus alumnos a clarificar sus ideas, identificando
las contradicciones en sus respuestas, promoviendo la evaluacion de las ideas y

el pensamiento critico.

= Un tutor que ayuda a incrementar el interés de los alumnos por el debate al

vincular los nuevos conocimientos con otros adquiridos previamente.

» Un tutor que comparte e intercambia ideas y experiencias con los alumnos y los
estimula para que sean ellos los que descubran las materias a través de la

exploracion.

= Un tutor que ante situaciones conflictivas plantea acciones centradas en el
estudiante. En esta metodologia de innovacion educativa, el centro del proceso
de aprendizaje es el alumno, por ello, todas las intervenciones que se planteen
deben de tener en cuenta este elemento principal. El tutor debe de ser capaz de
detectar posibles problemas, de hacérselos ver al grupo de alumnos, de
aconsejarles estrategias de resolucion del mismo, pero siempre teniendo en
cuenta que es el alumno el que tiene el problema y que €l es el responsable

ultimo de su resolucion.



4. Conclusion

Como hemos visto a lo largo de este capitulo, la tarea de los docentes-tutores es
compleja y de cardcter multifacético. Para Branda (2004), deberian de existir cursos de
formacion de tutores que faciliten la labor que éstos deben desarrollar. Otros autores
consideran que para facilitar y sistematizar las multiples tareas de los tutores se podrian
disefiar guias que reflejaran sus funciones, objetivos de aprendizaje, las tematicas
propuestas por los disefiadores de problemas, etc. Estas “guias del tutor” se convertirian
en una herramienta importante para dinamizar la tarea de los tutores, brindandoles un

norte y un derrotero de lo que el enfoque pedagogico se propone (Hugo, 2001).
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Capitulo 5. La evaluacion de competenciasen el ABPy
el papel del portafolio

Francisco Bermejo y M?* José Pedraja

Universidad de Murcia

1. Introduccion

La instauracion del proceso de convergencia europea para la Ensefianza Superior
esta planteando, entre otras cosas, una nueva cultura de las estrategias didacticas
empleadas por los docentes. Las concepciones socio-constructivistas de la ensefianza y
el aprendizaje han supuesto un gran respaldo para la aparicion de nuevas metodologias
activas que favorezcan la formacion de los conocimientos y competencias necesarias en
el ejercicio profesional. El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es una de esas

metodologias en auge.

Sin embargo, ;por qué dedicar un capitulo de este libro a la evaluacion en el
ABP? ;No podriamos cefiirnos simplemente a la aplicacion de la metodologia docente,
y que después cada lector aplicara los procedimientos de evaluacion que le resultaran
mas oportunos? No, por una idea que queremos dejar muy clara en este texto: la
evaluacion es parte intrinseca del proceso formativo, lo moldea: "La evaluacion
condiciona de tal manera la dinamica del aula que bien podria decirse que la hora de la

verdad no es la del aprendizaje sino la de la evaluacion" (Bordas y Cabrera, 2001).



En expresion que se ha hecho famosa, "You get what you assess' (Resnick y
Resnick, 1989), es decir, "consigues lo que evaltas". Podemos tener excelentes ideas
acerca de lo que los alumnos deberian saber hacer, pero si la obtencion de una buena
calificaciébn no es contingente a esos "deberian", si se supera la asignatura aunque
ciertas competencias que nos parecen importantes no se hayan adquirido, nuestros

buenos deseos para la docencia se quedan justamente en eso, en deseos

Y no sélo es importante la evaluacion porque sea el "listobn" que separa
finalmente a los que pasan y a los que no, sino por el papel que desempena a lo largo
del curso. ;Cémo saben los estudiantes que estan acercandose a los objetivos
planteados? ;Coémo mejoran sus habilidades y afrontan sus puntos flacos? ;Cdodmo
juzgan el estado de sus conocimientos? ;Coémo puede la valoracion de los compafieros
modelar la participacion de cada estudiante? Todo esto no es posible sino a través de
procesos evaluativos y autoevaluativos. Eso si, una evaluacién que cumpla ciertas

condiciones, cuya especificacion va a ser objetivo de este capitulo.

Este capitulo, destinado a hablar de la evaluacion en la metodologia ABP, se
estructura en dos partes. La primera se ocupa del proceso evaluativo en general,
aplicandolo a la metodologia ABP. En la segunda parte se profundiza en el portafolio

como herramienta privilegiada para la evaluacion formadora del alumno.

2. Evaluar competencias en un contexto ABP

2.1. (Quéseevallay paraqué?

2.1.1. Quéevaluar: las competencias

(Qué se evalta en el ABP? La respuesta logica, en el contexto de la
convergencia hacia el EEES, tendria que ser: "las competencias", o en otros términos,
";ha adquirido el alumno las competencias que se plantean para esta
asignatura/curso/titulaciéon?". Asi que un primer reto para el profesorado seria
especificar las competencias que quiere poner en juego en los alumnos, y en qué

actividades se van a ejercitar.



Partiendo del listado de competencias establecido para la titulacion que nos
compete, hemos de seleccionar las pertinentes para nuestra asignatura y, una vez
seleccionadas, reflexionar sobre ellas y concretarlas en nuestra realidad para hacerlas
operativas. Por ejemplo, una actividad de la asignatura puede ser la realizaciéon de un
trabajo, lo que posibilitaria poner en juego competencias como "saber localizar y utilizar

fuentes de informacion cientifica".

Esas competencias tendran que concretarse en items evaluables (v.g., "citar
correctamente las fuentes consultadas"), que desempefiarian el papel de criterios de
evaluacion. Esos criterios deberian ser conocidos por los estudiantes desde el comienzo,
incluso podrian ser objeto de una negociacién o contrato entre docentes y alumnos,
como plantea Font (2003). Las herramientas de evaluacion (tablas para puntuar
trabajos, cuestionarios que rellenaran los profesores y/o los alumnos, etc.) que encarnan
estos criterios deben haber sido preparadas por los profesores antes de comenzar la

docencia de la asignatura. Todo este proceso hemos intentado reflejarlo en la Figura 1.

Figura 1. Planificacion de la evaluacion.
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2.1.2. No todas las competencias se evalian del mismo modo

Cuando se trata de evaluar competencias de adquisicion de conocimientos, nos

sentimos en terreno conocido, porque los profesores estamos acostumbrados a hacerlo.



Puede ser en base a examenes, trabajos, informes, exposiciones orales, etc., o cualquier
combinacion de estos medios, realizados individualmente o en grupo. Sin embargo,
conviene reflexionar que la evaluacion de conocimientos en el marco ABP, para ser
coherente con esta metodologia, no deberia limitarse a una evaluacién Ttnica,
estandarizada, mediante una prueba objetiva, donde las preguntas aluden a fragmentos
de conocimiento discretos y descontextualizados. El objetivo de un proceso ABP ha de
ser que el estudiante alcance la comprension profunda de los fendmenos, la interrelacion
de los disciplinas, y en especial la capacidad de movilizar el conocimiento adquirido
para el analisis y la solucion de problemas nuevos y encardinados en contextos lo mas
reales posible. Habra, pues, que incorporar nuevos métodos de evaluar conocimientos,
entre los cuales esta el portafolio, que presentaremos después (se puede encontrar un
analisis mas extenso de las limitaciones de las pruebas tradicionales y de las alternativas
en cuanto a criterios y herramientas de evaluacion en Dochy, Segers y Dierick, 2002).
Consecuentemente con este nuevo enfoque evaluativo, cada vez se da mas
importancia a competencias que recogen habilidades y capacidades (v.g., saber buscar
informacion, expresarse oralmente, tomar decisiones, moderar una reunion, definir un
problema), asi como actitudes y valores (v.g., promover el bienestar de las personas,
respetar la ética profesional, comportarse democraticamente)'. El ABP, como método
que permite desarrollar el trabajo en equipo, la interaccion social, el trabajo autbnomo
del estudiante, es muy apropiado para desarrollar estas competencias. Asi que ademas
de pensar si el alumno sabe qué es X, o es capaz de resolver el problema Z, tendremos
que pensar cosas como: ;Respeta a sus interlocutores? ;jEs capaz de expresarse correcta
y eficazmente? ;Sabe determinar el meollo de un problema?, etc. Una "evaluacion
auténtica" es la que pone al estudiante frente a un problema real y le exige movilizar y
demostrar sus capacidades y conocimientos (On Purpose Associates, 2008). Y hay una
competencia que la evaluacion debe promover de modo especial: la capacidad de la
persona para evaluar y mejorar por si misma sus actuaciones, sentando asi las bases para

el aprendizaje a lo largo de la vida.

! Sefiala Font (2004, pag. 6, nota 5), citanto al economista Nordstrom, que en muchas compaiiias modernas empieza a
seleccionarse a las personas mas por su actitud que por su curriculo. También Molina, Garcia, Pedraz y Anton (2003)
aportan una relacion de competencias que seria imposible observar por métodos tradicionales: asunciéon de
compromisos con el grupo, capacidad de escucha y contraste de opiniones, saber identificar y elaborar el
conocimiento, etc.

2 Es muy interesante al respecto el articulo de Bordas y Cabrera (2001). Sefialan, por ejemplo, que la evaluacién debe
contribuir al "empowerment" de los individuos, permitiéndoles identificar sus necesidades, establecer objetivos,
realizar planes de accion, valorar sus logros, etc. En suma, promover su autonomia para dirigir y mejorar sus propios
procesos de actuacion. Esto es esencial para la participacion como profesionales y como ciudadanos.



Una distincion 1til para esto es la que se establece entre "proceso" y "producto".
Si el estudiante hace un examen, si el grupo entrega un informe, tenemos un "producto";
pero eso es fruto de un "proceso", de un conjunto de acciones que han conducido a ese
resultado. La evaluacion tradicional se cifie al producto: corregimos el trabajo, el
examen, y suponemos que eso hace justicia también al camino que el estudiante ha
recorrido para llegar ahi. Ahora bien, las competencias relativas a las habilidades y
actitudes del estudiante, por su propia naturaleza, son cosas que "suceden"; aunque
influyan en el producto final, se hacen més evidentes en los procesos’, es ahi donde
preferentemente hay que entrenarlas y evaluarlas. No se improvisan, para que se

conviertan en habitos deben ser ejercitadas y reforzadas.

Para ello tendremos que incorporar nuevos momentos y herramientas de
evaluacion; por ejemplo, el tutor puede utilizar tablas de observacion y cuestionarios
que reflejen la labor auténoma de los estudiantes y sus interacciones en el grupo, tanto
en lo cognitivo (aporta informacion, sugiere ideas, etc.) como en lo relacional (critica a
otros, anima la participacion, espera su turno, etc.). Esto nos da la base para mejorar el
manejo de las interacciones sociales por parte de los alumnos y generar en ellos

actitudes mas dialogantes y constructivas.

2.1.3. Para qué evaluamos

Sin duda, como docentes nos preocupamos por encontrar formulas de evaluacion
que sean objetivas -no contaminadas por nuestra intervencion subjetiva-, y justas -que
reflejen coherentemente las diferencias tanto en esfuerzos como en resultados de los
estudiantes-. Con esa loable intencion (y cierta deformacion profesional como
investigadores) adoptamos la actitud del analista que toma muestras del trabajo del
estudiante y las descompone, para cuantificar todo lo que hay en ellas y slo lo que hay
en ellas. El acta de calificaciones nos obliga a condensar en una puntuacion numérica
final todo lo que observamos en ese andlisis. Pero esta actitud "analitica", trasladada a

un proceso de evaluacion tan complejo como el que suscita el ABP (en cuanto a la

3 No podemos identificar enteramente "conocimiento" con "producto”, ni "habilidades y actitudes” con "proceso”. Si
aprendemos conocimientos, hay un proceso que lo ha hecho posible; si adquiero una habilidad, como hablar en
publico, tiene un producto (vg., una exposicion exitosa). Sin embargo, es cierto que es mas facil y directo evaluar el
conocimiento por sus productos, y las habilidades o actitudes por su ejercicio, de ahi que tendamos a relacionarlos
estrechamente.



variedad de competencias abarcadas, multiplicidad de herramientas y momentos

evaluativos), puede complicarse hasta el infinito.

Claro que hay cierto grado de pormenorizacion en las calificaciones que es
inevitable, recomendable incluso. Veamos algunos ejemplos de decisiones que hemos

tomado en nuestra propia experiencia ABP:

= ;Qué proporcion de la nota de cada alumno proviene del resultado del grupo, y

qué proporcidn de su trabajo individual?
= ;Qué peso tiene cada actividad de la asignatura en la nota final?

= ;Cuanto de la nota final lo pone el profesor, cuanto el propio alumno, cuanto sus

compafieros?

Pero si seguimos diseccionando llegaremos a quebraderos de cabeza
irresolubles: ;Es justo que todos los miembros de un grupo reciban igual puntuacion si
su esfuerzo individual no ha sido el mismo? Si tomamos varias medidas de evaluacion a
lo largo del curso, ;deberian tener todas el mismo peso, o darle mas ponderacion a las
finales que a las iniciales? ;Podemos puntuar igualmente a un alumno que lo ha hecho
bien todo el tiempo que a otro que solo ha cubierto bien los objetivos al final? Por
contra, jno es valorable el esfuerzo de quien progresa desde una posicion inicialmente
baja? etc., etc. jImposible encontrar la "nota perfecta"! Llega el momento de parar y
decirnos a nosotros mismos: Nuestro objetivo no es encontrar la medida perfecta, sino

conseguir que adquieran las competencias.

Otros pioneros del ABP han propuesto el "entrenador deportivo" como mejor
metafora para el rol del profesor en el ABP: estimula, propone, plantea desafios, ayuda
a detectar las limitaciones y a superarlas, a poner en juego las capacidades (Font, 2004;
Pedraz, Anton y Garcia, 2003). Los alumnos estan entrenandose en competencias, y
hasta el final nadie sabe donde se llegara. Lejos de la objetividad del puro analista, el
profesor-entrenador va cambiando la situacion conforme interviene, pero /acaso no es

eso lo que se pretende, mejorar la situacion?

Para ello, el profesor observa, anota, corrige, devuelve a los estudiantes
individualmente y en grupo sus observaciones, y los propios implicados se autoevalian
y se evaluan mutuamente, en un ciclo repetido una y otra vez. Sin una continua
retroalimentacion y reflexion, la evaluacion no podria cumplir su papel formativo, que

es mejorar lo que esté siendo evaluado en todo lo posible.



2.2. ¢Quién evallay a quién?

2.2.1. Coevaluacion: fomentar la responsabilidad y la autonomia

Tradicionalmente ha correspondido en exclusiva -o casi- a los profesores la
mision de juzgar el rendimiento de los estudiantes. Desde nuestra perspectiva del ABP,
¢éste no estaria completo si no incorporara a los estudiantes al proceso de evaluacion
(" coevaluacion™ ). Hay algunas razones de orden practico: si los estudiantes se sienten
participes del proceso, se motivardn mas para hacerlo mejor; y puesto que ellos conocen
mejor que el tutor el grado de participacion de cada miembro del grupo, pueden puntuar

con mas fundamento algunos aspectos.

Mas importante aun es el hecho de que la coevaluacion desarrolla capacidades y
actitudes deseables para la futura vida profesional. Ejerciendo la evaluacion, los

estudiantes:

»= Aumentan su sentido de la responsabilidad y la autonomia, especialmente si se
establece un "contrato docente" explicito y negociado por profesores y alumnos

a comienzo de curso (Font, 2003).

* Adquieren una competencia cognitiva de alto nivel: la capacidad de evaluar

(Bloom, 1975).

» Adquieren la perspectiva profesional, aprenden sobre los criterios de un trabajo
bien hecho, y a juzgar hasta qué punto su trabajo se ajusta a esos criterios

(Vizcarro, 2006).

= Van incorporando la ética y la responsabilidad profesional (v.g., "jugar limpio" y

no hacer trampas respecto al rendimiento académico)

Para que esa coevaluacion se plasme en resultados concretos, es aconsejable que
parte de la nota final de cada alumno derive de la calificacion que le dan los

compaiieros, y también de la que €l se da a si mismo. Vamos a detallar el como.



2.2.2. ¢Como gestionar la evaluacion por paresy la autoevaluacion?

La evaluacion por pares, es decir, la evaluacion que los alumnos se
hacen unos a otros, es un elemento formativo interesante tanto para el que evalia como
para el evaluado. En tanto que evaluadores, los alumnos aprenden a observar y a juzgar,
a valorar y expresar constructivamente sus juicios. En tanto que son evaluados por sus
pares, interiorizan mas la responsabilidad que tienen para con sus compafieros, su
contribucion a la marcha del grupo, y reciben informacidon sobre actitudes y

comportamientos que tienen hacia los demas y de los que pueden no ser conscientes.

,Sobre qué se evaluan unos a otros? Eso depende de nuestras metas, pero seria

aconsejable tener en cuenta estas dos categorias:

» Aspectos de interaccion social: como actiia cada uno durante la reunion de
grupo, desde la asistencia y la puntualidad, a la forma de las intervenciones, las

actitudes de escucha y respeto, etc.

= Aspectos de realizacion de la tarea: la aportacion que se hace a la reunion, la
preparaciéon previa, el compromiso con los objetivos del grupo y el

cumplimiento de tareas asignadas, etc.

Una forma eficaz y rapida de realizarlo puede ser darles un cuestionario, en el
que aparecen los items especificados que se decidan ("trata con respeto a los
compaiieros", "cumple con las tareas que ha asumido", etc.), y valorarlos en una escala
tipo Likert (v.g., de "nunca" a "siempre", pasando por categorias intermedias). También
es conveniente dejar espacio para que ellos libremente aporten comentarios sobre los
puntos fuertes y los puntos débiles de cada uno, argumentando sus valoraciones (y

ayudandoles a que aprendan a expresarse de forma respetuosa y constructiva).

Deben ser conscientes del peso que su evaluacion tendra en la nota final de cada
uno: si hay un peso, ven que no es irrelevante; si ese peso no es muy elevado -v.g., un
10% de la nota final- eso les libera de excesiva responsabilidad y les da mas libertad

para ser francos4.

* Algunos estudiantes no quieren asumir el rol de jueces de sus compaiieros, se niegan a puntuar o bien dan una nota
maxima a todos indiscriminadamente. Sin embargo, son mayoria los que si puntfian estableciendo diferencias, porque
sienten que no es justo tener la misma nota si no se ha tenido la misma actitud, sobre todo cuando el grupo ya lleva un
tiempo funcionando. A los que no asumen ese rol se les podria recordar el valor formativo de la evaluacion, hacer
hincapié en lo valiosa que es esa informacion para sus compafleros, mas que el peso (normalmente escaso) en la nota.



La confidencialidad es fundamental, hay que garantizar la intimidad mientras se
evaltia (podrian hacerlo en casa, por ejemplo) y respecto a los resultados. El tutor puede
ser el que reciba y transmita la informacidn pertinente, comentandole a cada alumno en

el marco de una entrevista lo esencial de la evaluacion por sus pares.

Para no saturar a los alumnos de cuestionarios continuamente, se puede evaluar
cada vez que se cierra una etapa (v.g., si durante 2 o 3 semanas se aborda un problema,
hacerlo al final del mismo). Otra alternativa es hacer evaluaciones mas frecuentes pero
restringidas a un aspecto, de modo que se completa un cuestionario cada semana, pero

solo respecto a una parte de los items relevantes (Font, 2007).

La autoevaluacion es la reflexion de cada alumno sobre su propia trayectoria,
sobre si estd cumpliendo sus objetivos y si estd mejorando sus puntos débiles. Su
importancia no debe medirse por su ponderacion en la nota final: aunque le demos un
peso limitado en la calificacion, es una pieza clave del proceso si queremos fomentar el

aprendizaje reflexivo y auténomo del estudiante.

Se puede operativizar mediante cuestionarios como los que se usan en la
evaluacion por pares, asi obtenemos unas cuantas "fotografias" del proceso del alumno.
Sin embargo, esto es s6lo una muestra de un proceso mas amplio y profundo. Llevar
adelante un portafolio que recoge el trabajo continuado, y comentar periédicamente con
el tutor la labor realizada, asi como las impresiones que los demas tienen del estudiante,
induce una actitud mas permanente de autorreflexion. Esto se harda mas evidente cuando

hablemos del portafolio.

2.2.3. ¢Cuadl seriala unidad de andlisis en € proceso evaluativo?

En ocasiones se puede adoptar una metodologia ABP como marco facilitador del
aprendizaje individual, como un método y un contexto provocadores del aprendizaje,
pero cuyo resultado final es la adquisicion individual de conocimientos y habilidades.
En ese caso, nuestra "unidad de analisis" es cada estudiante, y podemos cefiirnos a
instrumentos de evaluacion puramente individuales (pruebas objetivas, examenes de

desarrollo, trabajos, portafolio, etc.).

En otros casos, para ciertas titulaciones, interesa especificamente potenciar las

competencias de trabajo en equipo, porque son vitales para el perfil del futuro



profesional (v.g., el psicélogo que trabaja en equipos multidisciplinares en un colegio,
en un centro de salud mental, en un departamento de recursos humanos, etc.). Aqui el
grupo no es solo la ocasion del aprendizaje, sino algo importante en si mismo, para
adquirir habilidades de coordinacion, liderazgo, gestion del tiempo, expresion de las
ideas y argumentacion, toma de decisiones, etc.; en una palabra, competencias y
actitudes imposibles de ejercer en solitario. En este caso el grupo es también "unidad de
analisis".

Nuestro disefio del sistema de evaluacion refleja esta decision, asignando
porcentajes variados de la nota final. Si el grupo es sélo un contexto oportuno, la nota
puede ser 100% individual. Por contra, si queremos que el individuo se involucre
realmente en el éxito o fracaso del grupo, para forzar procesos de cooperacion, de
comunicacion de informacion, de sintesis de informaciones, etc., entonces daremos un
porcentaje determinado a la nota grupal. El estudiante no debe preocuparse tinicamente
de su aprendizaje, sino de que todo el producto del grupo sea bueno y sus compaiieros

aprendan también.

Corremos el riesgo de que se desarrolle un trabajo grupal que se limite a un mero
reparto de la tarea, yuxtaponiendo después los resultados, y que el esfuerzo de sintesis
recaiga sobre hombros individuales en vez de ser un producto grupal. Ademas de la
labor del tutor que acompaiia al grupo, una manera de forzar una auténtica colaboracion,
en la que todos los miembros aprendan unos de otros, es evaluar a uno del grupo como
"muestra" y dar esa nota a todos. Por ejemplo, pedir a uno de ellos que explique los
contenidos que inicialmente eran competencia de otro, etc. Asi todos se responsabilizan

del aprendizaje de los demas y cooperan (Ruiz, 2007).

2.3. ¢Cuandoy como evaluar?

Recordemos que hemos establecido un punto de partida antes: nuestro objetivo
no es hacer una "foto" de incontestable objetividad, sino conseguir que al final del curso
los alumnos tengan un repertorio de competencias de las que antes carecian. Y que ello
significa adoptar la perspectiva del "entrenador", que aguijonea permanentemente,

interpela, aconseja, y no la del "analista".



Para que la evaluacion tenga un papel formativo, ha de retroalimentar al
evaluado con valoraciones y opiniones que le hagan reflexionar sobre su actividad e
introducir cambios en ella. Y ademads, si no s6lo es el tutor, el profesor, el que
retroalimenta, sino también los compaferos y uno mismo (como hemos planteado en el
apartado "quién evalia a quién"), la evaluacion es formadora, desarrolla nuevas

capacidades en los implicados (Ver Figura 2).

Figura 2. La evaluacién formadora supone un proceso continuo.
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En los apartados anteriores se han ido apuntando muchos elementos relativos a

cuando y como evaluar, y aqui los sistematizaremos.

2.3.1. Momentos y herramientas de la evaluacion

Idealmente, se puede evaluar todo, y en todo momento. Pero en la practica real
hay que concretarlo en momentos y herramientas, eligiendo momentos que sean
significativos (por ejemplo, cuando se cierra un problema) y herramientas variadas

(cuestionarios, hojas de observacion, test, etc.).

Un buen ritmo puede ser hacer un "alto en el camino", y reflexionar con los
estudiantes sobre sus progresos y deficiencias al final del tratamiento de cada problema.

Suponiendo que a lo largo del curso se aborden varios problemas, y que cada uno ocupe



un lapso de algunas semanas, eso permitiria tener suficientemente retroalimentacion del

proceso sin sobrecargar a los implicados.

Que se haga explicita y se comente la evaluacion al final del tratamiento de un
problema es una cosa, y otra es que ya anteriormente se hayan estado recogiendo datos
u observaciones pertinentes a la evaluacion. Veamos esto con un ejemplo de nuestra
experiencia en Psicologia en la Universidad de Murcia, estableciendo los momentos y
las herramientas que hemos establecido, tal y como muestra el diagrama de la Figura 3.
En este modelo el tutor evalua el proceso del grupo y de sus miembros recogiendo
observaciones en las sesiones, que luego comentara con los estudiantes. La
coevaluacion queda garantizada por la evaluacion mutua y la autoevaluacion que se
hacen los alumnos al terminar el trabajo sobre un problema. En cuanto al producto del
grupo (exposiciones e informes sobre el problema), otros profesores lo evaltan, ademas
del tutor, y si es posible, los grupos de alumnos pueden darse opiniones mutuas sobre
sus productos. Finalmente, al tutor le corresponde, en una entrevista individual con cada
alumno, comentar con ¢l su progreso individual, basandose en las observaciones del

propio tutor y en los comentarios de sus compaiieros.

Cada una de las intervenciones que se producen en este proceso evaluativo esta
auxiliada por una hoja o cuestionario que refleja los items importantes, explicitados
como competencias especificas, para puntuarlos en una escala de cinco grados. La
Figura 4 refleja las herramientas que hemos elaborado en la Facultad de Psicologia de
Murcia implantando el ABP (véase Capitulo 8). En dicha figura podemos obsevar como
se incluye un cuestionario de valoracion de la experiencia ABP, cuyo objetivo no es
evaluar el progreso de los alumnos, sino proporcionar material de reflexion a los
profesores sobre como ha ido la asignatura, y qué mejoras de la metodologia docente se

podrian hacer para afios posteriores.



Figura 3. Curso temporal de la evaluacién.
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Figura 4: Herramientas para la evaluacion
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2.3.2. Expresion cuantitativa y/o cualitativa de la evaluacion

Estamos acostumbrados a expresar numéricamente nuestras evaluaciones,
porque hemos de resumir el rendimiento de un estudiante en una nota numérica al final
del curso. Y los estudiantes estdn acostumbrados a ser medidos con ese patron. La
necesidad de cerrar el acta con una nota nos lleva a la cuantificacion. Pero el caracter
formativo de la evaluacion hace necesario introducir mas informacion en ella. Lo que
permite al estudiante mejorar su actuacion es el conocimiento cualitativo y
pormenorizado de qué esta haciendo bien y qué estd haciendo mal, o al menos no
suficientemente bien: en términos de Font y sus compafieros, los "puntos fuertes" y los

"puntos débiles" (Font, 2007).

Un ejemplo clarificador: supongamos que el tutor observa la participacion de
Maria en su grupo ABP, y finalmente le dice a Maria que su actitud le merece un 3 (de 0
a 10). {Qué puede concluir de esto Maria? No mucho. Sin embargo, si el tutor le indica:
"Intervienes a menudo, pero no dejas hablar a los restantes miembros", o bien "Tienes
una actitud muy positiva respecto a los demas miembros, pero no estds aportando ideas

sustantivas", etc., Maria tiene mejoras concretas que proponerse.

Por ello la evaluacion debe ser cualitativa, pormenorizada, en la medida de lo
posible. La cuantificacion es necesaria solo para indicar en qué grado se da o deja de

darse una conducta o actitud, pero el significado lo da la reflexion cualitativa.

3. Laevaluacion por portafolio en el ABP

La transformacion de la universidad del ensefiar al aprender requiere de una
evaluacion centrada y personalizada en el estudiante, esto es, en sus necesidades e
implicacion, en su proceso de aprendizaje, en la formacién de competencias, etc. El
portafolio es un método de evaluacion alternativo y auténtico que facilita la adaptacion
del profesorado a los cambios de mentalidad del nuevo modelo educativo universitario
y, de modo mas particular, permite una evaluacion mas adecuada de los estudiantes que
participan en entornos de aprendizaje basados en problemas. Son muchos los autores
que con una larga trayectoria de experiencias con la metodologia ABP (Font, 2004;

Dochy et al., 2002; por citar algunos), proponen de forma unanime el uso del portafolio



como una “estrategia evaluativa idonea” para constatar el desarrollo y consecucion de

las habilidades y competencias implicadas en esos contextos de aprendizaje potencial.

3.1. Origenesy modalidades del portafolio

La utilizacion del portafolio como recurso educativo esta despertando un gran
interés y experimentando un impresionante auge entre los profesionales de la formacion
universitaria. Aunque se pudiese pensar que la filosofia de esta herramienta de trabajo
es algo novedoso, ciertamente hunde sus raices y posee un fuerte arraigo en el campo
del arte. Y es que cuenta con una larga tradicion entre los artistas, quiénes siempre han
utilizado el portafolio para documentar sus producciones. No fue hasta la tltima década
del siglo pasado cuando esta estrategia se introduce y extiende de manera dilatada en las
universidades, especialmente de habla anglosajona. Esta generalizacion tiene su mayor
fundamento en la amplia cantidad de experiencias docentes que indican una implicacion

mucho mas activa y positiva de los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje.

Podemos encontrar distintas formas de clasificar el portafolio. Por ejemplo,
podemos diferenciarlo segiin su propdsito, bien sea conseguir una meta profesional o
una meta académica. De este modo, existen distintos tipos de portafolio si atendemos al
objetivo perseguido, como el portafolio del estudiante, del profesor, del escolar, del
maestro, del profesional, etc. También por la forma del producto, sea en papel o
electronico, o bien una combinacion de ambos. O por el grado en que el profesor y el
alumno establecen unas pautas determinadas, dando lugar a formatos estructurados,
semi-estructurados o libres. Ademas, el disefio puede ser realizado de forma individual,
colectiva o permitiendo ambas modalidades. También se distingue por la audiencia a
quien va dirigida, pudiendo ser el profesor, el propio estudiante, los compaiieros, el
mundo laboral u otros profesionales. El tiempo de elaboracion o el érea de
conocimiento que abarca también es susceptible de diferenciacion, sea una materia, un
curso académico o una titulacion universitaria. En definitiva, el resultado de las
decisiones tomadas respecto a cada una de estas dimensiones se concretard en un
modelo particular de portafolio, cuyo efecto mas inmediato en los usos del mismo se

plasmara en variados procesos de recogida y seleccion de muestras.

Sin embargo, la tipologia del portafolio que mas aceptacion ha encontrado en el

ambito educativo ha sido la propuesta por Montgomery (2001), quien toma como



referencia la distincion entre el producto, el proceso y el progreso. La carpeta del
producto tiene como objetivo incluir las muestras de los mejores trabajos, mientras que
la carpeta del proceso de aprendizaje se caracteriza por recopilar la informacion
necesaria para mostrar como se han ido desarrollando distintos trabajos. En la carpeta
del progreso se comparan reflexivamente distintos trabajos con el fin de mostrar los
avances en un periodo de tiempo concreto, incluyendo por tanto las explicaciones
relacionadas con el proceso de aprendizaje como las auto-valoraciones sobre los
objetivos personales y logros alcanzados. De una forma mas precisa, Tillema y Smith
(2000) han denominado respectivamente a estos tipos de portafolio: dossier, de
aprendizaje y reflexivo. Nuestra propuesta para la metodologia ABP es la de un
portafolio reflexivo, realizado individualmente por cada estudiante segun un formato

semi-estructurado a lo largo de una asignatura.

3.2. Su funcién evaluadoray formativa en el proceso educativo.

En la literatura especializada podemos encontrar una amplia variedad de
conceptos y desarrollos del portafolio (Barberd, 2005; Barret, 2005, Klenowski, 2005).
De un modo simple, Archbald y Newman (1992) definen el portafolio o carpeta como
“un fichero o memoria que contiene informacién respecto a las experiencias y logros de
los alumnos”. Dicho de otro modo, el portafolio es un soporte fisico que incluye todos
los materiales o trabajos que el alumno ha ido recopilando, seleccionando y organizando
respecto a una materia, curso o carrera. Sin embargo, como sugiere Barret (2005), estos
documentos tienen la bondad de mostrar la “trayectoria de aprendizaje” del alumno,
pudiéndose constatar el crecimiento y cambio en su construccion del conocimiento, asi
como los logros mas significativos de ese progreso, y las estrategias empleadas para
aprender. De ahi que el portafolio sea considerado una combinacion organizada del

proceso y el producto de los aprendizajes realizados por el estudiante.

En ese sentido, el portafolio es un recurso de evaluacion que tiene en cuenta la
naturaleza evolutiva del proceso de aprendizaje, y por tanto no puede considerarse un
producto finalizado sino que, por el contrario, permite la posibilidad de ser revisado y
modificado en el futuro. A partir de esas muestras, tanto el profesor como el alumno
pueden reflexionar sobre el grado de consecucion de los objetivos educativos e

introducir los cambios que se consideren oportunos para reconducir el proceso de



aprendizaje. Por tanto, la concepcion del proceso de aprendizaje y ensehanza que
subyace a este método de evaluacion facilita a los alumnos la reconstruccion y
reelaboracion de sus significados a lo largo del tiempo. Es en esta dimension donde

encontramos la funcién formativa de esta herramienta de evaluacion.

El portafolio se convierte asi en un instrumento de evaluacion alternativo a las
pruebas tradicionales, y puede ser entendido como un recurso complementario a otros
instrumentos de evaluacién que ya se utilicen en ABP (por ejemplo, observaciones,
trabajos escritos, exposiciones, coevaluacion, evaluacion de los compaieros, auto-
evaluacion, etc.) o como un sistema global de evaluacion que integra y coordina de
forma idiosincréasica todos esos instrumentos empleados en el ABP. Acorde a esta
potencialidad y flexibilidad del portafolio, Barbera (2005, p. 498) prefiere referirse a él

como “un sistema de ensefianza, aprendizaje y, sobre todo, de evaluacion”.

3.3. Ventajas einconvenientes en la ensefianza superior

Nosotros entendemos el portafolio como un método de evaluacion formativa y
formadora que permite al profesor y, también al alumno, conocer activa y directamente
el progreso y proceso seguido en el aprendizaje de los conocimientos y competencias de
una disciplina, y asi poder llevar a cabo una auténtica construccion conjunta de
significados. En lineas generales, la confeccion del portafolio promueve en el estudiante
el desarrollo de diversas competencias complejas de naturaleza cognitiva, metacognitiva
y social, que resultan fundamentales para el aprendizaje a lo largo de la vida. Desde esta
Optica, el uso de la carpeta de trabajo llega a cumplir una auténtica funcién formadora
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes (Bordas y Cabrera, 2001). Asi, el analisis
constante y la reconstruccion negociada entre profesor y alumno en base a un contenido
especifico, facilita una mayor conciencia de este ultimo como agente de su formacion y,
asi, una mayor responsabilidad en su proceso de aprendizaje. Esa comunicacion
permanente, tanto oral como escrita, entre el alumno y el profesor favorece en los
estudiantes una mayor autovaloracion y autocritica sobre lo qué saben y son capaces de
hacer. A su vez, es el alumno quién decide qué habilidades y muestras incluir como mas
representativas para su formacion, teniendo la autonomia suficiente como para

profundizar, reorganizar o aportar otros aspectos en su portafolio. En este sentido, el



alumno demuestra hasta qué grado esta dispuesto seguir aprendiendo o qué quiere lograr

en la asignatura.

En la elaboracion del portafolio, el alumno pone en marcha otras competencias
de indudable valor como son las de describir, argumentar, mostrar opiniones,
contrastar y analizar, pensar criticamente, saber relacionarse, comunicar, tomar
decisiones, pensar creativamente y, de manera especial, ser capaz de reflexionar sobre
sus aprendizajes. El uso estratégico que hace el alumno de su conocimiento le imbuye
en un auténtico proceso de aprender a aprender, que favorece el desarrollo de su
capacidad para aprender a lo largo de la vida, objetivos éstos de formacion prioritarios
en el nuevo marco del Espacio Europeo de Ensefianza Superior. En lo que respecta a
nuestra experiencia de innovacién educativa del uso del portafolio en el ABP, los
resultados preliminares dieron cuenta de una mayor participacion y responsabilidad en
el estudiante, un incremento de su motivacion por aprender, una mejor reflexion y auto-
evaluacion sobre sus propias experiencias de aprendizaje, y una facilitacion en la

adquisicion y aplicacion de distintas competencias.

Por otro lado, el profesor dispone de un material a valorar mucho mas
diversificado y adaptado a los intereses y estilos de aprendizaje de los alumnos,
configurando una estrategia de evaluacion abierta que permite distintas trayectorias o
planteamientos. El profesor pasa meramente de “diagnosticar” los conocimientos
adquiridos por sus alumnos en base a los juicios que emiten en pruebas puntuales y
aisladas, a adoptar una nueva concepcion de su influencia educativa en todo el periodo
de formacion. El proceso de evaluacion se completa con la tutorizacion y supervision
constante de los resultados obtenidos por los alumnos, promoviendo acciones que
permitan una mejora en su desarrollo profesional. Por ello, en estos casos el docente
requiere implicarse mas profundamente en la toma de decisiones que afectan al
planteamiento de los objetivos educativos, el disefio de las actividades, la orientacion y
seguimiento del aprendizaje de los alumnos, la metodologia didactica empleada, etc. En
definitiva, este aspecto constituye una oportunidad Unica para que el profesor “evalue la

eficacia y pertinencia de su ensefianza”.

Pero también surgen algunas limitaciones en esta metodologia de evaluacion
alternativa a los métodos tradicionales. El portafolio del alumno conlleva una actividad
docente “muy compleja” no exenta de dificultades en las decisiones adoptadas para

tareas como por ejemplo detectar de forma apropiada el proceso de aprendizaje del



alumno, ponerle una calificacion coherente o en la mejora del disefio de las situaciones
de aprendizaje. Otro aspecto muy importante a valorar es el “tiempo que puede
consumir” todo el proceso de evaluacion formativa de la carpeta para cada alumno,
agravado de manera muy especial por la masificacion de las aulas universitarias. El
contexto institucional también supone un poderoso obstidculo cuando no fomenta y
apoya los cambios organizativos que demandan los planteamientos de la convergencia
europea. El profesorado tiene que adoptar una nueva vision del aula universitaria,
modificando sus perspectivas sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje y sobretodo
formandose en nuevas metodologias didacticas. En el empleo de esta metodologia de
trabajo surge la necesidad de “coordinarse” en equipos docentes para facilitar el proceso
evaluativo. De igual modo, se exigen cambios en la relacion entre profesor y alumno,
potenciando el papel del alumno en su proceso de aprendizaje. El docente debe dejar
claros los objetivos de aprendizaje y los criterios evaluativos, asi como adoptar un papel
mas orientador y supervisor en el proceso educativo. El alumno también ha de asimilar

y adaptarse a este método activo de evaluacion.

3.4. Estructuray contenidos del portafolio

El formato o estructura de un portafolio en una materia admite distintas
posibilidades de recorrido de aprendizaje y, como indica Montgomery (2001), el
contenido esta en funcion de los objetivos educativos propuestos, del tema o proyecto
planteado, de los recursos de aprendizaje disponibles, e incluso de la creatividad del
profesor y/o el alumno. La confeccion suele ser individual, auque en esta modalidad se
incorporan también los materiales elaborados de forma colectiva. Normalmente se
utiliza un soporte fisico, como por ejemplo un archivador de anillas, aunque si se quiere
y se tiene un adecuado dominio en las nuevas tecnologias multimedia existe la opcién
del formato electronico. Cualquiera que sea el contenedor elegido, suele incluir una
coleccion de las actividades desarrolladas por el alumno, que se conforman a través de
entradas de diario, soluciones de problemas, cuestionarios, articulos, experimentos de
laboratorio, mapas conceptuales, entrevistas, fotos, videos, etc. En definitiva, el trabajo
debe contener todas aquellas actividades y evidencias que el alumno considere de valor

para su formacion.



Segiin Collins (1991), existen cuatro tipos de evidencias: los artefactos, las
reproducciones, los testimonios y las producciones. Los artefactos son documentos que
se corresponden con las actividades de clase y los trabajos sugeridos por el profesor u
pertenecientes a otras asignaturas (por ejemplo, notas de clase, debates entre
compafieros, examenes, trabajos escritos, etc.). Las reproducciones son materiales
recopilados fuera del aula que ejemplifican y ayudan en la comprension de un contenido
(por ejemplo, entrevistas, videos, articulos, etc.). Los atestados son documentos de
revision y opinién de otras personas responsables en el proceso de formacion del
alumno (por ejemplo, notas de una entrevista de revision del trabajo, apreciaciones de
otros profesores, etc.). Y por ultimo las producciones, que se corresponden con los
documentos preparados para dar forma y sentido a la carpeta de trabajo, y que se
formalizan en las explicaciones de las finalidades, las reflexiones sobre el desarrollo del
portafolio y las justificaciones o informes que acompafian a las evidencias. Pero como
veremos mas adelante, es necesario que estos aspectos no sélo estén delimitados por las
tareas realizadas sino que se establezcan unos criterios que orienten y fijen su

organizacion.

Para llevar a cabo el disefio de la carpeta, Rodriguez (2004) nos sugiere cuatro
apartados basicos: a) los aspectos generales, que incluye los documentos relacionados
con la tareas; b) los aspectos para reflexionar sobre los contenidos y su aprendizaje; c)
los aspectos de mejora para optimizar su formacion, y d) las observaciones sobre
consultas o dudas. Por otro lado, Barbera (2005) propone que la estructura del portafolio
debe contener un parte inicial con la introduccion y el indice de contenidos, una parte
media con 5 a 10 evidencias de trabajo precedidas por una justificaciéon de su

relevancia, y un cierre que sintetice la experiencia de aprendizaje en su confeccion.

En nuestra experiencia de innovacion de ABP empleamos una estructura del
portafolio algo mas exhaustiva, centrada en los distintos bloques. De forma general, se
consideraron los apartados iniciales de indice del portafolio e introduccion, donde el
alumno identificaba y presentaba sus intenciones, creencias, intereses y punto de partida
respecto a la asignatura, y una conclusion final de sus valoraciones y reflexiones
respecto a la experiencia desarrollada. Ademas, el cuerpo central del portafolio incluia
distintas secciones que se correspondian con las competencias o los contenidos minimos
desarrolladas a través de las tareas propuestas (esto es, los problemas tratados en la

materia). De este modo, nuestra planteamiento consisti6 en que cada una de esas



secciones debia contener una introduccién (incluyendo los propdsitos) y un indice de
contenidos, los documentos del problema trabajado, los documentos de apoyo
empleados, y los contenidos de reflexion (incluyendo los aspectos aprendidos; las
estrategias empleadas; y las opiniones personales, dudas e interrogantes). En este punto,
queremos destacar que en la carpeta de trabajo no deben faltar las finalidades de
aprendizaje del estudiante, las evidencias que consideren mas representativas de su

formacion, y sus reflexiones sobre el proceso y los logros de aprendizaje.

3.5. Fasesdeimplantacion y elaboracion del portafolio

Al inicio de la experiencia y como primer paso, el profesor debe dejar claro y
negociar con sus alumnos cual es la finalidad del portafolio y qué espera de ellos. Es
decir, ademas de especificar los objetivos y contenidos educativos que han de lograrse,
es necesario precisar el modo de organizar el portafolio. Esta explicacion ha de enfatizar
que no se trata de recopilar documentos de forma ordenada, sino de que lo fundamental
es que los alumnos reflexionen y demuestren su nivel de aprendizaje y destreza sobre
los conocimientos de la manera en que crean mas oportuna. Aunque, eso si, en relacion
a los criterios estipulados para ello. Del mismo modo, los alumnos deben dejar explicito
qué es lo que esperan aprender en la materia o curso, estableciendo cuales son sus
finalidades iniciales. Del mismo, pueden establecer sus objetivos de aprendizaje para
cada uno de los problemas planteados en la materia con metodologia ABP. Estos datos
marcan una primera referencia de “hasta donde quieren llegar” los alumnos y qué

aspectos de la materia son considerados mas interesantes para su formacion.

En la fase siguiente, las intenciones educativas y formativas han de quedar
plasmadas en una serie de contenidos minimos que hagan, a su vez, de hilo conductor
en la elaboracion del portafolio por parte del estudiante. Estos objetivos imprescindibles
respecto al aprendizaje y la evaluacion no tienen porque coincidir con los temas de la
materia, sino que constituyen cuatro o cinco grandes bloques articulados a través de
unas tareas concretas propuestas por el docente (como por ejemplo, los problemas o
casos planteados). Algunos de estos bloques pueden ser planteados como opcionales,
bien por iniciativa del profesor o bien por la del alumnado (recogidas de sus finalidades
de aprendizaje). Facilitar una lista de las tareas o documentos minimos al principio del

curso, supone a los alumnos una ayuda muy importante a la hora de organizar la



presentacion de su portafolio y recoger muestras de valor y relevancia en su trayectoria

de aprendizaje.

Los criterios de evaluacion constituyen la tercera fase de implantacion del
portafolio. La seleccion concienzuda de los criterios constituye un paso fundamental en
la evaluacion del portafolio pero también en la forma en que los alumnos abordaran su
trabajo y su aprendizaje. Los criterios deben estar relacionados con los contenidos y
competencias a desarrollar en las tareas planteadas. Es importante que los criterios sean
expuestos con claridad al inicio del curso, posibilitando a los alumnos conocer como y
en funcioén de qué seran evaluados. De este modo, pueden dirigir todos sus esfuerzos a
recopilar material y elaborar trabajos que cumplan con los requisitos exigidos. Ante la
complejidad y diversidad de trayectorias de aprendizaje, la evaluacion se ve seriamente
amenazada por la falta de fiabilidad. Con el fin de remediar esta limitacion, Barton y
Collins (1993) proponen un criterio técnico y otro cualitativo. El criterio técnico indaga
sobre el grado de explicitacion de las metas, reflexiones y justificaciones de las
evidencias. El criterio cualitativo tiene en cuenta el grado de aprendizaje, de

profundizacion, de acreditacion y de consecucion de las metas.

Por otro lado, Barrios (2000) sugiere la utilizacion de listas de cotgjo o escalas
de apreciacion adaptadas al momento de elaboracion y revision. De este modo,
considera una evaluacién inicial centrada en la organizacion del portafolio, una
evaluacion intermedia en relacion al logro gradual de los objetivos propuestos, y una
final referida a la evaluacion general de la carpeta de trabajo ya terminada. De un modo
mas general, Barbera (2005, p. 501) propone como criterios “la coherencia interna, la
relevancia y reflexion de las elecciones, la intencionalidad y la explicitacion verbal, la
autorregulacion y autoevaluacion del aprendizaje, y la flexibilidad cognitiva, entre
otras”.

El cuarto paso consiste en que el alumno seleccione de distintas fuentes aquellas
experiencias y evidencias que mejor representen su formacion, esto es, el conocimiento
que ha ido construyendo, las estrategias empleadas para aprender y su disposicion a
continuar aprendiendo en determinados temas. La inclusion definitiva en la carpeta de
trabajo de una muestra por parte del alumno debe ir acompafiada de una justificaciéon o
reflexion sobre la pertinencia y riqueza que posee para su formacion. Esta autoseleccion
del estudiante es una poderosa forma de promover la integracion entre la teoria y la

practica 'y, consecuentemente, su aprendizaje contextualizado. Ademads, Ia



autoevaluacion permite al alumno conocer y regular sus propias dificultades y sus
logros de aprendizaje, lo que le lleva a implicarse en un proceso personal de mejora. Asi
pues, podemos decir que también la ensefianza y la evaluaciéon se integran

coherentemente.

En este sentido, el alumno tiene que realizar cuatro acciones en la elaboracion de
su carpeta de trabajo: coleccion de evidencias, seleccion de evidencias relevantes,
reflexion sobre las evidencias; y proyeccion o publicacion del portafolio (Barbera,
2005; Danielson y Abrutyn, 2002). En un primer momento recopila de distintas fuentes
la informacién y las experiencias que considera relacionadas con los contenidos o
competencias objeto de estudio. Posteriormente, seleccionar aquellas evidencias que
considere mas representativas de su formacion. A partir de estas muestras de trabajo, el
alumno debe reflexionar sobre su proceso de aprendizaje y como mejorarlo, constatando
los cambios en el desarrollo de sus competencias y conocimiento, los logros mas
importantes de ese progreso, y las estrategias utilizadas para aprender. Finalmente, debe
compartir publicamente ese conocimiento con el profesor, los compaferos u otras

personas implicadas en el proceso educativo.

La ultima fase de implantacion del sistema de evaluacion por portafolio se centra
en el establecimiento de los protocolos de revision y didlogo. Puede ser el caso que el
portafolio del alumno sea valorado unicamente cuando el trabajo ha sido completado o
finalizado. Esta evaluacion sumativa de la carpeta de trabajo suele dejar las
intervenciones intermedias para la tutorizacion en la seleccion de las muestras, la
orientacion en los aspectos procedimentales o en la resolucion de dudas. No obstante, es
aconsejable que el portafolio del alumno sea revisado y valorado frecuentemente, al
menos tres veces, con el fin de cumplir con el objetivo formativo. En estos casos
hablamos de evaluacion formativa, cuya caracteristica fundamental es un incremento de
la comunicacion y didlogo entre el profesor y los alumnos. Se concretan las fechas de
entrega y revision a lo largo de la asignatura, asi como qué elementos seran evaluados.
En relacion a la metodologia ABP, creemos conveniente que se revise el portafolio y se
dé feedback al estudiante cada vez que se finalice la resolucion de un problema, y con
un propoésito mas acreditativo cuando se concluya la materia o el curso académico. Estas
valoraciones parciales de los aspectos “mas fuertes y débiles” han de servir para que el
alumno pueda revisar y reconducir su trabajo cuando sea necesario. En vista a plasmar

este proceso de didlogo, el alumno puede incorporar en su portafolio todas estas



retroalimentaciones cualitativas del profesor junto a comentarios sobre esos juicios o

sus propias autovaloraciones.

4. Conclusiones

La formacion universitaria es el ultimo escalon educativo antes del ejercicio
profesional. El titulado universitario debe ser capaz no solo de ejercer una profesion
competentemente, sino también de evaluar y reflexionar sobre su propia actuacion, y
realizar de forma auténoma una continua actualizacién de sus conocimientos a lo largo
de su vida laboral. Este objetivo es dificil de lograr si los métodos y estrategias docentes
no contribuyen a promover y ejercitar esas competencias ya durante la etapa formativa
del estudiante. En nuestra opinion, la metodologia ABP y el proceso evaluativo ligado a
ella pueden favorecer enormemente el desarrollo de las competencias complejas que los

nuevos titulados necesitaran durante su curso vital.
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Capitulo 6. La efectividad del ABP

Miguel Angel Pérez

Universidad de Murcia

1. Introduccion

El surgimiento del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) tuvo lugar como
respuesta a la escasa efectividad que los métodos tradicionales habian demostrado
para preparar profesionales dispuestos a afrontar problemas nuevos o complejos. La
poblacion de Hamilton (Canadd) gener6 un debate sobre la escasa efectividad de sus
médicos para afrontar los graves problemas de salud de sus habitantes, problemas
motivados por una constelacion de factores medioambientales, econdmicos y
sociales. Los profesionales tenian conocimientos tedricos, pero los fendémenos con
los que trataban excedian los limites de su comprensiéon y no sabian como
abordarlos. Las autoridades de la Universidad McMaster se replantearon los
procesos de formacion tradicionales basados en el conocimiento sistematico, y se
preocuparon mas por como podian potenciar las competencias y habilidades
necesarias para su trabajo. Los frutos de esta nueva perspectiva, el ABP, no tardaron
en llegar, precursando en gran medida su extensiéon a otras profesiones y su
propagacion internacional. Un buen reflejo de este fenomeno es que la Universidad

holandesa de Maastricht ha sido precisamente pionera en ofrecer todas sus



titulaciones mediante esta metodologia.

El ABP representa sin duda un cambio en los métodos de ensefanza
habitualmente usados, especialmente en el sistema universitario espafiol. Con la
progresiva adaptacion, ya inminente, al Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES), se han ido potenciando cada vez mas métodos docentes con grupos
reducidos y con un papel mas activo de los alumnos, aunque es preciso recordar que
en algunas disciplinas (v.g., las de ciencias de la salud) ya vienen usando el ABP,

incluido en mayor o menor medida en el curriculo, desde hace décadas.

No obstante, la efectividad de esta metodologia es todavia una cuestion abierta,
que ha generado y genera gran controversia (v.g., Colliver, 2000; Colliver y Markwell,
2007; Mamede, Schmidt y Norman, 2006; Newman, 2003). Basicamente, existen tres
aspectos que hacen que los estudios que tratan de probar que el ABP potencia mas el
aprendizaje (de conocimientos y habilidades), en comparacién con los métodos
tradicionales, sean inconcluyentes (Newman, 2003) o, al menos, no suficientemente

validos para convencer a los escépticos de esta metodologia (Colliver, 2000):

* Por un lado, la existencia de una gran diversidad de formatos de la propia
metodologia ABP y de innumerables variables que condicionan su aplicacion:
tamafio del grupo ABP, formacion de los tutores, combinacién con otros

métodos docentes, etc.

= Por otro lado, existen problemas de tipo metodologico, y que no siempre son
facilmente salvables: seleccion de la muestra y del grupo control, instrumentos

de medida subjetivos o poco fiables, etc.

= Un tercer factor, aunque méas que modulador de los efectos se podria decir
que puede estar ocultandolos, es que no siempre se mide todo el espectro de
competencias que pueden ser susceptibles de ser mejoradas por el ABP.
Esto probablemente sea asi como consecuencia de la ausencia de
predicciones claras y precisas de cuales son los efectos que produce esta
metodologia. Tradicionalmente, se ha medido el efecto sobre conocimientos
y habilidades profesionales, pero a menudo se han ignorado competencias
“transversales” como las habilidades de comunicacion, el trabajo en equipo,

el aprendizaje autobnomo, la busqueda, gestion y andlisis de la informacion,



los valores, la ética profesional, etc. (Fernandez, Garcia, de Caso, Hidalgo y

Arias, 2006).

Los objetivos principales de este capitulo son exponer los principales
resultados obtenidos en las investigaciones sobre la efectividad del ABP, discutir los
posibles factores que condicionan o podrian estar condicionando dicha efectividad y
presentar algunas sugerencias para la investigacion futura con el fin de avanzar en el

tema.

Adicionalmente, presentaremos resumidamente el estudio que nuestro equipo de
la Universidad de Murcia realizd recientemente sobre la efectividad del ABP en unas
asignaturas optativas de la titulacion de Psicologia, con el objetivo de ejemplificar

las dificultades que presenta la investigacion en este &mbito.

2. (Es el ABP efectivo?

Muchas facultades e institutos de ensefianza del ambito de ciencias de la
salud de todo el mundo han adoptado un modelo de ensefianza basado en el ABP, de
tal forma que la mayor parte de la investigacion sobre su efectividad proviene de
esta area. Por ese motivo, la revision que realizaremos en este capitulo, que en
cualquier caso no pretende ser exhaustiva, estd basada casi en exclusiva en los
trabajos destinados a comprobar los efectos y discutir las implicaciones del ABP en

las ensefianzas del ambito de la salud.

Dos de los trabajos pioneros fueron los publicados en 1993, que son dos
estudios de revision y meta-andlisis sobre los efectos del ABP, el de Albanese y

Mitchell (1993) y el de Vernon y Blake (1993).

Albanese y Mitchell (1993), que realizaron una revisaron bastante exhaustiva,
concluyeron que el ABP produce una gran diversidad de efectos. En general, el ABP
mostrd efectos nulos o positivos, especialmente en disciplinas vinculadas a la
evaluacidn, diagndstico y tratamiento clinico. Por el contrario, los alumnos que
habian recibido instruccion en ABP mostraban un conocimiento mas pobre en
materias basicas y tenian una peor percepcion de si mismos respecto de su
preparacion profesional. Otro resultado interesante del estudio de estos autores fue

que los alumnos ABP parecian divertirse mas durante su aprendizaje y mostraban



mas motivacion que los alumnos de métodos tradicionales. Pero Albanese y Mitchell
advierten también que las conclusiones sobre la efectividad del ABP no pueden ser
consideradas definitivas ni completamente fiables, ya que muchos de los estudios
que analizaron tenian serias deficiencias. En particular, sefalan dos tipos de

deficiencias:

1) escasa fiabilidad de las medidas de efectividad: problemas de

confundido, subjetividad de la medidas, etc.

2) disefios experimentales inapropiados: ausencia de asignacion aleatoria
a grupos, diferencias mas alla del tratamiento entre el grupo control y

ABP, etc.

Albanese y Mitchell (1993) concluyen que, aunque el ABP parece producir
efectos beneficiosos sobre el aprendizaje, la gran cantidad de dudas que todavia

existen al respecto deberian hacernos ir con cautela su aplicacion.

Por su parte, Vernon y Blake (1993) realizaron otro estudio de meta-analisis,
solapado parcialmente en el tiempo y también en los estudios analizados con el de
Albanese y Mitchell (1993). Aunque los resultados obtenidos por Vernon y Blake
son consistentes con los de Albanese y Mitchell, los primeros encontraron un efecto
del ABP de mayor magnitud y fiabilidad que los segundos. La conclusion principal a
la que llegaron Vernon y Blake iba en la misma linea que la sefialada por Albanese y
Mitchell: los métodos tradicionales son mas efectivos para algunos aspectos del

aprendizaje y el ABP para otros.

Dochy, Segers, Van den Bossche y Cijbels (2003) realizaron otro estudio de
meta-analisis con un nivel de exigencia mayor en cuanto a la calidad metodologica
de los trabajos analizados. Dichos trabajos fueron estudios empiricos que versaban
sobre la efectividad del ABP en el ambito universitario y con los grupos habituales
de alumnos (no establecidos a proposito para el experimento). Los resultados
indicaron un efecto significativo a favor del ABP frente a los métodos tradicionales
sobre las habilidades de los alumnos, aunque también aparecié un efecto negativo,
no completamente fiable,” sobre el nivel de conocimientos. Otro efecto interesante

fue que los estudiantes ABP retenian durante mas tiempo los conocimientos en

> Es posible que este efecto estuviera ocasionado por los resultados de dos estudios que podrian
considerarse outliers.



comparacion con los estudiantes con métodos tradicionales.

El trabajo de Newman (2003) es una referencia obligada por el nivel de
exigencia de los trabajos analizados y la trascendencia de sus resultados. Newman
decidio6 incluir en su revision sélo trabajos donde el grupo ABP tuvieran un grupo
control de comparacién y éstos se hubieran formado de forma puramente
experimental o cuasi-experiemental, ademas de incluir medidas objetivas de la
ejecucion (aprendizaje) de los alumnos. De la revision de los 15 trabajos que
cumplian dichas caracteristicas no se pudo concluir la existencia de efectos robustos

y fiables del ABP bajo diferentes contextos y con distintos grupos de alumnos.

Hmelo-Silver (2004) revisé la literatura existente hasta el momento para
contrastar los beneficios esperados del ABP con los realmente hallados. Esta autora
concluye que el ABP no produce una mejor adquisicion de contenidos
comparativamente con la metodologia tradicional, pero si un conocimiento mas flexible
y mas aplicable a la resolucién de problemas o casos reales (Hmelo, 1998; Stepien,
1993). Los datos acerca de los efectos del ABP sobre el aprendizaje autodirigido fueron
contradictorios y no concluyentes, ya que dichos efectos parecian depender de muchos
factores como inclusion o no del ABP en el curriculo, afios de instruccion con ABP,
caracteristicas personales de los alumnos, etc. (véase Hmelo-Silver, Duncan y Chinn,
2007 y Kirschner, Séller y Clark, 2006, para discusion). Sobre el efecto del ABP en las
competencias relacionadas con el trabajo colaborativo en equipo, la escasa
investigacion al respecto no ha obtenido resultados claramente positivos. Por ltimo,
y con respecto a la motivacion intrinseca y la satisfaccion con su aprendizaje de los
alumnos que realizan ABP, Hmelo-Silver (2004) concluy6 que las investigaciones,

también escasas, parecen mostrar resultados positivos.

Mais recientemente, Fernandez et al. (2006) han revisado varios trabajos
empiricos posteriores al afio 2000 que tenian por objetivo principal comprobar los
efectos del ABP. Clasificaron los efectos encontrados en cuatro componentes:
emocional, puesta en practica, aprendizaje (de conocimientos y habilidades) y

“generabilidad”. Algunas de sus conclusiones més relevantes han sido las siguientes:

» En cuanto al componente emocional, en ninguno de los trabajos revisados la
actitud de los estudiantes y de los profesores fue negativa hacia el ABP,

sino mas bien todo lo contrario. Se valoré muy positivamente, entre otros,



el trabajo cooperativo, la utilizacion de problemas reales y el fomento de la
participacion. También se evidencié un mayor interés y motivacion hacia el

aprendizaje en relacion con los métodos tradicionales.

»= Respecto a los resultados sobre la puesta en practica del ABP, algunos
estudios sefialaron varios aspectos negativos, como el alto requerimiento en
tiempo, esfuerzo y numero de requisitos (caracteristicas del problema,
existencia de habilidades de comunicacién y trabajo en grupo en el
alumnado, etc.) para su adecuada realizacion. Otro aspecto relacionado con
la realizacion practica del ABP que Fernandez et al. (2006) senalan es la
variabilidad en el método de evaluaciéon y sugieren que la evaluacion
deberia ser formativa y contemplar tanto los contenidos (productos) como

los procesos de aprendizaje.

* En tercer lugar, respecto a los efectos sobre el aprendizaje, el ABP parece
desarrollar mas los siguientes aspectos en comparacién con los métodos
tradicionales: habilidades para la resolucion de problemas, aprendizaje
autobnomo, pensamiento critico y habilidades sociales y de comunicacion.
No obstante, la opinion que los alumnos de ABP tenian sobre sus propias
competencias no diferia claramente de la que mostraban los alumnos de
métodos tradicionales. Y si se toma como referencia los resultados
obtenidos en test y exdmenes de conocimientos, no parece haber una clara
diferencia entre unos y otros, aunque cuando la hay, es favorable a los

alumnos de ABP.

= Finalmente, respecto a la generabilidad del aprendizaje, senalan que el
escaso numero de estudios que valoro este aspecto hace imposible llegar a

una conclusion clara al respecto.

Fernandez et al. (2006) también apuntan que muchos de los estudios
revisados presentan serias limitaciones metodologicas y procedimentales, aunque
cuando examinaron sélo los estudios con muestras amplias y con el ABP integrado
en todo el curriculo, encontraron que en todos ellos se hallaron datos favorables al

ABP en relacidon con los métodos tradicionales.

No obstante, también existen datos negativos sobre la efectividad del ABP.

Por ejemplo, Smits, Verbeek y de Buisonje (2002) revisaron seis estudios sobre la



aplicacion del ABP a los estudios de medicina y concluyeron que habia escasa
evidencia a favor de una mejor adquisiciéon de conocimientos y de destrezas por
parte de los alumnos. Colliver (2000; Colliver y Markwell, 2007) es tal vez el
maximo exponente de los criticos y escépticos de esta perspectiva. En su afan por
demostrar la escasa utilidad y efectividad del ABP, Colliver y Robbs (1999)
realizaron un estudio para comprobar cuales eran los mejores predictores de la
variable “destreza diagnostica” (capacidad para realizar diagndsticos médicos
acertados) en 612 estudiantes de medicina distribuidos al azar en tres universidades
que empleaban métodos docentes distintos: ABP, convencional y mixto.
Encontraron que el factor “afios de educacion reglada” (que iba de 2 a 6 afos)
explicaba el 74% de la varianza y que los métodos curriculares tan sélo el 1%. En
términos temporales, el método docente tenia una influencia equivalente a tres o
cuatro semanas de instruccion médica. Segin Colliver (2000), es probable que lo
que esté realmente ocurriendo con la metodologia ABP se diferencie bastante de lo
que en teoria deberia ocurrir, es decir, que la teoria que fundamenta esta
metodologia docente no se esta llevando realmente a la practica con los métodos

ABP analizados.

Norman y Schmidt (2000) realizaron una réplica ante las criticas de Colliver
y sus colaboradores, y argumentaron que las teorias a las que hacia referencia éste
no eran realmente las que sustentan el ABP. Ademés, Norman y Schmidt
propusieron ir mas alld del debate de si el ABP es o no efectivo, asumir la
variabilidad inherente a esta técnica y centrar las investigacion futura en los
procesos que subyacen a esta metodologia, y no en su implementacion ni en su
efectividad. Norman y Schmidt sustentan esta propuesta en una revision de los
efectos del ABP hallados en trabajos incluidos en otras revisiones anteriores de
caracter mas general. En la Tabla 1 se puede observar como el tamaio del efecto del
ABP esta condicionado por una serie de caracteristicas intrinsecamente asociadas al

formato y contexto de su aplicacion.

Una perspectiva totalmente contraria es la defendida principalmente por
Newman (2006), que sostiene que es necesario seguir comparando los efectos de
curriculos basados en ABP frente a otros “tradicionales”. El problema, segun
Newman, es que la gran mayoria de investigaciones no cumplen con una serie de

requisitos cientificos que permiten obtener resultados fiables y concluyentes sobre el



efecto del ABP (Newman, 2003).

En este capitulo presentaremos algunas de las investigaciones realizadas
sobre procesos particulares del ABP (véase Aptdo. 4), aunque ya anunciamos que
para una mayor profundizacién en este debate, remitimos al lector al trabajo de

revision y andlisis de Mamede, Schmidt y Norman (2006).

Tabla 1. Tamarios del efecto en funcion de las caracteristicas del ABP
(adaptada de Norman y Schmidt, 2000)

Caracteristica del ABP Targfaegfodel
Resolucién individual 0,23
Resolucion cooperativa 0,54
En grupos pequefios 0,31
Con tutores no expertos -0,74
Al propio ritmo del alumno -0,07
Autodirigido (por el alumno) -0,05
Usando problemas 0,20
Basado en preguntas / investigacion 0,16
Con instruccién en resolucion de 0,54
problemas
Estrategia inductiva 0,06

Finalmente, podemos sefialar algunos estudios sobre la efectividad del ABP
fuera del ambito clinico. Derry, Hmelo-Silver, Nagarajan, Chernobilsky y Beitzel
(2006) compararon a maestros que realizaban un curso de Psicologia Educativa
basado en ABP con otros maestros que estudiaron lo mismo pero con otra
metodologia. Mediante un registro en video de la actividad de los alumnos durante
las sesiones de clase, observaron que, durante todo el curso, el grupo ABP mostraba
un mejor aprendizaje. Por otro lado, Capon y Kuhn (2004) estudiaron a estudiantes
de un Master en Administracion de Empresas (MBA) que fueron aleatoriamente
asignados a dos secuencias distintas de métodos docentes: primero ABP y luego
leccion magistral para dos contenidos distintos, y viceversa. Se observd que los
estudiantes realizaban una mayor integracion y comprension de los conceptos

aprendidos con ABP.



3. Condicionantes delos efectos del ABP

Como comentabamos en la introduccion, podemos encontrar dos tipos de
factores que pueden estar modulando los efectos del ABP y uno que los puede estar
ocultando. En este apartado resumiremos sucintamente los dos primeros: los
problemas metodologicos habitualmente encontrados en la literatura al respecto, y la
diversidad de contextos y formatos en los que se aplica en el ABP. El otro tipo de
factor, la falta de exploracion de todo el espectro de competencias susceptibles de
ser mejoradas por el ABP, se presentara en el siguiente epigrafe como un aspecto a

considerar por las futuras investigaciones.

3.1.1. Problemas metodol 6gicos

Respecto a los problemas metodolédgicos, es casi obligatorio hacer referencia
a los trabajos de Colliver et al. (v.g., 2000; Colliver y Markwell, 2007). Colliver
(2000) revisO varias revisiones anteriores sobre la efectividad del ABP y detectd
varias debilidades habituales en los estudios empiricos, como son: la ausencia de
grupos control, la presencia de medidas de ejecucion dependientes del profesor
(examenes) y la falta de un criterio a priori para considerar qué constituye un efecto

significativo.

El trabajo de Newman (2003) es también un buen ejemplo de la ausencia de
controles metodologicos basicos en la literatura sobre ABP. Newman decidi6 incluir

en su revision solo los trabajos que:

1. el grupo ABP tuviera un grupo control de comparacion (con las mismas

caracteristicas o muy parecidas al del grupo ABP).

2. los participantes se hubieran asignado a los grupos de forma puramente

experimental o, al menos, cuasi-experiemental.

3. incluyeran medidas objetivas de la ejecucion (aprendizaje) de los alumnos.

La primera dificultad con la que encontr6 Newman fue que no todos los
trabajos informaban claramente de estos aspectos, por lo que le fue dificil decidir si
incluirlos o no. Otro problema se produjo cuando observo que varios de los trabajos

que decian aplicar una metodologia ABP, en realidad aplicaban algo parecido al



ABP vy, cuando efectivamente lo hacian, era combinado con otros métodos docentes.
Finalmente, de los 91 trabajos que servian de corpus base, Newman seleccion para

la revision de resultados solo los 15 que cumplian los criterios marcados a priori.

También Fernandez et al. (2006) han realizado un inventario de las
imitaciones de los estudios que revisaron, a saber: escasa muestra de participantes,
escasa duracion del método ABP aplicado, uso combinado de ABP con métodos
tradicionales, ausencia de comprobaciones de los efectos “a largo plazo”, uso de
instrumentos de medida subjetivos (basados en opiniones), aplicaciéon del ABP en
grupos con demasiados alumnos, y escasa preparacion de los tutores. Cuando
examinaron sélo los estudios con muestras amplias y con el ABP integrado en todo
el curriculo, encontraron que en todos ellos se hallaron datos favorables al ABP en

relacion con los métodos tradicionales.

Recientemente, Colliver y Markwell (2007), tras revisar varias
investigaciones que se presentaron como que potencialmente podian convencer a los
escépticos del ABP, apuntaron las mejoras necesarias en esos estudios en particular
y, por extension, en la investigacion sobre los métodos docentes en general. Primero,
los estudios no se deben basar en exclusiva en opiniones, satisfaccion de los
estudiantes, etc., sino que deberian incluir medidas (a ser posible objetivas) de la
adquisicion de conocimientos y habilidades. Segundo, el “tratamiento” debe ser el
ABP (y no otra cosa) en comparacion con un grupo control. Tercero, los efectos
deben ser estadisticamente significativos y no deben estar condicionados por otros
factores que plausiblemente podrian explicarlos. Y cuarto, los investigadores
deberian centrar sus esfuerzos en los métodos de investigacion y en el andlisis de
resultados, y no tanto en la interpretacion de resultados y el establecimiento de

conclusiones.
En definitiva, los estudios futuros deberian, al menos:
* incluir una amplia muestra de sujetos.

» realizar varias medidas para comprobar el aprendizaje a corto, medio y largo

plazo.

» diversificar los instrumentos de medida y, cuando sea posible, utilizar los de

caracter objetivo.



* yusar un grupo control y, a ser posible, que tenga las mismas caracteristicas que

el grupo de “tratamiento ABP”.

* no combinar la metodologia ABP con otras, ya que entonces no se podra deducir

a partir de qué metodologia se han producido los efectos.

3.1.2. Diversidad de contextosy for matos

Respecto a la variabilidad contextual y del formato de aplicacion del ABP
(véase Colliver, 2000; Fernandez et al., 2006; Newman, 2003; Norman y Schmidt,
2000), Fernandez et al. (2006) recopilaron las caracteristicas concretas de los
programas de ABP (instrumentos de evaluacion, duracion del programa, potenciales
limitaciones, etc.), asi como las diversas casuisticas en las que se aplicaron
(participantes, titulacion, curso, formaciéon de los docentes en ABP, etc.). Este
aspecto es importante porque nos puede ofrecer una idea de las coincidencias vy,
sobre todo, divergencias de los contextos en los que se realizan los programas de
ABP, lo que probablemente constituye uno de los factores que podrian explicar la
diversidad e inconsistencia de resultados acerca de su efectividad. El perfil de los

estudios revisados por Fernandez et al. (2006) se caracteriza por:

» ser estudios realizados por investigadores de universidades o institutos

formativos.

= estar basados en una amplia muestra de participantes (en su mayoria, mas de
100), principalmente estudiantes de las titulaciones del ambito de la salud, y en

menor medida de magisterio, ingenieria y diversos profesionales.

= ademas de querer comprobar la efectividad del ABP, son estudios que tienen por
objetivo conocer la satisfaccion y opinion de los alumnos, asi como la propia

evaluacion de la accidén docente.

* en so6lo la mitad de ellos el ABP aparece como método nuclear del programa y
estaba presente en todo el curriculo, mientras que en la otra mitad de estudios el
ABP no aparecia como Unico método docente sino combinado con otros e
incluso, en algunos casos, la aplicacion del ABP era muy breve en el tiempo o

s6lo era una parte del curriculo.



* la mayoria utiliza mas de un tipo de instrumento de recogida de informacion
de los participantes, principalmente el cuestionario con escala de valoracion
(tipo Likert), seguido del cuestionario con preguntas abiertas, del test o
examen de conocimientos y, en menor medida, de la entrevista, los grupos de

debate y la observacion.

En definitiva, se observa una gran variabilidad en el contexto de aplicacion
del ABP, lo que, como deciamos, podria estar detras de la disparidad de resultados

hallados sobre su efectividad.

4. Investigacion futura

Tal y como varios autores han propuesto (v.g., Colliver y Markwell, 2007;
Fernandez et al., 2006; Newman, 2003), es necesario seguir investigando sobre el
tema porque, como hemos visto, los resultados en términos globales no son
totalmente concluyentes. Pero un aspecto importante, ademés de los sefialados en el
apartado anterior, que deberia formar parte de la agenda de investigacion es la vision
de ir mas alla de la efectividad del ABP para adquisiciéon de conocimientos y
habilidades, y comprobar las efectos tedricos del ABP sobre todo el abanico de
competencias de tipo “transversal”: habilidades de comunicacion, el trabajo en
equipo, el aprendizaje autonomo, la busqueda, gestion y andlisis de la informacion,

valores, etc.

Una posibilidad es continuar la perspectiva tradicional de la investigacion en la
que se compara los efectos “generales” del ABP (Newman, 2003) pero, tal y como
sefialan Major y Palmer (2001) o Fernandez et al. (2006), incluyendo una mayor
variedad en los tipos de medidas. Es decir, incorporar medidas mas alld de las
destinadas a comprobar la adquisicion de los conocimientos y las habilidades
profesionales. Esas nuevas medidas estarian destinadas a comprobar estrategias de
aprendizaje autodirigido y a lo largo de la vida, habilidades en el manejo de la
informacion, trabajo en equipo, procesos de analisis, reflexidon y razonamiento,
habilidades de comunicacion, entre otros aspectos (véase Mamede et al., 2006;

Svinicki, 2007).

Otra perspectiva es la que afirma que la complejidad de la educacion no puede



estudiarse desde el puro objetivismo cientifico, sino que es necesario incorporar
metodologias y estudios (cualitativos o narrativos) que aporten nueva informacion al
debate con el objetivo de conocer qué factores condicionan la apariciéon o no de los
efectos (Dolmans, 2003). Evidentemente, no se niega que hay que mejorar los
métodos de investigacion, pero lo principal es que la investigacion debe ser guiada
por la teoria. Es decir, se propone la realizacion de investigaciones que permitan el
avance teorico de las teorias del aprendizaje y la ensefianza. Y para que ello pueda
ocurrir, las investigaciones deberian estar focalizadas mas en el estudio de los
procesos de aprendizaje que en los resultados o productos del mismo. Aunque no
son muchas las investigaciones de este estilo, estas sobrepasan los objetivos de este
capitulo y, por ello, remitimos al lector al trabajo de Mamede et al. (2006) para una
revision y discusion extensa sobre tema. Veamos, no obstante y a modo de ejemplo,

algunas de las investigaciones realizadas sobre algunos de estos procesos.

Hmelo, Gotterer y Bransford (1997) realizaron un interesante estudio desde la
perspectiva de ir mas alla de la adquisicion de conocimientos y comprobar las
efectos tedricos del ABP sobre los procesos de comprension y razonamiento,
integracion del conocimiento cientifico y aplicado (clinico) y habilidades de
aprendizaje a lo largo de la vida. Los estudiantes que eligieron ABP fueron
comparados con los que eligieron otros métodos en una tarea que requeria explicar
un problema real de fisiopatologia. Hmelo et al. (1997) examinaron el proceso de
resolucion del problema atendiendo a la coherencia estructural, uso de términos
cientificos, uso de estrategias en la resolucion, y aprendizaje autodirigido. Los
resultados indicaron que el grupo ABP superaba al otro grupo en conocimientos,
razonamiento y estrategias de aprendizaje. No obstante, existe una explicacion
alternativa basada en las diferencias preexistentes entre los grupos, ya que fueron los

propios estudiantes quienes eligieron uno u otro método.

Norman y Schmidt (2000) propusieron estudiar, entre otros aspectos, el rol
que juega el aprendizaje cooperativo dentro de la técnica del ABP (véase también
Dolmans, De Grave, Wolthagen y van der Vleuten, 2005). En esta linea,
recientemente Svinicki (2007) ha realizado una excelente revision sobre la
influencia del aprendizaje cooperativo en este contexto. Una de sus conclusiones
principales es que el conocimiento sobre el ABP ha avanzado mdas a partir del

estudio de uno de sus procesos componentes, el aprendizaje cooperativo, que de su



estudio como un todo.

Recientemente, Yuan, Williams y Fan (en prensa) han llevado a cabo una
revision exhaustiva de los estudios publicados entre 1990 y 2006 cuyo obtenido era
comprobar las repercusiones del ABP sobre el pensamiento critico de los estudiantes
de enfermeria. Dos revisores independientes evaluaron la selectividad de estos
estudios en funcidén de su calidad metodolégica y validez de los resultados. El
resultado fue que tan solo diez estudios fueron finalmente seleccionados para su
analisis. Los resultados obtenidos en dichos estudios no apoya la hipotesis de que el
ABP desarrolla el pensamiento critico. Estos autores también afirman que seria
deseable tener mayor numero de estudios menos limitados metodologicamente para

poder concluir definitivamente este resultado.

Y son muchos los otros procesos que podrian estudiarse y sobre los que todavia
apenas sabemos algo. Por ejemplo, un aspecto que Albanese y Mitchell (1993)
propusieron como un factor critico que podria estar afectando a la efectividad del ABP
fue la dependencia del grupo. Esto es, segun esta hipotesis, el alumno que ha recibido
una instruccion ABP es demasiado dependiente del grupo (de pocos integrantes,
habitualmente) para enfrentarse a los problemas en solitario, siendo realmente pobre su
capacidad de aprendizaje autdbnomo. No obstante, sus habilidades para trabajar en grupo
serian mucho mejores que las de los alumnos provenientes de ensefanza tradicional. A
dia de hoy, no existen suficientes datos suficientes como para confirmar o rechazar esta

hipotesis.

5. Efectividad del ABP en asignatur as optativas de psicologia

El estudio que se presenta a continuacion tenia por objetivo comprobar en
diversos aspectos la efectividad del ABP aplicado en varias asignaturas optativas de
la titulacion de Psicologia en la Universidad de Murcia (Pérez, Garcia-Sevilla,
Pedraja, Sdez, Hidalgo, Martin, Bermejo, Romero, Gonzalez, Carrillo, Pefiaranda y

Marin 2007).

Por los motivos que hemos visto anteriormente, no quisimos centrarnos
exclusivamente en la efectividad del ABP sobre la adquisicion de contenidos

especificos de Psicologia, ni en los propios de una asignatura en particular, sino que



nos interesaba especialmente comprobar la efectividad sobre las competencias
instrumentales y transversales. Asi, los tres tipos de competencias sobre las que
decidimos analizar la influencia del ABP, en comparacién con otras metodologias

tradicionales, fueron:

a) competencias especificas profesionales del psicologo (v.g., ser capaz de
describir variables psicoldgicas, procesos cognitivos, emocionales,

psicobioldgicos y conductuales).

b) competencias instrumentales y transversales (v.g., analizar e interpretar los
datos cuantitativos y cualitativos procedentes de las investigaciones,

informes y trabajos en Psicologia)

C) conocimiento y valoracion de las competencias de uno mismo.

El diseno general del estudio se correspondid con un disefio de medidas
repetidas, pre- y post-tratamiento, con grupo control. Un total de 40 estudiantes de la
titulacion de Psicologia de la Universidad de Murcia participaron en el estudio. La
mitad de ellos no se encontraba matriculado en ninguna de las asignaturas optativas
de la titulacion en la que se iba a desarrollar una metodologia de ABP, formando asi
el “grupo control”. La otra mitad si estaban matriculados por primera vez en, al
menos, una alguna asignatura optativa que iba a desarrollar ABP, formado asi el
“grupo ABP”. Ninguno de los participantes conocia el objetivo del estudio, ni la
relacion entre la condicion experimental a la que habian sido asignados y las

asignaturas que cursaba.

Para medir las competencias sefialadas anteriormente como a) y b) utilizamos

varios instrumentos:

* En primer lugar, elaboramos dos problemas, relacionados con el ambito
profesional y cientifico de la psicologia, que los participantes debian “resolver”
individualmente de la manera que considerasen mas oportuna, pudiendo utilizar
cualquier servicio disponible en la facultad. La resolucion de los problemas fue

valorada por profesores ajenos a la investigacion, atendiendo a tres criterios:

- calidad, variedad y pertinencia de las fuentes consultadas



- correccion, amplitud y profundidad del contenido de lo averiguado sobre

el problema

- expresion formal, estructuracion, uso de términos adecuados.

» En segundo lugar, utilizados el Test de Interpretacion Selectiva de Datos (TISD;
Seisdedos, 2000) con el objetivo de evaluar la habilidad de resolucion de
cuestiones vinculadas con la interpretacion y analisis de tablas, datos y graficos.
Se trata de una prueba de evaluacion de amplio espectro, ya que la resolucion de
las cuestiones se ponen en juego varias capacidades cognitivas: inteligencia para
captar con rapidez los datos necesarios, razonamiento para dilucidar la
informacion pertinente, dotes verbales para captar significados precisos, y
aptitudes numéricas para resolver pequefios célculos sin grandes operaciones

con numeros.

= En tercer lugar, utilizamos la prueba practica del test Diagnostico Integral
del Estudio (DIE; Pérez, Rodriguez, Cabezas y Polo, 1999). Esta prueba
evalta en la conducta compleja del estudio a través de una tarea en la que los
participantes se deben enfrentar al estudio de un determinado tema. La
correccion de la prueba consiste en puntuar las estrategias de estudio que
utiliza el estudiante, valorando su variedad y la profundidad a la que elaboran

el material: subrayados, esquemas, resimenes, etc.

Finalmente, para medir la competencia c), elaboramos un cuestionario de 39
item consistentes en afirmaciones sobre diversas capacidades y actitudes, que debian
ser valoradas como propias por los participantes en una escala de 0 a 10 puntos

(véase Tabla 2).

La primera medida de las competencias sefialadas se realiz6 al comienzo del
curso y la segunda al final del curso académico. La metodologia ABP fue
implementada con la técnica de los “siete pasos”. Los profesores participantes
tratamos de llevarla a cabo de la forma mas homogénea posible a lo largo de las

diversas asignaturas optativas.



Los resultados fueron un tanto desalentadores.’ Respecto a las puntuaciones
obtenidas con el TISD, los resultados fueron nulos, es decir, no se encontré6 una
mejora significativa del grupo ABP frente al control. Con las puntuaciones obtenidas
con la prueba practica del DIE, encontramos un empeoramiento del grupo ABP
frente al control. Finalmente, respecto al conocimiento y auto-valoracién de
competencias, de los 39 item que componian este cuestionario, s6lo se hallaron
diferencias en dos de ellos entre el grupo ABP y el control. La puntuacién promedio
del item “Utilizar material adicional al sugerido en los programas” descendi6 en el
grupo ABP y aumento6 en el control, mientras que ocurrié lo contrario con el item

“Expresar con claridad mis sentimientos”.

Tabla 2. Cuestionario de autoval oracién de competencias.

El siguiente cuestionario enumera diferentes habilidades o competencias. Por favor, lea atentamente
cada una y decida en qué grado se siente seguro de poder realizarlas en el presente. Estime el grado de
seguridad que posee eligiendo un niimero de 0 (no puedo hacerlo) a 10 (seguro de poder hacerlo)
utilizando para ello la siguiente escala.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
No Relativamente Seguro
puedo seguro de poder de

poder
hacerlo hacerlo hacerlo

1. () Proponer hipoétesis de trabajo

2. () Analizar los elementos principales de un problema

3. () Identificar informacion relevante de un problema

4. () Programar mis propios objetivos de aprendizaje

5. () Aceptar o rechazar con fundamento las hipdtesis

6. ( ) Expresar con claridad mis puntos de vista

7. () Esclarecer hechos, conceptos y terminologia

8. () Formular preguntas relacionadas con un problema

9. () ldentificar mis necesidades de aprendizaje

10. () Utilizar recursos disponibles para obtener informacion (biblioteca, revistas, profesores, ...)
11. () Utilizar material adicional al sugerido en los programas

12. () Mostrar curiosidad por conocer mas sobre el problema

13. () Comprender la informacion que expongo

14. () Plantear problemas o ejemplos analogos a uno dado

15. () Presentar en forma organizada la informacion relacionada con un problema
16. () Diferenciar el conocimiento cientifico de cualquier otro

17. () Aplicar los conocimientos adquiridos en otras asignaturas

18. () Intervenir en la discusion del problema

19. () Retroalimentar al grupo con reflexiones, ideas o sugerencias

% No ha sido posible incluir aqui los resultados obtenidos con la resoluciéon de los problemas, ya que en la fecha en
que se elaboro este capitulo todavia se estaban terminando de valorar dichas pruebas.



20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.

) Ayudar a mis compaiieros a esclarecer sus ideas

) Compartir mis conocimientos con el grupo

) Asumir el rol asignado en el grupo

) Cumplir con las tareas acordadas en el grupo

) Demostrar iniciativa en la busqueda de informacion

) Demostrar iniciativa en el tratamiento cientifico de un problema dado
) Asistir puntualmente a las reuniones grupales

) Tratar con respeto a mis compaiieros

) Escuchar con atencion a todos los miembros del grupo

) Aceptar sugerencias con respecto a mi desempefio

) Aceptar las decisiones relativas al trabajo que se va a realizar
) Aceptar sugerencias con respecto al desempefio del grupo

) Plantear autocriticas

) Resolver conflictos en el grupo de modo funcional

) Ejercer el liderazgo en el grupo

) Colaborar para aumentar la cohesion del grupo

) Fomentar un clima de tolerancia y apoyo en el grupo

) Adoptar decisiones de modo participativo

) Expresar con claridad mis sentimientos

) Confiar en los miembros del grupo

e N N N N e N N N N e L L R R N e N e N N N

Desde nuestro punto de vista, existen varios factores que podrian estar

explicando la ausencia de efectos de la metodologia ABP en nuestro estudio:

l.

La exposicion de los alumnos a la metodologia ABP no fue muy extensa. Dentro
de cada cuatrimestre, el tiempo en que se utilizo el ABP fue de entre 4 a 6
semanas, en las que los alumnos se enfrentaron a tres problemas diferentes.
Ademéds, el porcentaje de calificacion era del 20% de la nota final de las
asignaturas. Asi que, es posible que los alumnos no estuvieran lo
suficientemente involucrados en la metodologia como para se pueda observar su

efecto en ellos.

Tanto para los profesores como para los alumnos implicados, la metodologia
ABP fue una novedad. Es posible que la falta de experiencia en este sentido para
ambos colectivos haya tenido implicaciones sobre el aprendizaje con la
metodologia ABP. Por ejemplo, es posible que los problemas no estuvieran lo

suficientemente bien planteados o no fuesen atractivos para los alumnos.

Es probable que para algunos alumnos, ante los numerosos problemas que tenian
que resolver, el sistema ABP les supusiera una merma en otras labores
académicas y, por lo tanto, mostraran una actitud de rechazo, descontento o

desmotivacion hacia él.

Finalmente, existe una dificultad que emana de la propia naturaleza del cambio

que queremos propiciar. En buena medida, hemos querido medir habilidades,




capacidades y habitos de trabajo que tienen caracteristicas perdurables, y que
sabemos que no se modifican facilmente y menos con un entrenamiento poco
intenso. Probablemente, para que la metodologia ABP produzca
transformaciones profundas (a nivel cognitivo y comportamental) deberia
abarcar un periodo de tiempo mayor (desde los primeros cursos de la titulacion),
asi como su implementacion en un mayor nimero de asignaturas, a fin de
instaurar habitos de estudio y aprendizaje en los alumnos perdurables a largo

plazo.

Pero, a pesar de todo lo anterior, también hemos de considerar la posibilidad de
que los efectos encontrados o, mejor dicho, la ausencia de ellos sean reales y que,
por consiguiente, habria que concluir que la metodologia ABP no desarrolla las
competencias cognitivas tanto como se pensaba, al menos, las que nosotros hemos

evaluado.

6. Conclusiones

En esta breve revision sobre la efectividad del ABP hemos podido comprobar
como la evidencia recopilada a lo largo de décadas no permite concluir
categoricamente una mejor adquisicion de conocimientos y habilidades con el ABP
frente a los métodos tradicionales. La existencia de limitaciones metodologicas en la
mayoria de los estudios y la amplia variedad de formatos y contextos de aplicacion
del ABP, hace virtualmente imposible obtener resultados generales y fiables sobre
su efectividad. No obstante, cuando se examinan so6lo los estudios con mas calidad
cientifica, se observa una cierta ventaja del método ABP respecto de los
tradicionales, principalmente en habilidades profesionales, estrategias de aprendizaje
y procesos de razonamiento y resoluciéon de problemas. Sobre la adquisicion de
contenidos, los resultados son muy contradictorios (algunos positivos y otros
negativos), aunque mayoritariamente son nulos (ausencia de efectos). Entre los
factores que potencian los efectos del ABP, hemos comprobado que los autores
coinciden en sefialar el uso de grupos reducidos, la inclusién del ABP en el curriculo

y la aplicacion duradera en el tiempo.

También hemos argumentado a favor de la necesidad de realizar mejores



investigaciones desde el punto de vista cientifico, de ir mas alld de la mera
comprobacion de adquisicion de conocimiento y de plantear estudios mas orientados
por la teoria, es decir, con el objetivo de analizar los procesos que componen el ABP
(aprendizaje cooperativo, estrategias de aprendizaje, estrategias cognitivas de

razonamiento y reflexion, habilidades de comunicacion, etc.).
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Capitulo 7. Aplicacion de la metodologia docente de
Aprendizaje Basado en Problemas a grupos amplios de
estudiantes

Rafael Moreno y Rafael Martinez

Universidad de Sevilla

1. Introduccion

En nuestra opinion, el término Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) hace
referencia a un proceso de adquisicion de competencias que supone, mas que una mera
repeticion de lo escuchado o leido, una construccién o cambio conceptual por parte del
aprendiz como respuesta o solucion personal a determinados problemas (Albanese y
Mitchell, 1993; Barrows, 1986; Boud y Feletti, 1999; Trigwell y Prosser, 1996). El
término ABP se extiende al tipo de organizacidon docente disefiada por el profesorado
para fomentar ese aprendizaje no memoristico, especificada a veces como Ensefianza
Basada en Problemas (v.g., Harris, Marcus, Mclaren y Fey, 2001; Willems, 1981). El
ABP pretende ser también un procedimiento motivador que desarrolle el interés

cognitivo y emocional hacia el aprendizaje (Evensen y Hmelo, 2000; Norman y

Schmidt, 1992; Wade, 1992).

El ABP se desarrolla en una serie de fases, descritas en la literatura con
diferentes niveles de detalle (v.g., Abrandt y Oberg, 2001; Schmidt, 1983; Soppe,
Schmidt y Bruysten, 2005). Pueden resumirse en las etapas de Planteamiento de un

problema y de Resoluciéon del mismo, afadiéndose frecuentemente una tercera de



Evaluacion y afianzamiento de lo adquirido mediante su ejercitacion a través de una

variedad de modos y situaciones.

En ABP el término Problema sefiala cuestiones o preguntas acerca de una
situacion o concepto Util para el aprendizaje, que impliquen una dificultad cuya
superacion suponga el aprendizaje. También hace mencion al estimulo llamado caso —en
forma de textos, imagenes, programas de ordenador, situaciones reales o simuladas- a
través del que surgen las preguntas. En este sentido en inglés se usan como sinénimos
los términos cases, problems, vignettes y scenarios. La funcion de los problemas es
iniciar el proceso de aprendizaje, para lo cual ademas de permitir llevar a los principios
y conceptos a adquirir, deben ser atractivos y relevantes para el aprendiz. Ello parece
lograrse al conectar con las experiencias y conocimientos de éste y con aspectos de la
vida cotidiana y profesional, facilitando un aprendizaje efectivo al crear un cierto nivel
de incertidumbre motivadora (Des Marchais, 1999; Dolmans, Snellen-Balendong,
Wolfhagen y van der Vleuten, 1997; Savin-Baden, 2000; Van Berkel y Schmidt, 2000).
En todo caso, como sefialan Jacobs, Dolmans, Wolthagen y Scherpbier (2003) y Soppe,
et al. (2005), queda por investigar de modo sistematico aspectos de los problemas que

afecten a la calidad del aprendizaje.

Los fundamentos teoricos del ABP son variados, aunque no siempre senalados
de modo explicito (Norman y Schmidt, 1992; Schmidt, 1983). Se podrian identificar
modelos psicologicos y educativos, bien de orientacion cognitiva (Piaget, Bruner,
Gagné, Vigotsky, etc.) con sus ideas del aprendizaje en términos de asimilacion y
acomodacion progresiva o de zona de desarrollo proximo, bien conductuales (Skinner,
Ribes, etc.) con sus aportaciones del aprendizaje en términos de establecimiento de
relaciones bien delimitadas; modelos filosoéficos como el socratico con sus fases de
ironia o refutacion, mayeutica y aletheia; el dialéctico de tesis, antitesis y sintesis o el
cientifico con su secuencia de planteamiento de problema, posibles soluciones y la

seleccion de las mas relevantes a través de su contrastacion o puesta a prueba.

También hay diferencias en los modos de aplicacion de ABP, en funcion de
criterios como el caracter individual o grupal del trabajo del aprendiz, tamafio y funcién
de los grupos tutoriales de trabajo en comun, proporciéon de tiempo dedicada a cada
fase, espacio fisico para cada fase, tipo de material a usar, competencias o habilidades
objetos del aprendizaje, interdisciplinariedad o no de la tematica a abordar, y métodos

para la evaluacion (Abrandt, Castensson y Dahlgren, 1998; Abrandt y Dahlgren, 2002;



De Vries y De Jong, 1999; Dolmans et al., 1997; Hoffman y Ritchie, 1997; Margetson,
1998).

Aunque han existido intentos para organizar dicha variedad (Barrows, 1986;
Savin-Baden, 2000), consideramos especialmente util atender sobre todo a los
siguientes aspectos, relevantes para el proceso de aprendizaje: La mayor o menor
amplitud del problema —macro o micro- en términos del nimero y complejidad de sus
componentes y pasos exigidos por su resolucion, y la mayor o menor especificacion —
mas abierto o mas cerrado- que de todo ello recibe el aprendiz para su tarea. Asi,
plantear la resolucion de una ecuacion dadas las variables necesarias es un problema
muy especificado —cerrado- y de nivel reducido —micro-, mientras que tener que buscar
en la biblioteca algun texto con elementos con los que poder realizar varias operaciones
seria un problema menos especificado —abierto- y de mayor amplitud —macro-. A veces
el problema es tan inespecifico, que incluso debe ser planteado por el estudiante a partir
de un material genérico como una frase breve e incompleta o una fotografia (Abrandt y
Oberg, 2001); otras veces el problema se da ya planteado afiadiéndose elementos que
han de manejarse para su resolucion, como sucede al pedir diagnostico y tratamiento
adecuados a casos que describen en detalle los sintomas de un enfermo (Barrows,

1986).

Con los dos criterios sefialados, metodologias docentes como la de Aprendizaje
por Proyectos y Aprendizaje Basados en Casos pueden ser entendidas como
concreciones de ABP, que partirian de problemas mas amplios y abiertos en el primer
caso que en el segundo. Consideramos que con un problema mas especificado y
reducido, sera mas facil programar el aprendizaje en sus diferentes pasos, mas breve el
intervalo entre el planteamiento y la solucion y por tanto probablemente mas motivador;
en cambio los problemas mas amplios y abiertos requieren mas autonomia y capacidad
de generar recursos por parte del aprendiz y, por tanto, mayor experiencia y
manejabilidad de la ambigliedad que todo ABP implica. Puede encontrarse una
ilustracion de estos efectos en la tendencia hacia problemas mas especificados adoptada
en la practica del ABP en la Universidad de Maastricht a lo largo de tres décadas; una
tendencia en respuesta de los agentes involucrados a diversas dificultades derivadas de

la planificacion inicialmente mas abierta (Moust, Van Berkel y Schmidt, 2005).

Ante la variedad sefialada coincidimos con Barrows (1986), Lloyd-Jones,

Margetson y Bligh (1998) y Savin-Baden (2000) en que el ABP no debe ser



considerado como algo unitario. Por ello, ha de tomarse con precaucion la posible
generalidad de los resultados de las investigaciones y experiencias que se vienen
realizando, como ocurre con los dos principales estudios de meta-analisis que

conocemos realizados hasta la fecha (Albanese y Mitchell, 1993; Vernon y Blake,

1993). Y es que seria conveniente explicitar los elementos probados especificamente en
cada experiencia, como ya han hecho algunos trabajos (v.g., Abdullah, 1998; Gijselaers,
1996; Savery y Duffy, 1995; Soppe et al., 2005; Van Berkel y Schmidt, 2000). Ese
conocimiento detallado de cada estudio facilitaria la comparacién de sus caracteristicas
y resultados con otros diferentes, y por tanto un mayor aprovechamiento de las
investigaciones y experiencias ya realizadas y por realizar. En tal sentido, exponemos
con algun detalle la experiencia que venimos aplicando y una muestra de sus resultados

mas destacados.

2. Nuestra experiencia de ABP

2.1. Situacion de partida

Cada uno de los autores que hemos aplicado la experiencia era profesor de dos
grupos de aproximadamente 80 alumnos cada uno, de la asignatura Fundamentos
Metodol 6gicos, troncal de primer ciclo y cuatrimestre de la licenciatura de Psicologia de
la Universidad de Sevilla. La asignatura tiene como objetivo lograr que los alumnos
adquieran las competencias de identificar los elementos claves de la metodologia de

cualquier actuacion e investigacion psicoldgica, y valorar su validez.

Hasta el curso 2001-2002 inclusive, la asignatura se desarrollaba de la siguiente

manera para cada tema:

» En las clases tedricas, dedicadas por la Facultad a cada grupo en su totalidad, el
profesor comenzaba exponiendo cada contenido de la manera mas estructurada y
clara posible, ayudandose de esquemas, referencias a un manual y variedad de

ejemplos de la vida cotidiana y la profesion.

= Posteriormente, en sesiones practicas, dedicadas a cada mitad del grupo, el
profesor ensefiaba cémo aplicar a casos practicos la teoria explicada, usando

como material principal ejercicios no resueltos que se entregaban en dossieres.



Ademas, para que los alumnos pudieran practicar fuera de las horas de clase, los
profesores proporcionaban bibliografia y ejercicios resueltos en los dossieres

sefialados, mas tutorias presenciales y a través del correo electronico.

En definitiva, una organizacion en la que la tarea central la desempefaba el
profesor, ensefiando la teoria y como aplicarla, correspondiendo al estudiante aprender
lo que recibia. En ese marco, aunque eran medios-altos los datos que se venian
recogiendo anualmente mediante observaciones en clase y encuestas al alumnado sobre
su implicacion y valoracion de la organizacion de la asignatura, la persistencia de
resultados insatisfactorios en el rendimiento aconsejé modificar la metodologia docente,
aspirando a la vez a incrementar en lo posible la implicacion y valoracion de la

asignatura.

2.2. Procedimiento ABP implementado

2.2.1. Plan respecto al rendimiento

Entendimos que el fallo principal del sistema utilizado hasta entonces era
centrarse excesivamente en las actividades del profesor, con poca atencion al proceso de
aprendizaje del estudiante; por ejemplo, la principal preocupacion del profesor para sus
clases era como exponer de manera clara y coherente unos determinados contenidos, en
lugar de plantearse qué proceso debia seguir el aprendiz. En consecuencia, el cambio a
implantar debia encaminarse hacia una metodologia mas centrada en el fomento del
proceso individual de aprendizaje en cada alumno, pareciéndonos el Aprendizaje

Basado en Problemas un sistema que podia ser adecuado.

Frente a las experiencias de ABP implementadas en toda una titulacion, la

nuestra presentaba una serie de peculiaridades:

1) se aplicaria tan s6lo en una materia que convive con otras impartidas con
métodos diversos, una posibilidad sefialada por la literatura (Saarinen-Rahiika y

Binkley, 1998).

2) el tamafio de los grupos tutoriales en los que el alumnado trabajaria en comun

con la presencia y la ayuda del profesor era muy amplio.



Con respecto a la segunda de estas cuestiones, hemos de indicar que el nimero
de alumnos considerado optimo para ABP es entre seis y diez (Abrandt y Dahlgren,
2002; Barrows y Tamblyn, 1980). Numeros mayores son desaconsejados porque
tienden a dificultar los procesos de busqueda de soluciones y de aprendizaje, inhiben la
participacion, dan menos tiempo a las intervenciones de cada miembro, dificultan el
trabajo metddico y debilitan la cohesion de grupo (Dolmans, Van den Hurk, Wolthagen,
y Van der Vleuten, 1996; Moust, Van Berkel y Schmidt, 2005). Sin embargo y a pesar
de estas dificultades, la implantacion de ABP en nuestro caso tenia que hacerse teniendo
en cuenta los grupos organizados para una ensefianza mas tradicional en la Facultad en
la que se iba a aplicar. Unos grupos que en la practica constaban de unos 50 alumnos
aproximadamente —divididos en dos subgrupos la mitad de las sesiones-, dado que una
amplia mayoria del resto eran repetidores que no asisten a clase, preparan la materia
utilizando el material que poseen del curso previo y por tanto no quedan expuestos a las

intervenciones realizadas.

Con estos condicionantes, a partir del curso 2002-2003 se plante6 una
organizacion docente de ABP, ejerciendo el profesor una funcion facilitadora del

aprendizaje.

¢ Fasel

Cada temdtica no comenzaba con las explicaciones del profesor, sino
enfrentando al estudiante a diversos problemas cuya resolucion posterior supondria la
adquisicion de la correspondiente competencia objetivo. Los problemas se referian a
apartados reducidos del programa, como por ejemplo especificacion de los conceptos
psicologicos a niveles de constructo e indicador, estructura relacional o no de los
mismos, tipos de muestro, técnicas de control, o juicios sobre validez de estudios
concretos. Se presentaban en la pantalla del aula con un cafion de iméagenes o en hojas
de papel entregadas en el acto. En su mayor parte consistian en listados de casos o
ejemplos referidos a la temadtica en estudio, presentados como expresiones extraidas de
informes profesionales de Psicologia. Por ejemplo, uno de los problemas presentaba una
decena de expresiones usuales de la literatura psicologica con distintos niveles de
especificacion —nocidn a adquirir-, unas como constructos y otras como indicadores —

categorias o valores de la nocion-.



La tarea o el problema que a partir de ese material se planteaba era en realidad
una serie de problemas con dificultad progresiva. Se comenzaba por pedirles
sencillamente que agruparan los casos por la semejanza que percibieran en ellos. Eso
significa que no se les especificaba ni la nociéon o competencia a adquirir con tal
ejercicio, ni el criterio o categoria de agrupacion. Por tanto, segin la clasificacion
expuesta en la Introduccion cabe hablar de microproblemas -por lo reducido de su
ambito- abiertos -en cuanto que no explicitan ni la nociéon o competencia en estudio ni

Sus casos-.

Tras un breve tiempo para hacer la tarea individualmente o en pequeiio grupo de
como maximo cinco alumnos, se les invitaba a informar de las agrupaciones realizadas
y el criterio utilizado. El profesor escribia ambas cosas en la pizarra o en el ordenador
conectado al cafidn, y a continuacién comenzaba la tarea de analizar en comun cada una
de las propuestas que hubieran resultado diferentes. Con tal fin el profesor hacia
preguntas tratando de que todos los presentes descubrieran, o bien la inconsistencia del
criterio planteado para agrupar los casos manejados, o bien su adecuacion. Cuando,
como a veces ocurria, el criterio planteado tenia sentido pero no se correspondia con el
que en ese momento trataba de descubrirse, el profesor informaba de ello y lo utilizaba
para hacerles ver lo bien que estaban trabajando, sefialandoles que al no haberles
especificado el criterio, sus respuestas no eran buenas o malas y que todas servian para
el proceso individual de aprendizaje, de decantacion de lo correcto entre la variedad de

posibilidades surgidas a modo de hipotesis.

¢ Fasell

Cuando se alcanzaba la agrupacion de casos que correspondia al criterio
deseado, la primera exposicion de éste solia resultar mejorable. Por ello su afinamiento
se planteaba como el siguiente paso o problema a resolver. Se seguia el mismo
procedimiento de preguntas antes descrito, al que se incitaba sefialandoles que lo que
estaban haciendo era construir un material propio que podrian utilizar como guia en
sucesivos ejercicios, para lo que seria util expresarlo del modo mas claro y ajustado
posible. En ese proceso contrastaban las redacciones propias con los casos facilitados y
con otros que se les afiadian cuando era preciso. Una vez que lograban una expresion

suficientemente correcta y clara, se les mostraban las definiciones existentes en textos



metodoldgicos sobre los mismos conceptos que ellos habian trabajado, invitandoles a
compararlas para apreciar la semejanza lograda o evaluar las diferencias existentes, no

siempre —hay que decirlo- a favor de los textos.

Asi pues, lo hecho hasta ese momento por los estudiantes puede resumirse en las

siguientes fases:

» Una primera de Préctica intuitiva con casos variados relevantes para ¢l objetivo

a aprender, como contacto con un problema a resolver.

» Una segunda de Andlisis de tales casos para alcanzar una primera descripcion de
lo relevante de la practica realizada y consistente en la formacion de las
agrupaciones solicitadas, logradas a través de la seleccion de hipotesis o
conjeturas con la ayuda de retroinformacion adecuada aportada por el conjunto

de los presentes, el profesor y el material utilizado.

A partir de las agrupaciones descritas ya se podia aspirar al logro o abstraccion
final de la nocién o competencia objetivo, entendida como Regla a seguir en adelante y
que por ello habia de cumplir en primer lugar el requisito de ser aplicable a todos los

casos practicados y a las descripciones de agrupaciones descubiertas y seleccionadas.

En la mayoria de las ocasiones eran resueltos el 100% de los casos pero, cuando
no era asi, los que planteaban dudas eran mostrados como sefial de que la regla o nocioén
aun no habia sido adquirida suficientemente. Por ello, tales casos dudosos se dejaban
explicitamente aparcados en espera de poder manejarlos adecuadamente en la siguiente

y ultima fase del proceso.

*Faselll

Esta pretende la Ejercitacion de la regla previamente adquirida con el fin de
afianzarla, logrando aportarle la mayor generalidad posible al someterla a diferentes
pruebas. Para ello seguimos una doble estrategia. Primero, enfrentar al estudiante a
nuevos casos seleccionados o construidos por el profesor, de apariencia mas o menos
similar a los utilizados en las fases previas de adquisicion de la regla, y después a los

que se hubieran dejado aparcados por no haber sido resueltos entonces.



Conseguidas buenas ejecuciones, se les planteaba que ellos mismos buscaran
nuevos ejemplos en su propia experiencia, en Internet y a veces en documentos de la
biblioteca. El objetivo de esta actividad era un desempefio en la mayor variedad posible
de casos y situaciones. Asi, por ejemplo, en el caso de la competencia de diferenciar y
usar constructos e indicadores, podia trabajarse con contenidos de psicologia clinica y
de la salud, evolutiva o del deporte, ademas de situaciones y expresiones de la vida
cotidiana con las que estuvieran familiarizados. También se intentaba que el soporte
fuese variado y no solo informatico y en papel, cabiendo videos, situaciones reales o
simuladas de la vida cotidiana. Por ultimo se buscaba también el afianzamiento de lo
adquirido mediante la lectura de bibliografia especializada, en la que pudieran encontrar
un lenguaje mas académico y formal al que debian acostumbrarse a pesar de las
dificultades iniciales que planteara. Con el mismo objetivo, se dedicoé a veces algin
breve tiempo en esta Ultima fase a explicaciones del profesor sobre la materia ya
adquirida, buscando asegurar una vision de conjunto de lo adquirido hasta ese momento
e insistir en su relacion con lo previamente aprendido; algo que solia estar presente en el

planteamiento de cada problema.

El objetivo de esta tercera fase era, pues, que la regla adquirida quedase bien
afianzada al ser util para la variedad casi infinita de casos que pudiera encontrar el
alumnado en su futuro profesional, para el que se les estd formando en el ambito de las
competencias objetos de esta asignatura. No debe olvidarse que el cardcter universitario
de las materias radica en gran medida en su amplia generalidad. Por ello, a futuros
titulados no debe formarseles en el aprendizaje de recetas particulares o soluciones ad
hoc de determinados casos concretos, sino en competencias de amplia generalidad con
las que puedan enfrentarse a la multitud de casos particulares que les esperan en el
futuro. En este sentido, consideramos inteligentes a las competencias o nociones
buscadas en el sentido pragmatico y conductual de desempefios eficaces en situaciones

variadas (Ribes, 1990).



En definitiva, el proceso de aprendizaje que fomentamos en estas tres fases

pretendia:
= Partir de casos particulares de la nocidon o competencia a adquirir.

* Analizar y tratar de agrupar tales casos en las diferentes categorias o valores de

dicha nocion.

= Abstraer las caracteristicas comunes a todas las categorias, lo que supone el

logro de la nocion o competencia —regla- pretendida.

= Afianzar la competencia mediante ejercitacion variada.

Los elementos principales de dicho proceso fueron los casos planteados, los
valores agrupados y las nociones adquiridas como resumen de ellos, relacionadas a su
vez con los adquiridos previamente. Se desarrolld primero inductivamente hasta lograr
la nocion general buscada, y después de modo deductivo al aplicarla como regla a
nuevos casos. Y en nuestro caso se inspir6 en los planteamientos tedricos y tecnologicos
de orientacion conductual de Ribes (1990, 2002) y Varela y Ribes (2002), en términos
de relaciones cada vez mas complejas entre elementos del medio y del comportamiento
de los alumnos. En ese proceso, el profesor interviene preparando el material adecuado
para cada fase, y orientando y supervisando el trabajo individual o grupal de los

alumnos en cada una de ellas de manera presencial o a través del correo electronico.

Los ambitos en los que tiene lugar son cuatro diferentes. Aunque en nuestro
procedimiento y como es usual en ABP (Boud, 1986) la distincion entre clase tedrica y
practica se diluye, las tareas conjuntas con presencia del profesor se desarrollaban en las
aulas y tamanos de grupo marcados por la Facultad para cada sesion: dos sesiones
semanales de una hora en el aula de grupo completo, y otras dos para cada mitad del
grupo en un aula mas pequefla y con ordenadores para cada alumnos. Otros espacios
utilizados fueron el despacho del profesor, para las tutorias individuales o grupales que
voluntariamente realizaban, y otros lugares para el trabajo individual como el propio

domicilio, las salas de estudio, biblioteca y puestos con ordenadores de la Facultad.

En cuanto al material de trabajo, se comenz6 ofreciendo una lista de problemas
para la fase inicial, y ocho colecciones con diez ejercicios de eleccion multiple y tres
ejercicios en forma de crucigramas, construidos con el programa Hot Potatoes de modo

que confirman o corrigen cada respuesta de manera inmediata. También se ofrecian



esquemas orientadores de cada tema, algunos de los cuales el profesor usaba en clase
para sus explicaciones y orientaciones, asi como bibliografia especifica para cada tema.
Gran parte de dicho material estaba disponible, tanto en version papel que podian

recoger en copisteria, como en la web de la asignatura (www.asignatura.us.es/afunmet)

creada y mantenida por los profesores de la misma. La Web de la asignatura incluia
también un foro para discusiones y consultas

(https://www.institucional.us.es/foros/list.php?1) que podian hacerse también a través

de la lista de distribucion para los alumnos de cada profesor (por ejemplo,

http://listas.us.es/mailman/listinfo/afmrmoreno), formada con el correo electronico del

profesor y de los alumnos que voluntariamente lo comunicaron.

En el curso 2005-2006 se amplid el material citado atendiendo al siguiente
razonamiento. Habiamos encontrado y replicado la distribucion irregular y personal que
a lo largo del cuatrimestre los estudiantes hacen de su tiempo de trabajo fuera del aula,
sin la presencia del profesor (Martinez y Moreno, 2007). Y decidimos ampliar el ABP a
ese trabajo, a través de nuevos ejercicios para hacer —como decimos- fuera del aula. A
tal fin, ademas de seguir aprovechando los ya existentes para la fase de Ejercitacion, se
afiadieron en la web de la asignatura nuevas colecciones para las fases iniciales del
proceso ABP de modo que, con un procedimiento similar al seguido en clase,
permitieran alcanzar la regla o nocion pretendida sin la presencia e intervencion del

profesor.

Al ser ABP un procedimiento novedoso para los profesores que iban a
instaurarlo, la intervencion realizada para la mejora del rendimiento se aplicod
inicialmente en tres de los cinco temas del programa de la asignatura que, sin embargo,
contenian una proporcion considerablemente mayoritaria del total de contenidos,
pudiéndose considerarse simples extensiones de ellos los otros dos temas. En el

siguiente curso, el procedimiento se extendio6 a todo el temario.

2.2.2. Plan complementario respecto a la motivacion o implicacién

Aunque el propio ABP ayuda al estudiante a implicarse en su aprendizaje
(Evensen y Hmelo, 2000; Norman y Schmidt, 1992; Wade, 1992) y asi lo manifestaban

los datos que recogimos y que expondremos mas adelante, a partir del curso 2003-2004


http://www.asignatura.us.es/afunmet
https://www.institucional.us.es/foros/list.php?1
http://listas.us.es/mailman/listinfo/afmrmoreno

afiadimos un plan dirigido a incrementar en mayor medida la implicacion del estudiante
en la asignatura, por entenderla factor facilitador de un trabajo efectivo. Dicho plan de
intervencion fue disefiado para que fuera facilmente aplicable y no supusiera costosas
tareas adicionales para el profesor. Para ello, estuvo compuesto por un doble

procedimiento de fomento y reforzamiento.

¢ Fomento

El fomento consistio en un conjunto de medidas con las que los profesores
ponian de manifiesto el sentido, ventajas y factibilidad de la materia y el trabajo que ella
implica (Alonso, 1997) con el objetivo de asignarles una valencia positiva. Para mostrar
el sentido y ventajas de la materia, los ejemplos utilizados para los distintos contenidos
del temario estaban tomados de la vida cotidiana y profesional, explicitindose en clase
la utilidad de los mismos en los dos d&mbitos citados, algo que también se senalaba en el
programa de la asignatura. También de vez en cuando se afiadian mensajes de que
aprender la materia les resultaria de utilidad para ser buenos profesionales, ademas de

para obtener los créditos de la asignatura.

Por su parte, los mensajes de la factibilidad de la materia buscaban mostrar la
persistencia asociada a la atribucion por el alumnado del éxito y fracaso a causas
controlables por ellos mismos (Sachs, 2001; Weiner, 1980, 1986). Con tal fin se les
resaltaba que el éxito en la materia dependia mucho mas que de factores aleatorios, de
las propias capacidades como estudiantes ya mostradas al haber llegado a la
Universidad, asi como de su propio esfuerzo y trabajo; trabajo favorecido por la
organizacion docente existente, basada en un modelo sobre el aprendizaje significativo
y no memoristico, y por la atencion e interés del profesor hacia el alumnado. Estos se
mostraban con la construccion del material ofertado, con la actitud diaria en pos del
aprendizaje de sus alumnos y con las invitaciones frecuentes a plantear cuantas dudas
surgieran y a explicitar -informalmente en clase y de modo formal con una encuesta a
mediados del semestre- cualquier aspecto de la asignatura que pudieran considerar
mejorable. Con todo esto se trataba de fomentar un clima o sentimiento de equipo de
trabajo entre alumnos y profesores, favorecido si estos logran transmitir entusiasmo por
su trabajo docente (Greenwald y Gillmore, 1997; Turner, Meyer, Cox, Logan, Dicintio

y Thomas, 1998).



¢ Reforzamiento

Por su parte, el reforzamiento planteado implicd establecer consecuencias

gratificantes para las conductas de participacion y trabajo que cada alumno fuera

desarrollando. Para ello se plantearon las siguientes medidas:

Reforzamiento social intermitente e inmediato de las intervenciones orales en el
aula y escritas a través del foro y lista de distribucion, con especial valoracion
tanto de los aciertos como de los errores al considerarlos y explicitarlos como

parte necesaria del aprendizaje.

Retroinformacion inmediata por parte del profesor en los ejercicios planteados
en clase, y también en los interactivos ofrecidos en la web de la asignatura
mediante las explicaciones de aciertos y errores que el programa Hot Potatoes

permite incluir en cada opcion de respuesta.

Por ultimo, en tres pruebas que se ofrecian de entrenamiento para el examen
final y de autocontrol o informaciéon sobre la marcha de cada cual, el
reforzamiento de resultados adecuados se hacia mediante un incremento de la
puntuacion obtenida en dicho examen final si era superado. Este incremento fue
en un principio de un punto cuando fuera Aprobado al menos, con una
ponderacion similar de 0,33 puntos para cada una de las tres pruebas que se
realizaban en el cuatrimestre. Sin embargo, a partir del curso 2006-2007 el
incremento se ponderd segun la materia de cada prueba, y ademas en el caso de
que se hubieran superado las tres pruebas se subi6 a 2 puntos a sumar en la nota
del examen final a partir de 4; se buscaba con ello incentivar y reforzar la

continuidad en el esfuerzo a lo largo del cuatrimestre.

2.3. Algunos datosilustrativos

Para mostrar posibles efectos de la implementacion realizada del ABP,

exponemos datos de algunos de los indicadores de rendimiento e implicacion que

hemos ido recogiendo a lo largo de estos afios. Dichos datos e indicadores son muestras

del total considerado y de los que se pueden encontrar referencias mas detalladas en

otros trabajos (Moreno, Martinez y Martin, 2004; Moreno, Martinez y Varela, 2004;

Moreno, Martinez, Martin, y Trigo, 2005; Moreno y Martinez, 2006a, b, c).



Con respecto al rendimiento, el indicador fundamental ha sido la puntuacion
obtenida en el examen final, en términos de superarlo o no y del nimero de respuestas
correctas obtenidas. El tipo de examen se ha mantenido similar en los diferentes cursos
por dos razones: para evitar cambios en el modo de evaluacidbn que pudieran
confundirse con las modificaciones introducidas cada curso, y porque estamos
convencidos de la relevancia y validez de tales pruebas para evaluar las competencias
objetivos. Y es que el examen pide analizar metodologicamente dos informes resumidos
de investigacion o actuacion profesional, contando los alumnos para ello con todo el
material de apoyo y consulta que deseen llevar al examen, puesto que no evalua
memoria y se desea hacerlo representativo de las condiciones en las que deberan hacer
una tarea similar en su futuro profesional. Para cada informe se plantean 15 preguntas
de eleccion miultiple entre tres opciones. La homogeneidad entre las diferentes pruebas
finales se facilita construyéndolas con un mismo procedimiento sistematico: para la
eleccion de los contenidos a evaluar, se realiza un muestreo por cuotas a partir de las
distintas divisiones de competencias del temario; y para la construccion de las preguntas
y pruebas, se siguen las directrices de la literatura (Haladyna, Downing y Rodriguez,
2002; Moreno, Martinez y Muiliz, 2006) y se realizan diversas revisiones y pruebas de
concordancia entre los profesores sobre las preguntas construidas. A partir del curso
2003-2004, en el que comenzaron a realizarse a lo largo del cuatrimestre las pruebas de
autocontrol sobre el propio aprendizaje y entrenamiento del examen final, se afiadieron
otros dos indicadores, el numero de pruebas previas a la final que eran superadas y el

numero de aciertos en cada una de ellas.

Por lo que respecta a la implicacion en la asignatura y trabajo que exige se han

considerado los siguientes indicadores:
= asistencia a clase puesto que éstas se desarrollan segin ABP.
* numero de consultas a los textos recomendados para cada tematica
= numero de ejercicios realizados
* numero de alumnos que realizan el examen final, y

* numero de alumnos que realizan las diferentes pruebas previas de autocontrol.



También se estudiaron:

= valoracion media global del trabajo del profesor en una escala de 1 a 10,
obtenida a través de una encuesta anonima aplicada a mitad del semestre a los

alumnos presentes en el aula en una sesion de clase no anunciada de antemano.
= porcentaje de los alumnos presentes en tal sesion.
= porcentaje de alumnos que se presentaron al examen final, y

= valoraciones sobre la asignatura y su organizacion, recogidas mediante encuestas
anonimas de preguntas tipo Likert con cinco niveles desde “Nada” a “Mucho”.
Esta prueba se aplicaba al final del cuatrimestre, y a veces también a mediados

para apreciar posibles cambios entre esos dos periodos.

Los datos que presentamos estan referidos exclusivamente a alumnos de nuevo
ingreso, al ser ellos -y no los repetidores como hemos dicho- los que asisten
regularmente a clase y pueden quedar afectados con las intervenciones realizadas. El
total de alumnos de nuevo ingreso matriculados en la asignatura en los cursos sefialados
pueden verse en la Tabla 1. Dichos datos ccorresponden a los cursos 2001-2002 —previo
a la implementacion de ABP-, 2002-2003 —en el que se introdujo por primera vez el
procedimiento- y 2003-2004 —en el que se ampli6 a todo el programa y se complementd
con un plan de motivacion-. Se afaden datos del curso 2005-2006 por haberse afiadido
en ¢l la modificacion adicional de los materiales de trabajo ajustados al ABP, y como

seguimiento y estudio de la estabilidad de los resultados.

Tabla 1. Alumnos de nuevo ingreso matriculados en la asignatura.

Curso 2001-2002 2002-2003 2003-2004 2005-2006

Alumnos 336 315 299 223

Las muestras utilizadas fueron de carécter incidental y de tamafio variable,
tomandolas como se ha dicho cuando se presentaban a las pruebas de control y al
examen final, o entre los que asistian a clase un dia en mitad del cuatrimestre no avisado

previamente.



Una de las medidas que mejor refleja un efecto positivo de ABP en la
implicacion de los alumnos es la valoracion global que hacen del trabajo del profesor.
Esta ha ido aumentando levemente (ver Tabla 2) tanto en el curso 2002-2003 cuando se
implementd por primera vez el procedimiento ABP, como en el siguiente cuando se
complement6 con el plan motivacional. El seguimiento dos cursos después, en el 2005-
2006, muestra que ha seguido apreciandose la valoracion de la labor del profesor
mediante ABP. Estos incrementos implicaron diferencias significativas, aunque con
tamafios de efectos pequefios para los cursos sucesivos, pero que en conjunto implican

una subida de casi un punto en la valoracion global del trabajo de los profesores.

Tabla 2. Valoracion global dela labor del profesor en una escalade 1 a 10

2001-2002 | 2002-2003 | 2003-2004 |  2005-2006

Media (DT)  |Media (DT)|Media (DT)| Media (DT)

7,37(0,98) | 7,83 (0,97) | 8,02 (1,02) | 8,26 (1,11)
n= 176 n=202 | n=227 n=175

También se ha podido observar que el nimero de alumnos que han realizado las
distintas pruebas voluntarias de autocontrol aplicadas a partir de la implantacion del
ABP se ha ido incrementando de manera lenta pero progresiva a lo largo de los cursos

(ver Tabla 3).

Tabla 3. Porcentaj e de alumnos presentados a las distintas pruebas de control.

2002-2003 2003-2004 2005-2006
12 prueba 70,2% 85,6% 85,9%
28 prueba 77,7% 82,7%
3 prueba 56,7% 71,8%

La primera prueba, referida a los dos primeros temas del programa y aplicada en
el mes de noviembre, pasé de ser realizada por un 70,2% de alumnos a casi un 86%. La
segunda prueba, referida a los temas 3 y 4 y aplicada en el mes de diciembre, aumento

desde aproximadamente un 78% a cerca del 83%, y la tercera, dedicada a los temas 5 y



6 realizada en enero en la ultima semana de clases presenciales, pasé de ser realizada
por un 56,7% hasta casi un 72%. Es decir, se dieron incrementos en los cursos
considerados.

En cuanto al examen final (ver Tabla 4), también se obtuvieron incrementos en
el nimero de presentados, pasando del 66,4% al 88,6%. En cuanto al porcentaje de
alumnos aprobados también aumentd de forma significativa respecto al curso 2001-02,
en el que no se habia seguido un procedimiento ABP, pasando de aprobar
aproximadamente uno de cada cuatro matriculados a aprobar uno de cada dos,

manteniéndose desde entonces en torno a esta proporcion

Tabla 4. Datos de presentados y aprobados en el examen final.

2001-2002 2002-2003 2003-2004 2005-2006
Presentados 66.4% 74.9% 86.3% 88.6%
Aprobados/ 24.1% 55.2% 50,5% 48.6%
matriculados

En definitiva, los resultados en su conjunto nos muestran que el procedimiento
ABP aplicado en las condiciones expuestas ha logrado una mejora significativa y
estable en el rendimiento e implicacion de los alumnos. En todo caso, ambos aspectos
no han tenido un recorrido similar en los sucesivos cursos en los que hemos aplicado
ABP. Mientras la implicacion de los alumnos sistematicamente ha mostrado ligeras
pero continuas mejoras curso a curso, el rendimiento no ha mostrado ninguna mejora
posterior tras el avance sustancial inicial. Ello supone un reto para los cursos

académicos venideros, a abordar a partir de los resultados ya obtenidos.
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1. Introduccion

Uno de los problemas mas importantes que existe cuando se decide implementar
una nueva metodologia docente como el Aprendizaje basado en problemas (a partir de
ahora, ABP) es el gran esfuerzo que supone reorganizar la asignatura y, muy
especialmente, el cambio de mentalidad que supone tanto para el profesor como para el

estudiante.

El caso de la Universidad de Maastricht ha sido una apuesta valiente, porque ha
decidido a aplicar esta metodologia a lo largo de toda la Licenciatura. Sin embargo, este
no es el caso en la mayoria de las ocasiones. Por el contrario, las experiencias que hasta
ahora se realizan sobre ABP suelen ser mas o menos aisladas, y ademads cuentan con un

apoyo a veces escaso por parte de la propia institucion universitaria (Font, 2004).

El trabajo que presentamos en este capitulo tiene como objetivo principal
describir como un grupo de docentes, cada uno de ellos profesor de una asignatura
optativa del segundo ciclo de carrera de la licenciatura de Psicologia, nos decidimos a

implementar ABP de forma conjunta, como una metodologia mas dentro de los diversos



métodos docentes de las asignaturas optativas que impartimos durante el curso
académico 2006-2007. La experiencia fue fructifera desde nuestro punto de vista pero,
como veremos, también supuso un numero de inconvenientes importantes y
significativos, especialmente de tipo coyuntural. Una de las conclusiones mads
importante a la que llegamos fue que, si se desea aplicar ABP, lo mejor es utilizarla
como la metodologia basica principal en la asignatura. Teniamos, en consecuencia, dos
opciones de cara al curso siguiente: o bien que nuestras asignaturas optativas se
cursaran con ABP desde el principio hasta el final, o bien crear una asignatura nueva,
diferente de las optativas impartidas por cada uno de nosotros, en la que no primara la
necesidad de adquirir unos contenidos concretos sino la adquisicion de ciertas
competencias, sobre todo de tipo trasversal, dificiles de obtener en el resto de
asignaturas de la licenciatura de Psicologia. Decidimos optar por la segunda de estas
opciones, y el resultado ha sido la creaciéon de una nueva asignatura de libre creacion
destinada a estudiantes de Psicologia, denominada “Analisis de casos y problemas en
psicologia”. Dicha asignatura, aprobada por la Junta de Gobierno de la Universidad de
Murcia, se estd impartiendo por primera vez en el segundo cuatrimestre del curso

académico 2007-2008.

2. EL ABP como método docente compartido entre varias asignaturas

El proyecto desarrollado a lo largo del curso 2006-2007 consistid en una
experiencia piloto que pretendia implementar de forma conjunta e interdisciplinar ABP
como un método docente mas de diversas asignaturas optativas de 4°-5° curso de la
Licenciatura de Psicologia (véase Tabla 1). Para ello, cada profesor, de forma autonoma
e independiente, organizaba su asignatura en cuanto a competencias, contenidos,
metodologia docente y evaluacion. Pero, en todos esos apartados, el ABP era una parte
integrante. De hecho, en las guias docentes de las distintas asignaturas, todos los
profesores, al describir los diversos métodos docentes utilizados, incorporabamos el

ABP y explicitabamos el papel que iba a jugar en la asignatura correspondiente.

Los criterios para implementar de forma conjunta el ABP en las distintas

asignaturas fueron los siguientes:

= El tipo de competencias trasversales evaluadas.



» Los problemas ABP utilizados eran los mismos para las asignaturas que se
impartian en un mismo periodo académico cuatrimestral, con independencia de

la asignatura en la que estuviera matriculado el alumno.

* El periodo académico de implementacion del ABP (semanas 9-15 del

cuatrimestre).
= [ os criterios de evaluacion de las actividades ABP.

= El porcentaje de evaluaciéon que el ABP tenia en el conjunto total de las

actividades realizadas en cada asignatura individual (el 20% de la asignatura)

Con estos criterios comunes para todas las asignaturas integrantes, tan solo nos
queda por anadir en estos momentos que, puesto que la totalidad de las asignaturas que
forman parte del Proyecto eran cuatrimestrales, la metodologia ABP se implement6 en
dos periodos académicos totalmente diferenciados: primer y segundo cuatrimestre
(cinco asignaturas y cinco profesores en el primer cuatrimestre, y tres asignaturas y

cuatro profesores durante el segundo cuatrimestre) (véase Tabla 1).

Tabla |: Relacion de profesores participantes y asignaturas.

Asignatura/ Créditos LRU Periodo de

imparticion
Aplicaciones de la Psicologia de los Grupos (5 cr) Primer cuatrimestre
Estimulacion Cognitiva (4,5 cr) Primer cuatrimestre

Interaccion social, instruccion y estrategias de aprendizaje (6 cr) | Primer cuatrimestre

Psicofarmacologia (6 cr) Primer cuatrimestre
Técnicas de Escalamiento (4,5 cr) Primer cuatrimestre
Deficiencias sensoriales (4,5 cr) Segundo cuatrimestre
Ergonomia cognitiva (5 cr) Segundo cuatrimestre
Trastornos adquiridos del lenguaje (4,5 cr) Segundo cuatrimestre

2.1. Cuestiones previas alaimplementacion de la metodologia ABP



2.1.1. Competencias docentes desarrolladas

El primer paso que nos planteamos como grupo fue decidir qué tipo de
competencias queriamos que los alumnos adquirieran mediante el ABP. Puesto que
cada asignatura era autonoma en su funcionamiento, cada profesor esbozaba en su guia
docente el listado de competencias que le parecia mas pertinente para su asignatura;
pero, puesto que el ABP iba a ser aplicado de forma conjunta y coordinada, todos

acordamos introducir como competencias(s) trasversal(es) adquirir:

= destrezas relacionadas con el trabajo en equipo (habilidades de comunicacion,

adaptarse a los diferentes roles o momentos del grupo,...).

* habilidades de razonamiento (capacidad para identificar, ampliar, analizar y

jerarquizar la informacion).

2.1.2. Elaboracién de los problemas ABP

El segundo dado fue la elaboracion de los problemas. Los criterios adoptados

fueron los siguientes:

1. los problemas serian comunes y de caracter interdisciplinar para todas las

asignaturas que impartieran docencia en un mismo cuatrimestre.

2. debian incluir, en la medida de lo posible, contenidos de la mayoria de las

asignaturas implicadas.

3. debian ser problemas abiertos, con mas de una posible solucion; pero lo
suficientemente acotados como para que el alumno tuviera la sensacion de que

tenia unas coordenadas para seguir.

4. debian ser problemas que permitieran desarrollar al alumno unos objetivos de

aprendizaje extensos pero concretos.

Queremos especificar que el proceso de elaboracion del contenido y
estructuracion de los problemas se fue depurando a lo largo de numerosas reuniones de
trabajo, y que no fue una tarea sencilla para nosotros. Aln asi, creemos que el resultado

fue fructifero. Por si el lector tiene interés, en el Capitulo 2 del libro se incluyen



precisamente dos de los problemas que utilizamos para ejemplificar el tema de la
interdisiciplinariedad (Aptdo. 3.1) y el de la necesidad de razonar y reflexionar

criticamente a la hora de aportar soluciones a un problema (Aptdo. 3.4).

2.2. Metodologia docente

2.2.1. Organizacion y sesiones de trabajo

Se decidié implementar la metodologia ABP en la segunda mitad de cada
cuatrimestre. Considerabamos que era mejor que el alumno comenzara la(s) asignatura
(s) con la metodologia convencional seguida por el profesor y que hubiese adquirido los
conocimientos basicos e introductorios de la asignatura, para intentar adaptar la
metodologia ABP a temas mas aplicados’. En la Tabla 2 se exponenlas fechas concretas

de las actividades ABP tal y como quedaron ultimadas para cada cuatrimestre.

Tabla 2. Cronograma de las actividades docentes desarrolladas para cada cuatrimestre.

Semana 9:
- Informacion general a los alumnos sobre ABP
- Presentacion del PROBLEMA 1

Semana 10: Tutorias concertadas para el desarrollo del trabajo
del grupo del PROBLEMA 2.

Semana 11:
- Presentacion del PROBLEMA 2
- Entrega de la actividad grupal del PROBLEMA 1 al
tutor.

Semana 12: Tutorias concertadas para el desarrollo del trabajo
del grupo del PROBLEMA 2.

Semana 13
- Presentacion del PROBLEMA 3
- Entrega de la actividad grupal del PROBLEMA 2 al
tutor.

Semana 14: Tutorias concertadas para el desarrollo del trabajo
del grupo del PROBLEMA 3.

Semana 15: Entrega de la actividad del grupo del PROBLEMA 3
al tutor.

" Recordemos que todas las asignaturas son optativas y, por lo tanto, con un caracter eminentemente —si
bien no exclusivo- destinado a la intervencion.



Como se puede observar en la Tabla, el alumno desarroll6 tres problemas ABP a
lo largo del cuatrimestre, con independencia del niimero de asignaturas de las que
estuviese matriculado. La razén principal de esta decision fue el intentar “igualar” al
maximo la formacion que cada alumno recibia en esta metodologia. Esta decision podia
provocar, en un principio, un sesgo en la carga de trabajo de los alumnos, puesto que
algunos de ellos podian estar matriculados tan so6lo en una de las asignaturas ABP,
mientras que otros podian estar matriculados simultineamente en cinco de ellas. Para
evitar que se produjera dicho sesgo se opto por que, en caso de estar matriculado en mas
de una asignatura de las que formaban parte del Proyecto, el alumno realizara sélo las
tres sesiones en grupo de todos sus compaiieros y entregara un trabajo de equipo por
cada sesion, y de forma adicional, realizara una actividad para cada una de las

asignaturas en las que estaba matriculado.

Finalmente, se siguieron las siguientes pautas para distribuir los alumnos por

grupos:

= Una vez que los alumnos estaban matriculados, integrabamos los listados de las
distintas asignaturas, veiamos qué alumnos cursaban mds de una asignatura
ABP, e intentabamos agruparlos segun las asignaturas a la(s) que estaba(n)
matriculado(s). Dada la gran cantidad de alumnos matriculados y, en
consecuencia, la gran cantidad de grupos que habia que conformar, el nimero
total de alumnos se distribuy6 en grupo de ocho personas, y el nimero total de
grupos fue dividido entre el grupo de profesores que impartia docencia en ese

cuatrimestre.

= La composicion de los grupos fue realizada por parte del profesorado y de forma
aleatoria. Con ello se pretendia neutralizar la formacion de grupos “naturales”,
crear grupos de trabajo en los que a priori sus miembros no se conocieran tanto,
y obligar a trabajar mas las competencias trasversales que desedbamos que

entrenaran.

* Para la elaboracion de los horarios se respetd al maximo el que los alumnos
vinieran a una hora en la que tenian alguna clase de la(s) asignatura(s), a costa
de que los profesores nos tuviéramos que adaptar a dichos horarios, modificar

nuestro horario lectivo, € incrementar nuestra carga docente.



* En la semana que se desarrollaba la primera sesion grupal el alumno tan sélo
tenia que venir a la hora en la que estaba convocado su grupo. El resto de las
horas docentes de las asignaturas no se cubrian en el aula, puesto que los
profesores estaban tutorizando a otros grupos. El alumno dedicaba esos horarios
a otras actividades ABP, tales como la busqueda de informacion o la elaboracion

formal del trabajo.

= El profesor tutor fue el mismo para cada grupo a lo largo de los tres problemas
implementados. Y, con el fin de que el alumno se sintiese lo mas cémodo y
familiarizado posible con ¢€l, se intentd que el tutor del grupo fuese también

“profesor” de su asignatura.

2.2.2. Metodologia de trabajo: Puesta en marcha de los 7 pasos

Como hemos visto mas detenidamente en los Capitulos 1 y 3, existen multiples
variantes de la metodologia del ABP. En nuestro caso hemos seguido el
procedimiento estandar de los siete pasos (Moust, Bouhuijs y Schmidt, 2007; Schmidt,
1983). En concreto, las actividades que el alumno desarrolld para cada problema

planteado fueron las siguientes:

¢ Primera sesion grupal ABP: Pasos 1-5.

Una vez convocados, los alumnos asistian a la primera sesion grupal ABP
previamente concertada. Les esperaba el profesor tutor, quien les repartia, en primer
lugar, una hoja a cada uno donde se les volvia a recordar los 7 Pasos de la metodologia
ABP y les indicaba que, en la sesion de trabajo en la que se encontraban, tenian que

cubrir los primeros cinco pasos.

A continuacién, el profesor tutor repartia una hoja donde se transcribia el
“Problema” que se les planteaba. Se les dejaba un tiempo para que lo leyeran y, antes de
comenzar con el Paso 1 tenian que decidir qué alumno iba a ocupar el rol de
Coordinador del grupo y qué alumno iba a ocupar el rol de Secretario. Comenzaba

entonces la sesion grupal ABP, en la que el tutor:



» se aseguraba de que seguian y cumplian, efectivamente, los Pasos 1-5:
- Paso 1: clarificar los términos dificiles o vagos que incluia el problema.
- Paso 2: definir el problema.
- Paso 3: analizar el problema mediante la técnica de lluvia de ideas

- Paso 4: hacer un inventario sistematico de las explicaciones que sugiere

el paso 3.

- Paso 5: formular los objetivos de aprendizaje que plantea el problema.

» resolvia algunas de las dudas que los miembros del grupo podian plantear, pero

intentaba ser lo menos directivo posible.

= observaba la conducta de los miembros y llevaba a cabo la evaluacion de cada
uno de ellos a lo largo de la sesion para cada una de las competencias incluidas

en la Tabla 3.

Una vez acabada la sesion, que duraba aproximadamente una hora, el tutor
volvia a recoger el texto del problema trabajado. La razén era controlar que todos los
grupos leyeran por primera vez el problema cuando llegaban a la sesion ABP.
Finalmente, una vez que todos los grupos realizaron las sesiones se colgd en la pagina
web de la asignatura el texto del problema por si el grupo queria utilizarlo de forma

individual o en préximas reuniones de grupo.

¢ Fase de estudio y trabajo individual: Paso 6

Esta fase duraba aproximadamente una semana, periodo durante el cual cada
miembro del grupo realizaba la labor que éste le habia encomendado, y que
generalmente solia ser la de recoger informacion pertinente sobre alguno de los
objetivos de aprendizaje del grupo. Esta fase era la menos supervisada por el profesor,
puesto que era una actividad individual realizada por el alumno. Aun asi, éste sabia que

podia acudir al tutor en caso de cualquier duda.



Tabla 3. Plantilla de evaluacion del proceso ABP (Normas de puntuacion: 1: Nada; 2:
Ocasionalmente; 3: Regularmente; 4: A menudo; 5: Sempre).

PLANTILLA DE EVALUACION DEL “PROCESO” ABP

N® [N | N® [ N®[N®|[N°|N°|N° | N°| GRUPO
1 12 |3 |4 [5]6 |7 |8 |9

HABILIDADES INTERPERSONALES: trata con respeto a sus compaiieros,
los escucha con atencidn, espera su turno para intervenir

CAPACIDAD DE TRABAJO EN EQUIPO:

Acepta el consenso del grupo: sus sugerencias, decisiones,....

Comparfierismo: ayuda a sus compaiieros a esclarecer ideas, comparte sus
conocimientos

con el grupo

Aporta ideas: interviene en la discusion del caso, expresa con claridad sus puntos de
vista, retroalimenta al grupo con reflexiones, ideas y sugerencias.

HABILIDADES DE RAZONAMIENTO

Utiliza informacion, conceptos y una terminologia pertinente para el caso
Analiza los elementos del caso

Propone hipdtesis de trabajo

ADAPTACION DEL GRUPO A LA METODOLOGIA ABP

Se define el problema

Se identifican los conceptos claves implicados en el problema

Se identifica necesidades de aprendizaje

Se desarrolla un plan de actividades para el logro de los objetivos de aprendizaje
Se cumplen los pasos ABP

Se respetan los tiempos ABP

El alumno se adapta al rol que ocupa en el grupo *

Normas de puntuacion: 1. Nada; 2: Ocasionalmente; 3: Regularmente; 4: A menudo; 5: Siempre

¢ Segunda sesion grupal ABP: Paso 7

Una vez transcurrida la semana de estudio y trabajo individual, los miembros del
grupo se volverian a reunir. La tarea a realizar en esta sesion era la de analizar, integrar
y sintetizar la informacion encontrada por los distintos miembros del grupo para cubrir
los objetivos de aprendizaje formulados, y redactar formalmente el trabajo para ser
entregado en la fecha concertada (ver Tabla 2). En el caso del primer problema, esta
segunda sesion grupal seguia realizdndose bajo la presencia del profesor tutor para que
¢éste pudiera ofrecer feedback al grupo acerca del proceso y el resultado del aprendizaje.
En los restantes dos problemas, los alumnos acudian al profesor tutor tan sélo en caso

de que éstos consideraran necesaria su ayuda mediante una cita previamente concertada.

En cualquier caso, es importante explicitar que la labor de elaboracion formal del
trabajo, si bien se desarrollaba en buena parte durante el horario docente, era una
actividad lo suficientemente extensa y compleja como para que el grupo necesitara

horas extra de caracter no presencial para finalizarla.



2.3. Evaluacién

2.3.1. Componentes de la evaluacion
Se decidi6 evaluar dos aspectos diferentes de las actividades ABP:

1. El proceso / procedimiento de aprendizaje durante la primera sesion grupal
que el alumno mantenia con sus compafieros. Dicho proceso fue evaluado
por el profesor-tutor a través de una plantilla que media precisamente
aquellas competencias trasversales que queriamos que los alumnos

entrenaran y adquirieran a través de la metodologia ABP (ver Tabla 3).

2. El producto / contenido que el alumno obtenia durante el proceso ABP, que

podia ser de dos tipos:

= Un informe breve elaborado por el grupo (10-15 paginas), que
consistia en describir y especificar los pasos que el grupo habia
seguido, las dificultades con las que se habian encontrado y qué era la
que habian aprendido. Este informe, de naturaleza fundamentalmente
metacognitiva, era comun para todas las asignaturas ABP que en
potencia podia cursar el alumno, y era evaluado por el profesor-tutor
correspondiente a través de una plantilla comun para todos ellos (ver

Tabla 4).

» Una actividad adicional, de carécter individual (examen de
contenidos, portafolio, ampliacion de los contenidos del trabajo de
grupo, etc.) que cada profesor decidia para su asignatura y que el
alumno matriculado en ella debia realizar siguiendo las pautas que
¢éste le indicaba. Dicha actividad no era evaluada como una de las
actividades ABP, sino como una actividad paralela dentro de la

asignatura.



Tabla 4. Plantilla de evaluacién del producto del grupo (informes escritos). Cada item se puntiade 1 a
10, y finalmente se obtiene la media aritmética de todas |las puntuaciones.

TIPO Y CALIDAD DE LASFUENTES CONSULTADAS
- Utiliza los recursos disponibles (biblioteca, hemeroteca, Internet,
profesores,...
- Utiliza material adicional al sugerido por los programas
ASPECTOSDE CONTENIDO
- Se cumplen los objetivos de aprendizaje propuestos
- Uso preciso y correcto de los términos utilizados
- Estructuracion del trabajo (indice)
ASPECTOS FORMALES
- Buena expresion escrita (SMS, faltas de ortografia, frases a media,...)
- Coherencia en formatos de apartados, tipo y tamaifio de letra, etc.
- Referencias bibliograficas bien escritas
- Autoria del trabajo (plagio)

2.3.2. Porcentajes de evaluacion

Para cada una de las asignaturas implicadas, la metodologia ABP supuso el 20%
del total de la evaluacion de la asignatura. El 80% restante era criterios estipulados por
cada profesor para su asignatura mediante el uso de otro tipo de metodologias docentes

mas convencionales.

La Figura 1 refleja y resume los porcentajes de evaluacion utilizados. Como se
puede observar, la puntuacion para cada problema era diferente. La razén de no puntuar
proporcionalmente los distintos problemas ABP fue la siguiente: dado lo novedoso de
esta metodologia (tanto para el alumnado, como para el propio profesorado), decidimos
considerar el Problema 1 como una puesta en marcha de la metodologia que el alumno
iba madurando en ensayos sucesivos (Problemas 2 y 3). Es por ello que, puesto que en
el Problema 3 el alumno ya habia adquirido mayor experiencia, el porcentaje de

evaluacion era mayor que en los dos problemas anteriores.

Un ultimo aspecto que queremos resaltar, y que de hecho se refleja en la Figura
1, es que habia una evaluacion por parte del propio estudiante, a si mismo y a los
compaiieros. Ello se conseguia pidiendo al alumno una asignacion numérica de lo que
consideraba que habia sido la labor, el esfuerzo y las aportaciones de ¢l
(autoevaluacion) y del resto de los miembros del grupo (evaluacion por pares) para

cada uno de los problemas.



Figura 1. Criterios y porcentajes de evaluacion de las actividades ABP

* Puntuacion que obtienen el alumno mediante el ABP con
respecto al total de la asignatura: 2 puntos
= Puntuacion de cada problema:
PROBLEMA 1: 10% del total de los 2 puntos (0,2 puntos)
PROBLEMA 2: 30% del total de los 2 puntos (0,6 puntos)
PROBLEMA 3: 60% del total de los 2 puntos (1,2

puntos)
= Puntuacion de los aspectos evaluados:
- Proceso: 50% - Producto: 50%
S— g
-~

90% valora €l profesor + 10% comparier os

2.4. Valoracion delosresultados del Proyecto

Finalmente, nos planteamos conocer hasta qué punto esta metodologia podia
resultar util y motivadora para el alumno y, por qué no, para el propio docente. Para
ello, desarrollamos dos acciones basicas: una primera, encaminada a intentar evaluar de
forma objetiva si realmente esta metodologia resultaba efectiva o no; y una segunda,
encaminada a conocer como alumnos y profesores valorabamos la experiencia. Por
cuestiones de espacio, tan s6lo vamos a dedicarnos a describir las valoraciones

subjetivas de alumnos y profesores®.

2.4.1. Valoracion de los alumnos sobre la metodologia ABP

Se decidid que, una vez implementada la metodologia ABP, los alumnos

hicieran una valoracion voluntaria de lo que les habia parecido esta metodologia: qué

8 Aun asi, si el lector tiene interés en conocer como abordamos esta cuestion, solo tiene que ir al Apartado 5 del
Capitulo 6 de este libro.



opinién les merecia en relacion con otros métodos mas tradicionales (adquisicién de
conocimientos, competencias adquiridas, motivacion, participacion, etc.) y, muy
especialmente, qué carga de trabajo les suponia cada uno de los problemas que tuvo que
resolver. Para llevar a cabo esta tarea no se elabord ninglin cuestionario con preguntas
restringidas para el alumno, sino que éste llevaba a cabo su valoracion con respuestas
abiertas. El caracter voluntario de esta actividad hace que no tengamos una valoracion
exhaustiva de todos los alumnos, pero si de una muestra suficientemente representativa
(aproximadamente, entre el 50-60% de la muestra). La informacion queda reflejada en

la Tabla 5.

Tabla 5. Valoraciones mas resaltadas por los alumnos sobre el ABP

Tipo de

L, Valoraciones mas frecuentes
valoracion

Trabajo que permite realmente aprender,
enriquecedor, interesante y positivo en general.
Se aprende a trabajar en grupo, en colaboracion.
Se desarrollan habilidades sociales y de relacion
y cooperacion no competitiva con compaiieros.
Se aprende el trabajo del psicdlogo en contextos
habituales y no habituales.

Positivas

Dificultad para coordinarse y convocar
Negativas reuniones.

Excesivo tiempo dedicado que quitan para otras
tareas.

Es estresante trabajar con un tiempo limitado.

Seria mas  positivo  implementar  esta
Sugerencias / propuestas metodologia en primeros cursos de carrera.

de mejora * Empezar con esta metodologia desde primeros
cursos de carrera.
El alumno deberia tener mayor informacion
sobre esta metodologia.

Se necesita mas tiempo para aprender a resolver
problemas con este método.

Como podemos observar, una de las sugerencias que hacen los alumnos es

aplicar esta metodologia durante un periodo de tiempo mas amplio.



2.4.2. Valoracion del profesorado

Desde el punto de vista del profesorado queremos resaltar, en primer lugar, que

la experiencia desarrollada fue un gran reto y enriquecedora, entre otras razones por la

buena coordinacién del los miembros del Proyecto y el buen clima del trabajo que

hemos tuvimos a lo largo de todo el curso. A pesar de ello, encontramos diversas

dificultades e inconvenientes entre las que resaltamos, en estos momentos, las

siguientes:

El excesivo nimero de alumnos. Si bien las asignaturas que formaban parte del
Proyecto eran optativas, buena parte de ellas era seleccionadas por un gran
numero de alumnos, por lo que al final éste fue muy elevado. Ello dificulté en
parte el buen desarrollo y supervision de algunos de los aspectos didacticos mas
importantes de la metodologia ABP: la tutorizacion del alumnado, el control del
trabajo individual, el control del trabajo cooperativo en pequefios grupos, la

revision de trabajos practicos con el necesario control personalizado, etc.

La dificultad para convocar a los alumnos ABP en e horario de las
asignaturas. El hecho de que algunos profesores tuviéramos que tutorizar a mas
grupos que horas docentes semanales teniamos asignadas implicaba tener que
buscar “horas alternativas”, con la consiguientes dificultades que alumnos y

profesores podiamos tener para encontrar un “hueco comun”.

La dificultad para valorar las aportaciones individuales en el desarrollo del
trabajo en grupo. Era muy dificil ir evaluando simultanea e individualmente
cada uno de los aspectos incorporados en la Tabla 2 de evaluacidon para la
primera sesion grupal. Todos fuimos conscientes casi desde el primer momento
de este hecho, pero decidimos seguir utilizando la tabla que habiamos elaborado
porque, a pesar de que en general diéramos una puntuacion casi de grupo en
todas la categorias, la tabla es valida para anotar los casos individuales

extremos.

La dificultad de los alumnos para buscar horas extras de trabajo, especialmente

para reunirse en grupo y elaborar el trabajo formal.



» El gran esfuerzo de trabajo realizado en muy poco tiempo: tres problemas en
seis semanas. Esta era una sensacion unanime para todo el profesorado, y una de

las que més nos preocupaba y veiamos dificil de resolver

3. Una alternativa: EL ABP como método global aplicado en una
asignatura

(Como podiamos superar buena parte de las dificultades esbozadas en el
apartado anterior, especialmente la ultima de ellas? Todos los profesores estabamos
convencidos de que si hubiéramos podido aplicar ABP a lo largo de toda la asignatura
hubiera sido mas fructifero. Pero nos daba miedo de dar el “gran salto” de aplicar ABP
al 100% en nuestra asignatura particular. El resultado fue la creaciéon de una nueva
asignatura de libre configuracion destinada a estudiantes de Psicologia, denominada
“Analisis de casos y problemas en Psicologia”, una asignatura de 6 créditos, que esta

siendo impartida en el segundo cuatrimestre del curso 2007-2008.

No es objetivo de este capitulo describir de forma exhaustiva el desarrollo de
esta nueva experiencia, sobre todo porque en el momento de elaboracion de este
Capitulo nos encontramos desarrollandola. Pero si nos parece interesante ver algunos de
los cambios mas importantes que supone implementar ABP en una asignatura al 100%,

y que creemos que han supuesto ventajas con respecto al curso anterior.

3.1. Competencias docentes desarrolladas

El hecho de que la asignatura “Andlisis de casos y problemas en Psicologia” sea
de libre configuracion y ademds no esté adscrita a ningin area de conocimiento
concreta, posibilita que uno de sus objetivos principales no sea tanto la adquisicion de
unos contenidos concretos, sino el aprendizaje de competencias de tipo trasversal,

siendo especialmente importantes las siguientes:

» Destrezas relacionadas con el trabajo en equipo: adaptarse a los diferentes roles

o momentos del grupo, respetar turnos de intervencion, etc.

* Habilidades de razonamiento: capacidad para identificar, ampliar, analizar y

jerarquizar la informacion.



= El aprendizaje independiente: capacidad de iniciativa y curiosidad por el

conocimiento.

= Saber habar y expresarse en grupo.

Si comparamos estas competencias con las esbozadas en nuestra experiencia
anterior se puede observar que las hemos ampliado, no sustancialmente, pero si lo

suficiente como para poder entrenarlas de forma mas sistematica y continuada.

3.2. Contenidos de la asignatura

Ya hemos indicado que uno de los puntos de partida era crear una asignatura en
la que no primara la necesidad de adquirir unos contenidos especificos, sino la
adquisicion de ciertas competencias de tipo trasversal. Es por ello que la asignatura
“Analisis de casos y problemas en psicologia” no tiene un temario concreto, sino que se
fundamenta en el analisis de problemas que se plantean consecutivamente a lo largo de
la asignatura, y que el alumno tiene que resolver siguiendo la metodologia ABP. Para
elaboramos un pool de problemas de contenido diverso (siguiendo los mismos criterios
esbozados en el Aptdo. 2.1.2), de los que todos alumnos elegian durante la primera de
semana de clase, de forma consensuada, aquellos cuatro que queria desarrollar a lo largo
de la signatura. Tan solo hicimos una acotacién en cuanto a los contenidos de los
problemas seleccionados por el alumno; a saber, que tres de los problemas debian estar
especialmente relacionados con cada uno de los tres dmbitos de aplicacion de la
psicologia, y un cuarto problema tenia que estar relacionado con un tema de actualidad
y/o de debate social en el que la aportacion de la psicologia como disciplina podia ser

especialmente relevante para esclarecer dicho debate (Ver Tabla 6).

Tabla 6. Contenidos de la asignatura

Problema Descripcion Temporalizacion
Problema 1 Intervencion en contextos clinicos 3-4 semanas
Problema 2 Intervencion en contextos educativos 3 semanas
Problema 3 I ntervencion psicosocial 3 semanas
Problema 4 Problema de actualidad/debate social 3-4 semanas




En definitiva, lo que se pretende es que el alumno intente utilizar los contenidos

adquiridos en otras asignaturas para aplicarlos en situaciones interdisciplinares y

précticas, de una forma integrada y autonoma. Creemos que, ademas, el hecho de que la

asignatura sea impartida por profesores de distintas areas de conocimiento de la

asignatura enriquece esta filosofia de partida.

3.3. Metodologia docente

La metodologia docente desarrollada fue muy similar a la del curso académico

anterior: puesta en marcha de lo 7 pasos, composicion de grupos de 6-8 alumnos, etc.

Pero si hubo algunos cambios significativos, entre los que resaltamos los siguientes:

Tras la realizacion del trabajo de elaboracion formal de un informe escrito en
el que tenian que describir como habian resuelto el problema y los objetivos
de aprendizaje que ellos mismos se habian propuesto en la primera reunion,
habia una tercera sesion grupal destinada a la presentacion oral y puesta en
comun del trabajo realizado por cada grupo de trabajo (ver Tabla 7). Esta
sesion, desarrollada en horario lectivo, era el Gnico momento en el que
estaban presentes al mismo tiempo todos los alumnos de la asignatura y

comparaban sus conclusiones y su forma de trabajo.

Con el fin de matizar mejor la evaluacion individual del alumno, este debia
presentar al tutor un portafolio una vez que haya terminado la exposicion del
problema. En €l debia describir su trabajo y aportaciones individuales a la
resolucion del problema y al trabajo en equipo, y hacer una metacognicion
de aquello que habia aprendido. Posteriormente, y mediante tutoria

individualizada, el tutor le informaba de sus resultados.
Cada profesor pasaba a ocupar un rol diferente dentro de la asignatura:

El Coordinador de la asignatura tenia como funcidon presentar la
asignatura a los alumnos y el pool de problemas entre los que debian
seleccionar aquellos que iban a trabajar a lo largo de la asignatura.
Asimismo, era la persona a la que los alumnos debian dirigirse en caso
de tener problemas/dudas no especificos del problema concreto que

estaban trabajando en cada momento.



El profesor-tutor siempre era el mismo para cada grupo y para un mismo
problema. No obstante, cada problema era tutorizado por un profesor

distinto.

El informe escrito presentado por el grupo era corregido, ademas de por
el profesor tutor, por un profesor externo. La finalidad de ello es que sea
una evaluacion lo mas objetiva y alejada de lo que ha sido el proceso de

trabajo del grupo, aspecto que si es evaluado, 16gicamente, por el tutor.

En la Sesién grupal 3, destinada a la presentacion oral y puesta en comun
del trabajo, estaban presentes, ademas del tutor, otro profesor
especializado en la evaluacion de la exposicion oral. Ademas, podian
asistir cuantos profesores de la asignatura lo desaearan, con el fin de
enriquecer la sesion y ofrecer feedback a los alumnos. No obstante la
evaluacion de dicha sesion era llevada a cabo sdlo por el tutor del grupo

y el profesor experto.

Tabla 7. Sesiones de trabajo y metodol ogia docente

Organizacion y sesiones de
trabajo

Temporalizacion

M etodologia docente

» Sesion Grupal 1: Pasos 1-5.

* 1 hora lectiva

Trabajo en
tutorizado.

equipo

+ Trabajo individual de busgueda
y primer andlisis de la
informacion.

- Parte de la actividad se realizara
en el horario lectivo y otra parte
sera actividad no presencial.

Trabajo auténomo del

estudiante.

- Tutoria opcional.

- . Trabaj i
+ Sesion Grupal 2 Sntesis e | | . , Tebyo en - equipo
. L. A 2 horas lectivas tutorizado.
integracion de conocimientos
adquiridos.
. - . Trabaj i
- Trabajo grupal de elaboracion | - 4 horas lectivas. El resto del tutor tabajo el equpo
! . . utorizado.
formal del trabajo. trabajo es no presencial.
- Tutoria opcional.
Trabajo en  equipo

+ Sesion Grupal 3: presentacion
oral y puesta en comin del
trabajo desarrollado.

» 1-2 horas lectivas

tutorizado por los distintos
profesores de la asignatura

- Trabajo individual de sintesis y
experiencias individuales
desarrolladas en la resolucion del
problema (Portafolio).

* 2-4 horas lectivas

Trabajo auténomo del

estudiante.

- Tutoria opcional.




3.4. Evaluacion

3.4.1. Componentes e instrumentos de evaluacion

Al igual que en el curso académico anterior se evaluaron dos aspectos diferentes

para cada uno de los problemas:

1. El proceso/ procedimiento de aprendizaje durante las sesiones grupales.

En esta ocasion, el proceso de aprendizaje no sélo tenia lugar en la sesion

grupal 1, sino a lo largo de las distintas sesiones de trabajo en las cuales el

tutor estaba presente. Para ello, el tutor utilizaba una plantilla de evaluacién

muy similar, pero ligeramente mejorada, de la utilizada en el curso

académico anterior descrita en la Tabla 3. En cada problema, el tutor

correspondiente iba ofreciendo feedback, individual y de grupo, de cémo se

iban desarrollando las competencias implicadas en esta labor, pero la

calificacion seria Unicay al final del curso (puesto que es una competencia

nueva que va a adquirir a lo largo de la asignatura).

2. El producto / contenido obtenido durante el proceso ABP, que incluia:

El informe breve elaborado por e grupo (10-15 paginas), que
recordemos que, de naturaleza fundamentalmente cognitiva, consistia en
describir y especificar los pasos seguidos por el grupo para conseguir
cubrir los objetivos de aprendizaje propuestos. Este informe era evaluado
por el profesor-tutor responsable del problema, y por un profesor ajeno al
desarrollo del proceso de aprendizaje, nuevamente a través de una

plantilla muy similar a la utilizada en el curso académico anterior.

Una exposicion oral del trabajo desarrollado por el grupo para cada
problema ABP. Dicha exposicién era evaluada mediante una plantilla
elaborada por el equipo docente (ver Tabla 10), y que era utilizada por el
profesor tutor y por un profesor especializado en la evaluacion de la
exposicion oral que era siempre el mismo para los cuatro problemas de

la asignatura.



Un trabajo individual en el que el alumno describia y sintetizaba las
experiencias individuales desarrolladas en la resolucion del problema, los
pasos dados y las conclusiones a las que habia llegado. Asimismo, en
dicho trabajo el alumno incluia, para cada problema, una valoraciéon de
sus companeros mediante una plantilla que previamente habia sido
entregada a los alumnos (ver Tabla 11). El instrumento utilizado para
desarrollar dicha labor era el portafolio, y su evaluacion la realizaban los
distintos tutores implicados en cada uno de los problemas. Nuevamente,
y al igual que en el caso de la exposicion oral, se iba ofreciendo
feedback, individual y/o de grupo, de como se iban desarrollando las
competencias implicadas en esta labor, pero la calificacion seria Unicay
al final del curso (dicha calificacion seria promediada por todo el equipo

docente).

Tabla 10. Plantilla de evaluacién utilizada durante la exposicion oral del trabajo. Cada uno de los items

seevalllaenunaescaladel ab.

Mirada/ Gestos con Cualidades Duracion Fluidez | Contenido
Contacto las manos delavoz
ocular
Alumno 1
Alumno 2
Alumno 3
Alumno 4
Alumno 5
Alumno 6

Tabla 11. Plantilla ofrecida al alumno para la autoevaluacion y evaluacion de los comparieros.

Evalta de 0 a 10 la participacion de cada uno de tus compaifieros y de ti mismo/a en la
resolucion del Problema y justifica dicha evaluacion. Todas tus valoraciones seran
completamente confidenciales.

Nomt_)re y Puntuacion Comentarios Comentarios
apellidos (0-10) positivos negativos




A manera de resumen, la Figura 2 describe cudles son las actividades,
individuales y de grupo que el alumno desarrollaba para cada problema, asi como los
instrumentos de evaluacion desarrollados para cada una de dichas actividades.
Queremos resaltar la idea, explicita por otra parte en esta Figura, de que la filosofia de
nuestro equipo docente a la hora de evaluar en esta asignatura parte de los siguientes

principios:

= En ciertas competencias, lo importante es su adquisicion y, por lo tanto, lo
importante es considerar si el alumno llega o no a la meta finalmente. Eso no
implica que no se valore desde el principio sus esfuerzos: el alumno es
evaluado todo el tiempo pero no es puntuado todo el tiempo. La puntuacion

final es la que cuenta.

= Si evaluamos para formar, no sélo para puntuar, priorizamos la importancia
que tiene ir ofreciendo feedback a los alumnos acerca de las distintas
actividades que va desarrollando en cada uno de los problemas, analizando

los puntos fuertes y débiles de las personas y del grupo.

Figura 2. Aspectos evaluados en la asignatura e instrumentos de evaluacion utilizados

Componentes y tipos
de
evaluacioén

Instrumentos/formas de
evaluacién

— M E—

1. A nivel grupal:

* Las  dindmicas  grupales TABLA DE OBSERVACION
(conductas interpersonales, _ | CONDUCTUAL (Calificacién
gestion grupal segiun ABP, etc.) final)
en las sesiones de trabajo.

. . ESCALA DE VALORACION
= El informe escrito que .

resentara el grupo al final del (Una puntuacién para cada

P problema)

problema.

2. A nivel individual:
= Portafolios individual del ESCALA DE VALORACION
alumno, donde hara un — (Calificacion final)
trabajo/presentacién para cada
uno de los problemas.

= Exposicion oral sobre ciertos TABLA DE OBSERVACION
. CONDUCTUAL (Calificacién
aspectos/contenidos del === final)

problema ABP.




3.4.2. Porcentajes de evaluacion

Finalmente, las Tablas 12 y 13 reflejan y resumen los porcentajes de evaluacion
utilizados. La Tabla 12 informa de la puntuacion ponderada para cada problema en las
actividades que si eran calificables desde el principio de la asignatura; en concreto, el
informe grupal escrito. Asimismo, cada una de las actividades que desarrollaba el
alumno en cada problema eran evaluadas con una ponderacion distinta, tal y como se

puede observar en la Tabla 13.

Tabla 12. Porcentaje de evaluacion para cada uno de los problemas trabajados

Actividad Ponderacion
Problema 1 2 puntos
Problema 2 2 puntos
Problema 3 3 puntos
Problema 4 3 puntos

Tabla 13. Porcentaje de evaluacion para cada una de las actividades desarrolladas en cada problema.

Tareadactividades evaluables para cada problema ABP Ponderacion
Desarrollodela sesion 1 15%
Desarrollo dela sesion 2 15%
Memoria del trabajo grupal 25%
Exposicién oral del trabajo 20%
Elaboracién dela carpeta/portafolio 25%

3.5. Valoracion dela experiencia

Puesto que la asignatura “Analisis de casos y problemas en psicologia” se
imparte en el segundo cuatrimestre del curso académico 2007-2008, no tenemos aun
datos concretos de la experiencia. En el momento de escribir este capitulo tan solo se

han implementado dos problemas y tan s6lo hemos tenido una reunién de seguimiento.



Esperamos poder dar alguna informacion mas concreta del transcurso de la asignatura

en un futuro inmediato.

4. Conclusiones

Aun cuando no tenemos datos suficientes para comparar las dos experiencias
descritas en este capitulo, estamos de acuerdo con Miguel Valero y Juan José Navarro
cuando afirman en su Capitulo 9 que los alumnos necesitan una continuidad en el uso de
métodos ABP, y que su implementacion en una unica asignatura en un plan de estudios
no va a conseguir una optima adquisicion de competencias tales como el trabajo en
equipo o el trabajo autonomo. Pero, alguien debe empezar. De hecho, en nuestra propia
Facultad han empezado a desarrollarse algunas experiencias ABP en los primeros
cursos de la carrera. Tal vez encontremos diferencias sustantivas entre este alumnado y

los que hasta ahora han recibido metodologia ABP por primera vez en 4°-5° de carrera.
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Capitulo 9. La planificacion del trabajo del estudiantey €
desarrollo de su autonomia en €l aprendizaje basado en
proyectos

'Miguel Valero-Garcia y *Juan J. Navarro
'Escuela Politécnica Superior de Castelldefels; *Facultad de Informatica de Barcelona.

Universidad Politécnica de Catalufia

1. Introduccion

El aprendizaje basado en proyectos (PBL, Proyect Based Learning) es el
aprendizaje que se produce como resultado del esfuerzo que hacen los alumnos para
desarrollar un proyecto. Se trata, por tanto, de un caso particular de aprendizaje basado
en problemas y resulta especialmente adecuado en el contexto de las ensefianzas
técnicas, puesto que la realizacion de proyectos es una labor esencial de los técnicos e

ingenieros.

En un escenario de PBL los alumnos, organizados en grupos, reciben del
profesor el “pliego de condiciones” del proyecto a realizar, que incluye la definicion
precisa del producto a obtener y las fechas de entrega de los resultados parciales y
finales. Los alumnos deben entonces identificar qué es lo que ya saben y qué deben
aprender para desarrollar el proyecto, establecen, con la ayuda del profesor, un plan de
aprendizaje y lo llevan a cabo. Este proceso se repite hasta que se han alcanzado los
objetivos de aprendizaje. En este contexto, lo que realmente importa es el aprendizaje
que se produce en el proceso y no tanto el resultado final del proyecto. Esto es

precisamente una de las diferencias importantes entre PBL y la tradicional realizacion



del proyecto de fin de carrera en los estudios de ingenieria, que pone el énfasis en la

calidad profesional del resultado del proyecto.

El modelo PBL tiene sus fundamentos en las teorias del constructivismo (Piaget,
1970) y el aprendizaje social (Vygotsky, 1986), y existen precedentes ya bastante
antiguos de su aplicacion en la ensefianza universitaria (Woods et al., 1997). No
estamos hablando, por tanto, de conceptos o métodos novedosos. No obstante, lo cierto
es que el proyecto de convergencia europea (EEES), y en particular la adopcion del
sistema europeo de créditos (ECTS), estd dando gran protagonismo a los métodos
activos en general y al PBL en particular. La razon es que la adopcion del sistema ECTS

pone sobre la mesa del docente los dos retos siguientes:

» Disefiar un programa de actividades para realizar dentro y fuera de clase, de las

que el alumno no pueda escapar sin haber aprendido.

= Conseguir que el alumno haga esas actividades.

En este contexto, los métodos PBL nos ofrecen, por una parte, pautas especificas
para disefar esos programas de actividades, es decir, para llenar de actividad
significativa todas las horas de clase y fuera de clase que nos han sido asignadas en
virtud de los ECTS de nuestra asignatura. Por otra parte, los métodos PBL introducen
elementos de motivacion que hacen mas probable que el alumno recorra el camino que
hemos preparado. Es bien sabido que los alumnos estan mas motivados y persisten mas
en el esfuerzo cuando trabajan en grupo para realizar un proyecto que perciben que esta
conectado con su futura actividad profesional. En definitiva, los métodos PBL inciden

directamente sobre los dos retos que el sistema ECTS ha puesto sobre nuestra mesa.

Ademas de lo anterior, el modelo PBL también nos ofrece un marco adecuado
para el desarrollo de ciertas habilidades transversales que constituyen otro de los retos
mas importantes para los docentes en el marco del EEES. El PBL facilita el desarrollo
de habilidades tales como la comunicacion oral y escrita, el trabajo en grupo y el

aprendizaje autbnomo.

Por ultimo, en virtud de la naturaleza cooperativa de la actividad que se
desarrolla en el proyecto, se enfatizan especialmente habilidades tales como

descomponer trabajo en tareas, repartirlas equitativamente e integrar resultados;



comprometerse con unos plazos de entrega; consensuar acuerdos, y gestionar los

conflictos que se producen entre los compafieros de grupo.

La dificultad mas importante del PBL es que su puesta en marcha tiene un coste
elevado de reorganizacion de la asignatura y de aprendizaje por parte de los profesores y
de los alumnos. En particular, los alumnos necesitan una continuidad en el uso de
métodos PBL para poder desarrollar las habilidades que pretendemos. Necesitan tener
segundas y terceras oportunidades para hacer mejor lo que no hicieron bien en la

primera ocasion.

Por este motivo, una implementacion de PBL en una asignatura de pocos
créditos de forma aislada en un plan de estudios quiza pueda ser un escenario adecuado
para motivar a los alumnos en el aprendizaje de los temas del curso, pero no va a
conseguir un impacto notable en el desarrollo de las habilidades tales como el trabajo en

grupo o el aprendizaje autobnomo.

No en vano, las implementaciones mas exitosas de los métodos PBL consisten
de organizar todo el plan de estudios, o incluso toda la universidad, entorno al modelo
PBL, optimizando asi el uso de los recursos. Este es el caso, por ejemplo, de la
Universidad de Maastricht y de la Universidad de Aalborg (Kjersdam, y Enemark,
1994). En escenarios mas modestos, los profesores de una secuencia de asignaturas que
compartan el modelo PBL pueden coordinar sus esfuerzos para conseguir que los

alumnos vayan progresivamente adquiriendo conocimientos y desarrollando

habilidades.

En este trabajo nos interesa precisamente analizar como una secuencia de
asignaturas, organizadas de acuerdo con el modelo PBL, puede desarrollar la autonomia
del estudiante en el aprendizaje, y en particular, en el desarrollo de proyectos en grupo.
Consideraremos tres escenarios correspondientes a diferentes niveles del plan de estudio
y veremos cémo se despliegan varios elementos claves del modelo PBL para pasar de
forma progresiva de un escenario muy guiado a otro en el que el alumno tiene mayores
dosis de autonomia. Los modelos y propuestas se fundamentan en la experiencia
acumulada por los autores en asignaturas de planes de estudio del ambito de la

informatica y las telecomunicaciones, en la Universidad Politécnica de Catalufia.



2. Elementos clave en el disefio PBL vy tresescenarios para su estudio

Cuando se organiza una asignatura utilizando el modelo PBL hay una serie de
elementos clave que hay que considerar con cuidado. Entre ellos podemos mencionar

los siguientes:
= ;Como se forman los grupos de trabajo? ¢De qué tamafio? ¢Con qué criterios?
= ;COmo son los enunciados de |os proyectos?

= ¢Como es @ plan de trabajo de los alumnos? ¢Quién define los objetivos de

aprendizaje? ¢Qué grados de libertad tienen los estudiantes?

Las respuestas a estas cuestiones de disefio cambian a medida que el alumno esté
mas avanzado en el plan de estudios, para asi ayudarle a desarrollar su autonomia. Por
ejemplo, el plan de trabajo para los alumnos no es igual en la primera asignatura en la
que trabajan con estos métodos, momento en que deben encontrar un plan de trabajo
muy guiado, que en asignaturas posteriores en las que el profesor propone un plan de
trabajo con mayores dosis de indefinicion, para que el alumno pueda desarrollar su

autonomia.

Para analizar esta cuestion estableceremos tres escenarios hipotéticos,
correspondientes a tres asignaturas que, por los temas tratados, podrian ser del area de la

informadtica, aunque las ideas basicas se pueden aplicar a cualquier ingenieria:

1. una asignatura inicial, que los estudiantes cursan nada mas entrar en la

universidad,
2. otra intermedia, que cursan al siguiente cuatrimestre, y por tltimo,

3. una asignatura avanzada, que cursan en uno de los ultimos cursos.

Suponemos que las tres asignaturas son de cinco créditos ECTS, lo que supone
que el alumno debe dedicar unas ocho horas de trabajo semanal durante las 16 semanas

que dura el curso cuatrimestral (incluyendo los periodos de examenes).

Aunque el escenario es hipotético, los autores se basan en su experiencia
concreta en cuatro asignaturas que utilizan PBL. Una asignatura inicial, Introduccion a
los Computadores, y otra intermedia, Laboratorio de Computadores, ambas

pertenecientes a la Ingenieria Técnica de Telecomunicaciones de la Escuela Politécnica



Superior de Castelldefels, y dos asignaturas avanzadas, Algoritmos Paralelos, del
anterior programa de doctorado del departamento de Arquitectura de Computadores, y
Algoritmos y Modelos de Programacion Paralela del master Computer Architecture,
Networks and Systems. Todas estas asignaturas son de la Universidad Politécnica de

Cataluiia.

¢ Escenarioinicial: asignatura de primer cuatrimestre

El primer escenario es una asignatura obligatoria de introducciéon a la
programacion de computadores, que trata temas tales como estructuras de control
basicas, ficheros, funciones, algoritmos de buisqueda y recorrido. En esta asignatura, de
las ocho horas de trabajo semanal s6lo dos de ellas son de clase. Los alumnos se
organizan en grupos de clase de 40 alumnos. Por su parte, el proyecto se inicia en la
semana 9 y finaliza en la semana 15 (las primeras 9 semanas son de formacion inicial en

programacion y no se comentan aqui, ya que no siguen un modelo PBL).

La Tabla 1 muestra un esquema de la planificacion de las sesiones de clase (Ai
denota la sesion de trabajo en el aula de la semana 1), y del trabajo que realizan los
estudiantes en casa después de cada clase (la letra C denota los periodos de trabajo fuera
de clase). Esta Tabla describe brevemente las tareas que realizan los alumnos junto con
las entregas mas importantes (columna de la derecha) y se usard como apoyo para las

explicaciones de las secciones siguientes.

¢ Escenario intermedio: asignatura de segundo cuatrimestre

Este es un escenario similar al anterior. Los alumnos profundizan en el
aprendizaje de la programacion de computadores con una organizacion docente igual a
la de la asignatura anterior. En este caso, los temas tratados son: programacion visual,
orientada a objetos, algoritmos de busqueda rapida y ordenacion, gestion dindmica de la

memoria y estructuras de datos avanzadas.



Tabla 1. Plan de actividades y entregas (semanas de la 9 ala 15) para la asignaturainicial

S Descripcion de las actividades Entr.
* Presentacion del proyecto. El profesor presenta el enunciado y los criterios
de calidad. #9.2
A9 | = Reglas de funcionamiento. Cada grupo discute sus reglas de
9 2h | funcionamiento.
» Presentacion del puze. El profesor explica brevemente cada parte y los
alumnos se reparten los tres temas.
C9 | = Estudio individual. Cada alumno trabaja el tema que le ha sido asignado.
6h
A10 | = Reunién de expertos. Alumnos de grupos distintos pero que han trabajado el | #10.1
2h | mismo tema aclaran sus dudas y realizan juntos ejercicios de profundizacion.
= Preparacién de explicacion y materiales. Cada alumno prepara ejercicios de | #10.2
10 aplicacion de su tema para sus compaiieros, con las soluciones a los ejercicios
C10 | = Explicaciones en el grupo. Cada alumno explica su tema (por turnos) y
6h | entrega a los compaiieros de los ejercicios preparados con las soluciones.
= Resolucion de gjercicios de comparieros. Cada alumno intenta resolver los | #10.3
ejercicios y prepara un informe de autoevaluacion.
* Resolucion de dudas. Los grupos se retinen para aclararse las dudas sobre el
material y los ejercicios realizados.
ALl l" Préactica guiada. El profesor dirige una practica que relaciona los tres temas | #11.1
oh del puzle.
11 = Ejercicio de integracion. El profesor propone un ejercicio que requiere de
los tres temas. Inicia su resolucion en la pizarra. El ejercicio de integracion es
un primer paso hacia el primer prototipo del proyecto.
Cl1 | = Acabar gercicio de integracién. Los alumnos trabajan juntos para
6h | completar el ejercicio que inici6 el profesor en la pizarra.
= Demostracion de gjercicio integracion. Los grupos muestran al profesor el | #12.1
AL2 correcto f}lpcionan_lien_to_ del eJ: ercicio._ o
o | Asignacion del gjercicio de integracion individual. Los alumnos se reparten | #12.2
los tres ejercicios individuales y realizan una primera planificacion (cémo es
el reparto y cuando se reunirdn para unir las tres partes).
12 = Trabajo individual. Cada alumno realiza su ejercicio individual.
Puesta en coman. El grupo se retine para unir las tres partes y poner a punto
C12 | el primer prototipo.
6h | = Disefio y planificacién del segundo prototipo. Los grupos preparan un | #12.3
documento en el que se reparten el trabajo de segundo prototipo y establecen
fechas para las tareas.
= Demostracion del primer prototipo. Los grupos acaban el primer prototipoy | #13.1
A13 | hacen una demostracion al profesor.
13 2h | = Revision de planes. El profesor discute con los grupos las planificaciones
del segundo prototipo.
C13 | = Tareas segundo prototipo. Los grupos realizan las tareas del segundo
6h | prototipo, de acuerdo con su planificacion.
Al14 | = Prueba de minimos. Ejercicio individual en modo examen para verificar los | #14.1
14 2h | conocimientos minimos de la asignatura.
Cl4 | = Tareas segundo prototipo. Los grupos realizan las tareas del segundo
6h | prototipo, de acuerdo con su planificacion.
» Puesta a punto del segundo prototipo. Los grupos acaban el segundo | #15.1
prototipo y hacen la entrega.
= Evaluacién cruzada. Cada grupo evalta el proyecto de otros dos grupos, de | #15.2
15 A15 | acuerdo con los criterios de calidad.
4h | = Ampliacion individual. Cada alumno realiza un ejercicio individual de | #15.3
ampliacion del proyecto, para demostrar que domina la globalidad del trabajo. | #15.4

= Revision del funcionamiento de grupo. Los alumnos rellenan un cuestionario
en el que establecen objetivos de mejora para su préximo proyecto juntos.




La diferencia mas importante es que en este caso el proyecto se inicia en la
primera semana y se extiende hasta el final de curso. Los alumnos pueden empezar
directamente con el proyecto desde el primer dia de clase ya que disponen de los
conocimientos basicos de programacion adquiridos en la asignatura inicial. Para esta
asignatura no hemos incluido ninguna Tabla con un resumen de actividades y entregas,

porque las explicaciones del texto seran suficientes.

¢ Escenario avanzado: asignatura de ultimos cursos

Esta es una asignatura optativa de tltimos cursos, con un solo grupo de unos 20
alumnos. Se tiene reservada un aula para realizar clases de dos horas de duracion, dos
dias a la semana, durante las 15 semanas de clase del curso, aunque no todas las horas

S€ usan para clase.

En esta asignatura los alumnos, que ya tienen una amplia experiencia en
programaciéon de computadores, aprenden a programar un supercomputador usando
entornos de programacion paralela. El objetivo final del proyecto es conseguir la
maxima velocidad de ejecucion en la resolucion de un problema similar a los que
aparecen en el ambito profesional o académico. Para conseguirlo necesitan primero
tener unos conocimientos basicos de programacion paralela, tema nuevo para ellos. Por
€s0, como ocurre en la asignatura inicial, los conocimientos basicos se obtienen en la
primera mitad del curso mientras que el proyecto propiamente dicho se realiza en la

segunda mitad del curso.

La diferencia més importante con las asignaturas anteriores es que los alumnos
tienen mucha mas autonomia en la eleccion de los objetivos de aprendizaje y en la

organizacion del plan de trabajo para desarrollar el proyecto.

La tabla 2 (A y B) muestra el esquema del plan de trabajo de algunas de las 30
sesiones de clase y de trabajo en casa. En la Tabla 2A, por ejemplo, A2.1 denota la
primera sesion de clase de la segunda semana. A principio de curso el profesor
proporciona la planificacion de las actividades y entregas mostradas en la Tabla sin
fondo sombreado. El resto de la actividad debe ser planificada por los estudiantes, como
por ejemplo, las actividades sombreadas entre la segunda y sexta semana. Las semanas

de la 8 a la 12 no se muestran, ya que las planifica cada grupo.



Tabla 2A. Plan de actividades y entregas para la asignatura avanzada (ssemanas 1-4)

Descripcion de actividades Entr.
Al.l = Presentacion de los profesores, la asignatura y el campus virtual (Moodle).
2h Presentacion de los estudiantes: motivacidbn y experiencia en
supercomputacion.
= Formacion de grupos de 3 estudiantes. #1.1
= Presentacion del proyecto y de la planificacion prefijada.
= Consensuar con el profesor y firmar el contrato de aprendizaje. #1.2
Cl.1 = Estudio: ;Como se definen los objetivos de aprendizaje? + ;Como se trabaja
2h cooperativamente y se gestionan los conflictos?
= Hacer mapas conceptuales de la lectura. #1.3
Al1.2 | = Reunion de grupo: puesta en comin mapas conceptuales. Realizacion mapas
2h consensuados. #1.4
= Presentacion del puzle sobre supercomputacion.
= Reunidn de grupo: asignacion de cada pieza del puzle.
C1.2 | = Busgueda de documentacion de la parte del puzle asignada. #1.5
2h = Lecturarapiday seleccion de la informacion.
= Propuesta de indice del temario de la pieza del puzle asignada #1.6
A2.1 | = Reunion de expertos (en 3 aulas, una por pieza del puzle). Consensuar la
2h planificacion del trabajo del grupo de expertos hasta la sesion A6.2 (excepto | #2.1
entregas prefijadas #3.1 y #4.1).
= Reunion de grupo de expertos. Puesta en comun de las entregas #1.5 y #1.6 | #1
y de la documentacion encontrada.
= Primera propuesta consensuada de indice del temario y de documentacion. #2
C2.1 = BUsqueda de mas documentacion (si es necesario)
4h = Estudio en profundidad de la documentacion del tema asignado.
A2.2 | =Nohayclase
C2.2 | = Preparar propuesta de objetivos minimos y ejercicios tipo del tema asignado
2h (hay dos horas mas para esta tarea en C3.2).
A3.1 | =Nohayclase
C3.1 = Preparar y escribir propuesta de objetivos minimos y ejercicios tipo (con | #3
4h solucion y criterios de correccion) del tema asignado.
A3.2 | = Reunion de expertos (en 3 aulas, una por pieza del puzle)
2h = Puesta en comtin de la nueva documentacién encontrada (si necesario) y de
la entrega #3.
= Reunién de expertos (en 3 aulas, una por pieza del puzle)
= Consensuar y terminar: Documentacion, objetivos minimos (consensuados | #3.1
con el profesor, hay 3 profesores en esta sesion, uno por aula), ejercicios tipo
con su solucion y criterios de correccion. Publicarlo al resto de compafieros en
Moodle.
C3.2 | = Lectura rapida de la documentacion, los objetivos minimos y los ejercicios
2h tipo que han preparado los expertos de las otras dos piezas del puzle.
Preparar explicacion pieza 1 del puzle (para los expertos de la pieza 1).
A4.1 | = Reunién de grupo. Planificacion del trabajo del grupo hasta la sesion A6.2. #4.1
2h = Explicacién y propuesta de trabajo de la pieza 1 del puze.
Hacer algunos gjercicios tipo individualmente y puesta en comn.
C4.1 = Estudiar y hacer los gjercicios tipo de la pieza 1 del puzle.
2h = Preparar explicacion pieza 2 del puzle (para los expertos de la pieza 2).
A4.2 | = Reunion de grupo. Explicacion y propuesta de trabajo de la pieza 2 del
2h puzle.
= Hacer algunos gjerciciostipo individualmente y puesta en comiin.
C4.2 | = Estudiar y hacer los gjercicios tipo de la pieza 2 del puzle.
2h = Preparar explicacion pieza 3 del puzle (para los expertos de la pieza 3).




Tabla 2B. Plan de actividades y entregas para la asignatura avanzada (semanas 5-15)

= Los profesores hacen la evaluacion final y sacan las notas

S Descripcion de actividades Entr.
AS.1 = Reunion de grupo. Explicacion y propuesta de trabajo de la pieza 3 del puzle.
2h = Hacer algunos gjercicios tipo individualmente y puesta en coman.
Cs.1 = Estudiar y hacer los gjercicios tipo de la pieza 3 del puzle.
5 2h
A5.2 = No hay clase.
C52 * Preparar examen de objetivos minimos (ejercicios tipo).
4h = Consultas a través del foro del grupo.
A6.1 = No hay clase.
C6.1 * Preparar examen de objetivos minimos (ejercicios tipo).
4h = Consultas a través del foro del grupo.
6 A6.2 | = Examen de objetivos minimos (ejercicios tipo). #6.1
2h
Co6.2 = Preparar individualmente ideas sobre las bases del concurso del mejor codigo. #6.2
2
ATl * Reunion de grupo. Consensuar en el grupo una propuesta de bases del concurso.
2h Nombrar coordinador de grupo.
= Reunidn de coordinadores de grupo. Consensuar entre todos y el profesor las bases
del concurso del mejor codigo (criterios de valoracion). #1.1
7 C7.1 = Preparar individualmente ideas sobre la planificacion del proyecto, hasta la primera | #7.2
2h mitad de la semana 13.
A72 * Reunién de grupo. Consensuar en el grupo una propuesta de planificacion del | #7.3
2h proyecto (46 horas de trabajo de cada estudiante del grupo) hasta la primera mitad de
la semana 13.
8 = Desarrollo del trabajo de acuerdo con €l plan de cada grupo (en algiin momento de
a este periodo se debe entregar un prototipo del codigo y un esquema de la memoria del
12 proyecto)
Al13.2 | = Entrega final del codigo (con los scripts para su ejecucion y obtencion de medidas) y | #13.1
2h de la memoria del proyecto.
Asignacion por el profesor de las entregas #13.1 de los dos grupos que debe evaluar
cada grupo.
13 * Reunion de grupo. Planificacion del trabajo de evaluacion de los dos grupos
asignados, que se finalizard en la sesion A14.1. #13.2
C13.2 | = Preparar evaluacion para la sesion Al14.1. #13.3
2h
Al4.1 | = Evaluacion entre compafieros. Cada grupo evalia la entrega final #13.1 de dos | #14.1
2h grupos, de acuerdo con las rubricas.
Cl4.1 | = Preparar exposicion para la sesion A14.2, si corresponde.
2h = Preparar examen de objetivos minimos, si corresponde.
14 | Al42 | = Exposicionesdel proyecto de la primera mitad de los grupos. #14.2
2h * Preguntas.
= Evaluacion por 1os comparieros (aplicando la rubrica) #14.3
C14.2 | = Preparar exposicion para la sesion A15.1, si corresponde.
2h = Preparar examen de objetivos minimos, si corresponde.
Al5.1 | = Exposiciones del proyecto de la segunda mitad de los grupos. #15.1
2h * Preguntas.
= Evaluacion por los comparieros (aplicando la rabrica) #15.2
CI5.1 | = Preparar examen de objetivos minimos, si corresponde.
15 2h
Al5.2 | = Examen de objetivos minimos (ejercicios tipo) para los que no superaran el de la | #15.1
2h sesion A12.
CI5.2 | = Losalumnos no hacen nada.




Laevaluacion

Los tres escenarios tienen el mismo esquema de evaluacion que se basa en tres

componentes:

Entregas. Puede asignarse hasta un 20% de la calificacion por el mero hecho de

realizar todas las entregas del curso a tiempo.

El proyecto. Puede tener asignado un alto porcentaje de la calificacion (50%),
distribuido en dos entregas clave que se califican por separado (por ejemplo, un
primer prototipo del proyecto y una version final). La calificacion es la misma

para todos los miembros del grupo.

Conocimientos minimos. En las tres asignaturas se han establecido una lista de
conocimientos minimos (ejercicios tipicos) que los alumnos deben demostrar
durante el curso para aprobar la asignatura, con independencia del proyecto o de
las entregas. Deben demostrar todos los conocimientos minimos (por ejemplo,
mediante un examen individual) y tienen varias oportunidades durante el curso.
Una parte de la calificacion (alrededor del 30%) se determina en funcion de la
calidad de las respuestas y del nimero de oportunidades que se han necesitado
para superar los minimos. Pero en todo caso, si no se superan todos los
conocimientos minimos la asignatura estd suspendida, aunque el proyecto esté

bien y se hayan realizado todas las entregas a tiempo.

2.1. Formacion de grupos

Cuando se organiza una asignatura con el modelo PBL debe prestarse especial

atencion a la formacion de los grupos de alumnos (los equipos que realizaran los

proyectos), porque esos grupos van a tener que trabajar a lo largo de varias semanas,

dentro y fuera de clase, y comprometerse con unas tareas y unas fechas de entrega. De

hecho, uno de los aprendizajes mdas valiosos en estos escenarios es justamente el

aprender a trabajar en equipo y resolver los conflictos interpersonales que se producen

por el camino. Veamos entonces algunos de los aspectos clave de la formacion de

grupos en funcion del escenario de aplicacion.



¢ Escenarioinicial

En la asignatura inicial los grupos se forman el primer dia de clase, de forma
aleatoria. Si bien es cierto que los alumnos siempre prefieren elegir ellos mismos a sus
compafieros de grupo, también es cierto que suelen aceptar sin problemas que los

grupos los forme el profesor si se les explica bien las razones de ello.

Aunque, desde nuestro punto de vista, el tamafio ideal para los grupos es de tres
alumnos, en el escenario inicial formamos grupos de cuatro, porque es habitual que
durante el curso algunos alumnos abandonen. Si formamos grupos de cuatro, estos
abandonos hacen que vayan quedando grupos de tres, que pueden continuar trabajando.
Se minimiza asi la frecuencia con la que hay que rehacer grupos para evitar que queden

grupos de s6lo dos alumnos.

En el momento en que se forman los grupos los alumnos, que llevan pocas horas
en la Universidad, tienen unos minutos en clase para conocerse y rellenar un
cuestionario en el que deben identificar las franjas de tiempo libre que tienen en comuin
fuera de clase y que podréan usar para reunirse cuando sea necesario. El grupo sélo se da
por valido si sus miembros pueden identificar al menos cuatro horas semanales para
esas reuniones. Si no es posible entonces se realizan los cambios de grupo necesarios.
Esta es una cuestion clave porque nuestra experiencia indica que los grupos que no
tienen tiempo para reunirse fuera de clase tienen muchas maés dificultades para
conseguir el éxito en el proyecto. Ademas, en ese cuestionario inicial los alumnos deben
indicar su procedencia (bachillerato o ciclos formativos) de forma que podamos
verificar que hay una sana mezcla de procedencias en todos los grupos. Esta
verificacion podria tener como consecuencia algun cambio de grupos para mejorar la

heterogeneidad.

Durante la primera mitad del curso, en la que no se trabaja todavia con el
proyecto, los grupos se usan esencialmente para tareas en clase (por ejemplo, ejercicios
en grupo). Lo cierto es que cuando comienza el proyecto, en la novena semana, la
situacion de los grupos ya se ha estabilizado, de manera que todos los grupos son de tres

o de cuatro alumnos.



¢ Escenario intermedio

En la asignatura intermedia los grupos se forman también el primer dia de clase,
y de nuevo una condicion esencial para que el grupo pueda constituirse es que los
miembros del grupo encuentren franjas de tiempo libre en comun durante la semana
para reunirse fuera de clase. No obstante, existen dos diferencias importantes en la

formacion de grupos en relacion al escenario inicial.

En primer lugar, los grupos de trabajo son de tres alumnos. En este escenario los
abandonos son menos frecuentes que en el anterior y el problema de que vayan

quedando grupos de dos es menor.

En segundo lugar, los alumnos eligen ahora sus grupos de trabajo. Ya han tenido
una experiencia en el escenario inicial y conviene que los grupos que han funcionado
bien puedan seguir trabajando juntos para perfeccionar sus habilidades (y en particular,
introducir las mejoras de funcionamiento identificadas por ellos mismos durante la
experiencia previa). Por otra parte, los alumnos que no han tenido una buena actitud en
el escenario inicial van a tener dificultades para encontrar compaieros de grupo, lo cual

es una presion saludable para provocar un cambio en su actitud.

¢ Escenario avanzado

En la asignatura avanzada se matriculan estudiantes con algunas diferencias en
su formacion, ya sea porque han cursado algunas asignaturas optativas diferentes o
porque han tenido diferentes experiencias de aprendizaje por motivos laborales o de
interés personal. Por ello, y porque en esta asignatura hay menos estudiantes, antes de
formarse los grupos se hace una rueda de presentacion en la que cada uno indica su
experiencia previa en la programacion paralela y su interés por el tema. Si hay varios
estudiantes con experiencia previa en supercomputacion, el profesor se asegura de que
esos estudiantes se repartan entre diferentes grupos. Excepto por esto, se deja a los

alumnos que formen los grupos a su gusto (muchos ya se conocen y quieren ir juntos).

En esta asignatura los alumnos disponen de un aula reservada en horario lectivo
para realizar dos sesiones de clase de dos horas cada semana. No obstante, en muchas
ocasiones el aula no se usara para clase sino que esta disponible para que los alumnos

puedan hacer sus reuniones de grupo (de esta forma los alumnos tienen pocos



problemas para reunirse). Los grupos también son de tres estudiantes, ya que los
abandonos son practicamente nulos. Los grupos que se forman el primer dia se usan
tanto para el trabajo cooperativo de formacion en supercomputacion previo al proyecto,

como para realizar el proyecto en la segunda mitad del curso.

2.2. Enunciado de los proyectos

El enunciado del proyecto es un elemento en el que ya puede graduarse el nivel
de autonomia del estudiante, porque podemos ir pasando de enunciados cerrados en los
que queda bien establecido lo que hay que aprender y lo que hay que producir, a
escenarios mas abiertos en los que los alumnos pueden elegir incluso una parte de los
objetivos de aprendizaje. Veamos algunos detalles en el contexto de los escenarios

objeto de nuestro analisis.

¢ Escenarioinicial

En la asignatura inicial el proyecto es cerrado porque establece todo lo que hay
que hacer, sin apenas grados de libertad. En concreto, el proyecto consiste en desarrollar
un programa de ordenador que gestione informacién sobre personas, ofreciendo al
usuario el tipico menu de alta/baja/modificacion/consulta de datos de personas. El
enunciado del proyecto establece con detalle cual es la informacién que debe tener
asociada cada persona (nombre, edad, etc.) y cudles son exactamente las opciones que

debe tener la aplicacion.

El enunciado también establece dos entregas bésicas para el proyecto. La
primera entrega es un primer prototipo que debe implementar un subconjunto de las
opciones, y que debe estar listo en la semana 13 (entrega #13.1 de la Tabla 1). La
segunda entrega es la version final con todas las opciones previstas inicialmente

funcionando perfectamente. Esta entrega debe estar lista la semana 15 (entrega #15.1).

También como parte del enunciado se entregan los criterios de calidad para la
evaluacion del proyecto, en formato de ribrica. La Tabla 3 muestra esa rubrica. La
columna de la izquierda indica los criterios de calidad y en cada fila se describen los tres
niveles de calidad para cada criterio. La rubrica contiene incluso los criterios que se

usaran para determinar la calificacion del proyecto.



Tabla 3. Criterios de calidad (en formato de rubrica) para la evaluacion y calificacién del resultado de
los proyectos (programas de ordenador)

Criterios para la evaluacioén de los prototipos

Nivel de calidad
Criterio Bien Mejorable Mal (0 puntos)
La aplicacion realiza Falta una de las | - Faltan dos o mas de
Correcto correctamente  todas  las | funciones previstas, o | las funciones
(4 puntos) funciqnes previstas en el | bien la aplicacion ha preyistqs, o bien la
enunciado, y ha funcionado | fallado en tres o cuatro | aplicacion falla con
bien con todas las pruebas que | ocasiones (2 puntos). mucha  frecuencia.
he hecho (ha fallado como Esta claro que no
mAaximo una vez), y eso que esta bien.
he hecho muchas pruebas (4
puntos).
La aplicacién resiste sin Es razonablemente | - La aplicacion no es
Robusto bloquearse todos los errores | robusto. No es facil que | robusta en absoluto.
tipicos que pueden aparecer. | se quede colgado, pero | Se queda colgada
(1,5 puntos) ) .
No he conseguido que se | en uno o dos casos se | con frecuencia ante
cuelgue (1,5 puntos). bloqued (0,75 puntos). | errores tipicos.
* El usuario no tiene ninguna Los mensajes e El wusuario tiene
duda, en ningun momento, | informacion que da la | dudas constantes
, sobre como interactuar con la | aplicacion son | sobre lo que le estd
Amigable . X . -
aplicacion, qué datos debe | suficientes para | pidiendo la
(1,5 puntos) entrar 'y cOémo, y coémo | trabajar bien. Sin | aplicacion, y es
interpretar los resultados y | embargo, en alguna | dificil interpretar los
mensajes de la aplicacion (1,5 | ocasion  he  tenido | resultados y

puntos).

algunas dudas sobre lo
que hay que hacer o
como hay que hacerlo
(0,75 puntos).

mensajes en pantalla.

Bien organizado y
documentado

(3 puntos)

El codigo estd bien
organizado. Es muy facil
encontrar el punto de Ia
aplicacion que hay que tocar
para realizar alguna
modificacion en la
funcionalidad.

Cada procedimiento y
funciéon tiene un comentario
inicial que explica lo que
hace, y cudles son los
parametros. Ademas, los
puntos del codigo
especialmente  complicados
tienen un comentario
suficientemente clarificador.

Las variables,
procedimientos y funciones
tienen nombres que ayudan a
comprender para qué se usan.

El codigo estd bien

indentado (3 puntos).

- Esta razonablemente

bien organizado 'y
documentado, aunque
en algin caso, la
estructuracion en
procedimientos y
funciones podria ser
mejor.

* Los comentarios son
suficientes, aunque
echo de menos alguna
aclaracion mas en
algun punto del codigo
(1,5 puntos).

La estructura del
codigo no tiene
légica, y no hay
comentarios (o los
que hay no clarifican
nada).

- El codigo no esta
bien indentado.

Seria incapaz de
modificar este
codigo para afadir
alguna funcionalidad
nueva o arreglar
algan error.




Establecer los criterios de calidad desde el comienzo (en formato rabrica o en
cualquier otro) es esencial porque ayuda a los alumnos y a los profesores a ser mas
eficaces en su trabajo. En particular, es esencial evaluar el primer prototipo del proyecto
en base a los criterios de calidad de forma que los alumnos reciban rédpidamente
informacion precisa sobre lo que deben mejorar de cara a la version final. Por otra parte,
los criterios de calidad se usan también en la evaluacion de la version final, que se
realiza mediante la técnica de la evaluacion entre compafieros (unos grupos evaliian el

proyecto de otros) (Bangert y Peer, 2001).

¢ Escenariointermedio

En la asignatura intermedia el proyecto es mucho mas ambicioso, no en vano se
extiende a lo largo de todo el curso. De hecho, uno de los objetivos es presentar a los
alumnos, el primer dia, un reto que les parezca muy ambicioso (incluso fuera de sus
posibilidades), porque sabemos que los retos ambiciosos son elementos de gran
motivacion. Por ejemplo, los proyectos utilizados en los tltimos afios han sido: una
aplicacion informatica que ayude a resolver sudokus (incluyendo una opcion de
resolucion automatica), o una aplicacion para gestionar las reservas de asientos en
aviones. En ambos casos, los alumnos deben aprender a disefar interfaces de usuario
que les van a permitir hacer proyectos visualmente espectaculares y de aspecto

profesional (otro elemento clave para la motivacion).

Una novedad importante en el enunciado del proyecto de esta asignatura
intermedia es que s6lo se fijan a priori una parte de las funciones de la aplicacion. Los
grupos deben elegir algunas funciones adicionales que hagan que su proyecto sea mas
atractivo que los demas. Encontramos aqui, por tanto, unas primeras dosis de autonomia
que ayudan a que los grupos se motiven mas como resultado de esa adaptacion de una

parte del proyecto a sus intereses personales.

El proyecto también tiene dos entregas esenciales: el primer prototipo y la
version final, que juegan el mismo papel que en el escenario inicial. Los requerimientos
del primer prototipo estan ya prefijados en el enunciado pero el segundo prototipo

recoge esas funciones adicionales que cada grupo ha elegido para hacer que su proyecto



sea el mas atractivo. La rabrica para la evaluacion del proyecto es muy similar a la de la
Tabla 3 pero tiene un criterio mas que hace referencia a la calidad de las

funcionalidades adicionales incorporadas por cada grupo.

¢ Escenario avanzado

El enunciado del proyecto de la asignatura avanzada es muy escueto. Se formula
un problema tipico de supercomputacion y el objetivo es escribir un codigo que se
ejecute sobre un supercomputador dado en el menor tiempo posible. Para aumentar la
motivacion de los estudiantes se realiza un concurso: ganara el concurso el grupo que

obtenga mejores resultados. Las bases del concurso son inicialmente muy simples:

= Se formula el problema (por ejemplo: un problema numérico como la resolucion
de un sistema grande de ecuaciones por un método concreto, directo o iterativo,
o un problema no numérico como la comparacion de secuencias de aminoacidos

mediante el algoritmo de Smith-Waterman®).

= Se da el tamafio del problema y posiblemente los datos para un juego de

pruebas.

= Se fija el supercomputador sobre el que se ejecutard indicando el niimero

maximo de procesadores disponibles.

= Se determina el software de base que se puede usar (lenguajes, librerias, colas de

ejecucion, etc.)

= Por ultimo, se establece el criterio para determinar qué codigo gana el concurso,

que inicialmente es el minimo tiempo de ejecucion.

Ademas del concurso, también se evalua la calidad del codigo y de la memoria
del proyecto, para lo que se entregan, junto con el enunciado del proyecto, las ribricas
correspondientes. No obstante, los estudiantes pueden modificar las bases del concurso
y las rabricas siempre y cuando lo hagan por consenso (esto se hace en la entrega #7.1
de la semana 7 del curso, tal y como indica la Tabla 2). Por ejemplo, podrian acordar

que gana el que obtiene el menor valor 8xTg + 16xT ;s + 64xTg4 siendo Ty el tiempo de

° En algunos casos se les da un codigo secuencial que resuelve el problema para que puedan comparar el resultado de
su codigo paralelo y verificar que coincide con el de la ejecucion secuencial.



ejecucion usando k procesadores y ejecutando siempre el mismo cddigo que se compila

sOlo una vez.

2.3. Laplanificacion

Sin duda es en la planificacion de las tareas del proyecto donde mas claramente
se ven las diferencias entre los distintos escenarios en lo que respecta a la autonomia del
estudiante, porque pasaremos de un escenario en la que el plan de trabajo esta
completamente preestablecido por el profesor a escenarios en los que el plan de trabajo
lo deciden los grupos (qué tareas van a hacer, cuando las van a hacer y que van a
entregar como producto de cada tarea). La autonomia de los estudiantes llega a su punto
algido cuando, en la asignatura avanzada, los alumnos formulan ellos mismos los

objetivos de aprendizaje con los que seran evaluados.

2.4.1. Latécnica del puzle para trabajo cooperativo

Un elemento que comparten los tres escenarios que estamos estudiando, y que
conviene explicar de forma genérica antes de ver los detalles, es el uso de la técnica del

puzle para la planificacion de una parte de las actividades del proyecto.

El puzle consiste en dividir el material de estudio (nuevos temas que se
requieren para avanzar en el proyecto) en tres partes razonablemente independientes de
forma que cada miembro del grupo se convierta en un experto de uno de esos temas (en
los grupos de cuatro alumnos habré dos expertos de uno de los temas). El procedimiento

genérico es el siguiente:
1. Los miembros del grupo se reparten los temas.
2. Cada miembro estudia de forma individual el contenido del tema asignado.

3. El profesor organiza una reunién de expertos en la que miembros de grupos
distintos pero que han trabajado el mismo tema comparten (en grupos de dos o
tres) sus dudas sobre el tema y hacen juntos algunos ejercicios de

profundizacion.

4. Cada alumno prepara una explicacion de su tema para los compafieros de grupo.

Prepara también materiales de apoyo para los compaieros (por ejemplo,



gjercicios sobre el tema con soluciones para que sus compafieros puedan

autoevaluarse).
5. El grupo se retne para que cada alumno explique su tema a los compatfieros

6. El grupo hace un ejercicio de integracion propuesto por el profesor, que requiere
conocimientos de los tres temas y, por tanto, las aportaciones de los tres

expertos.

7. Cada alumno realiza una prueba individual evaluable en la que debe demostrar
que ha adquirido unos conocimientos minimos de cada uno de los tres temas (lo

que incluye los dos temas de los que no es experto).

Este procedimiento, que se usa en los tres escenarios (aunque con diferencias
que se explicaran en breve) pone de manifiesto un aspecto importante del modelo PBL:
no todos los alumnos van a aprender lo mismo. Es obvio que en cada grupo habra
alumnos que sabran mas de unos temas (de aquellos en los que son expertos) que de
otros (de los que los expertos son sus compafieros). Esto es imprescindible para que los
grupos puedan hacer un proyecto ambicioso. Si resulta que todos los miembros del
grupo estudian y aprenden lo mismo, entonces la percepcion del alumno puede ser:
“esto no es un trabajo en equipo, en un grupo de personas que hacemos tres veces lo

mismo”’.

No obstante, tal y como se ha explicado antes, el modelo incluye la posibilidad
de que para cada tema del curso se establezcan unos conocimientos minimos que deben
ser adquiridos por todos los alumnos, incluso en los temas de los que no son expertos.
Pero, insistimos, habrd que aceptar que no todos los alumnos podran alcanzar los

mismos objetivos de aprendizaje en todos los temas.

=Escenarioinicial

El escenario inicial es un ejemplo en el que el plan de trabajo para desarrollar el
proyecto estd prefijado por el profesor, con poco margen para desviaciones, tal y como
muestra la Tabla 1. Después de la presentacion del proyecto (en la sesion A9) se pone
en marcha un puzle que abarca varias semanas de trabajo dentro y fuera de clase,
siguiendo el patron descrito antes. Los tres temas implicados en este puzle son:

funciones, ficheros y estructuras.



El ejercicio de integracion, que se inicia en la semana 11, es en realidad una
version muy sencilla del primer prototipo del proyecto que requiere conocimientos de
los tres temas abarcados en el puzle. El profesor inicia en clase (por ejemplo, con una
explicacion en la pizarra) la resolucion del ejercicio de integracion, tomando las
decisiones esenciales en cuanto a estructuras de datos y funciones a realizar, y
resolviendo algunas de estas funciones. Los alumnos deben reunirse durante la semana
11 para completar juntos el ejercicio de integracion (esencialmente, afiadir al codigo
realizado por el profesor algunas funciones mas de complejidad similar). El ejercicio

debe estar listo en la sesion A12.

Acabado el ejercicio de integracion, cada miembro del grupo, de forma
individual, realiza un ejercicio de ampliacion, a elegir entre tres (uno por cada miembro
del grupo). Este ejercicio consiste en programar varias funciones de complejidad similar
a las que se hicieron en grupo. La suma del ejercicio de integracion mas las tres
ampliaciones individuales es practicamente el primer prototipo que se entrega en la
sesion A13. La primera planificacion a la que se hace referencia en la sesion Al2
consiste basicamente en decidir cudl de las tres tareas individuales hace cada miembro
del grupo, cuando estard lista y cuando se reunira el grupo (antes de la sesion A13) para
integrar las tres partes y encarrilar el primer prototipo, que acabaran durante la primera

mitad de la sesion A13.

Los grupos realizan la planificacion de la version final del proyecto durante la
semana 12. Esta planificacion esta también muy guiada porque el profesor entrega una
plantilla con la lista de tareas a realizar. Cada grupo debe decidir qué modificaciones
deben hacer en las estructuras de datos para la version final, quién hace cada tarea
(esencialmente, qué funciones va a programar cada uno), y para cuando debe estar lista

cada tarea.

# Escenario intermedio

El plan de trabajo en la segunda asignatura se inicia con un ejercicio intenso de
programacion en grupo (debe realizarse en una semana), que denominamos proyecto 0.
Este proyecto se realiza con los conocimientos adquiridos en la asignatura anterior. Su

funcion principal es ayudar a que los alumnos refresquen esos conocimientos, aunque



contiene ya algunos elementos que seran ttiles de cara al proyecto importante del curso,

que también se presenta en la primera sesion de clase.

En la segunda semana se inicia un puzle que no tiene diferencias importantes
con el del escenario inicial, excepto, naturalmente, los tres temas a estudiar
(programacion visual, orientaciéon a objetos y estructuras de datos avanzadas). Tal y
como ocurre en el escenario inicial, el ejercicio de integracidon es una version preliminar
del primer prototipo y consiste en aplicar los conocimientos de los tres temas nuevos
para construir una nueva version del proyecto 0 que hicieron en la primera semana. En
esta version nueva los alumnos incorporan una interfaz grafica atractiva, aplican la
filosofia de programacion orientada a objetos e incorporan alguna funcionalidad que
requiere el uso de pilas o colas (estos son los temas introducidos en el puzle). En este
caso, el ejercicio de integracion se extiende a lo largo de la quinta y sexta semana. El
profesor entrega una planificacion en la que ya se han decidido las estructuras de datos a
usar y la lista de tareas. Los grupos deben repartirse las tareas y decidir cuando estara
lista cada tarea. Es, por tanto, un ejercicio de planificacion similar al que se hizo en el

escenario inicial para la version final del proyecto.

Una vez entregado el ejercicio de integracion en la sexta semana, los grupos
empiezan a trabajar con una mayor dosis de autonomia por lo que respecta a la
planificacion de su trabajo. En particular, para la elaboracion del primer prototipo cada
grupo va a decidir como descompone el trabajo en tareas (recordemos que el trabajo a
realizar estd preestablecido en el enunciado del proyecto), quién va a hacer cada tarea y
para cuando estard. De nuevo, no hay mucho tiempo que planificar, porque el primer
prototipo debe estar listo en la décima semana (la séptima semana se dedica casi
exclusivamente a preparar y hacer el primer examen de conocimientos minimos y la
octava semana no hay actividades de la asignatura). Por tanto, hay poco margen para
desviaciones y el profesor puede controlar bastante bien la situacion. Lo importante es
que en el plan de trabajo realizado por los grupos quede bien claro qué tareas deben
estar concluidas durante la novena semana de manera que el profesor pueda, en la
sesion de clase de esa semana, verificar que cada grupo estd cumpliendo el plan que

establecio.

El régimen de mayor libertad de planificacion se intensifica para la elaboracion
de la version final, que se extiende a lo largo de las Ultimas cinco semanas de curso.

Recordemos que es en este momento en el que los grupos incorporan al proyecto las



funcionalidades que han elegido (ademas de otras prefijadas en el enunciado). De nuevo
deben decidir qué tareas deben hacer, quién las hace y qué tendran listo cada una de las
semanas. La labor del profesor, a partir de ese momento, consiste en verificar semana a
semana que cada grupo esta cumpliendo su plan, sugiriendo revisiones de esos planes a
medida que se vayan detectando desviaciones, y naturalmente, ayudando a los grupos
cuando aparezcan dificultades y proponiendo ampliaciones ambiciosas a los grupos mas
avanzados. En definitiva, durante esta fase, la actitud del profesor es la misma que
tendria en una empresa dirigiendo a sus equipos de ingenieros: “N0O podemos
permitirnos el lujo de que los proyectos acaben mal porque en ese caso € que suspende

(quiza pierda el puesto de trabajo) soy yo”.

= Escenario avanzado

La gran diferencia de la asignatura avanzada respecto a las anteriores es que aqui
la autonomia de los estudiantes respecto de la eleccion de objetivos de aprendizaje y la

planificacion del trabajo es mucho mayor.

No obstante, la asignatura avanzada tiene un aspecto parecido a la inicial, en la
que los estudiantes llegan sin saber nada de programaciéon de computadores. En la
asignatura inicial se usa la primera mitad del curso para estudiar, usando métodos
docentes activos (pero no PBL), los rudimentos de la programacion, antes de comenzar
el proyecto propiamente dicho. En la asignatura avanzada los estudiantes no saben nada
de programacion paralela, por lo que también se usa la primera mitad del curso para que
adquieran una formacion basica en el tema, antes de comenzar el proyecto. A diferencia
de la asignatura inicial, aqui se organiza un puzle a gran escala para este objetivo. Los
tres temas del puzle estan directamente relacionados con el proyecto (codigo paralelo,
mezclando los modelos de programacion OpenMP y MPI, para su ejecucion en el

minimo tiempo en un supercomputador dado). Los tres temas del puzle son:
= Arquitectura del supercomputador, software de base, medidas de rendimiento.
* Modelo de programacion OpenMP.

= Modelo de programacion MPIL.



Este puzle termina, en la sexta semana, con un examen individual de objetivos
minimos sobre los tres temas del puzle. La integracion de conocimientos se lleva a cabo

en el proyecto que se inicia a continuacion.

Un aspecto nuevo en esta asignatura es que los estudiantes consensuan entre
ellos y con el profesor los objetivos de aprendizaje del puzle: lo que deben saber, que es
lo mismo que se les preguntara en el examen de conocimientos minimos en la sexta
semana (o en la ultima semana de curso si no lo han superado en la sexta). Los objetivos
minimos de aprendizaje los consensuan en la tercera semana (Tabla 2: sesion A3.2,
entrega #3.1), después de haber tenido una pequena formacion de como formular
objetivos operativos (especificos, evaluables) en la primera semana, haber estudiado
cada uno su tema del puzle, y haber preparado documentacion y ejercicios sobre el tema

para sus compatfieros en la segunda semana.

El nivel de autoaprendizaje en esta asignatura también es mayor que en las
anteriores. Aqui los estudiantes expertos en cada tema deben buscar, clasificar y elegir
la documentacion que usaran para estudiar. También deben preparar ejercicios tipo (con
su solucion) para que sus compaileros se ejerciten en los objetivos minimos (los

ejercicios del examen individual serdn similares a estos).

Por ultimo, en esta asignatura, se aumenta el nivel de autonomia respecto a la
planificacion del trabajo por parte del estudiante. El estudiante recibe planificadas el
primer dia de clase Unicamente las actividades y las entregas que se muestran sin fondo
sombreado en la Tabla 2. Las actividades y entregas de la segunda semana y primera
mitad de la tercera, que se muestran en la tabla con el fondo sombreado, son un ejemplo
de planificacién de un grupo de expertos, que han realizado ellos mismos al inicio de la
sesion A2.1. De igual forma, las actividades sombreadas desde la cuarta semana hasta la
primera mitad de la sexta son un ejemplo de las actividades planificadas por un grupo
para terminar el puzle. Estos ejemplos de planificacion se han incluido aqui para

documentar mejor este trabajo, pero inicialmente no se les darian a los alumnos.

Las tnicas exigencias de planificacion del proyecto y entregas obligatorias son
las de la semana 7, para consensuar las bases del concurso, y la planificacion inicial que
debe hacer cada grupo sobre como desarrollara su proyecto y las de las ultimas dos
semanas y media del curso para evaluar el proyecto (ver Tabla 2). La fase de realizacién
del proyecto (semanas de la 8 a la primera mitad de la 13) queda a criterio de cada

grupo, y por eso no se muestran en la Tabla. De nuevo, la tarea del profesor durante



estas semanas consiste en supervisar el trabajo de los grupos, verificar que avanzan de

acuerdo con los planes establecidos y ofrecer ayuda cuando sea necesario.

Finalmente, en las tltimas semanas se realizan las tareas correspondientes a la
presentacion oral de los proyectos realizados y a la evaluacion entre grupos de esos

proyectos.

3. Conclusiones

¢No estaremos siendo excesivamente paternalistas? Esta es una critica habitual
entre el profesorado a la vista de planes de asignatura tan guiados y detallados como el
mostrado en la Tabla 1 para el caso de la asignatura inicial. Es un debate que se ha
puesto sobre la mesa desde el momento en el sistema de crédito europeo nos ha hecho

centrar nuestra atencion en la planificacion del trabajo del alumno.

Naturalmente, nuestra conclusion es que, si queremos conseguir de nuestros
alumnos niveles de autonomia como los que se ponen en evidencia en escenarios como
la asignatura avanzada descrita en nuestro trabajo, es imprescindible empezar con
planes de trabajo muy guiados como los de la asignatura inicial. El proceso es el mismo
que cuando, al plantar un éarbol joven, lo sujetamos a una estaca bien fuerte para que
crezca recto durante sus primeros afos, de manera que podamos retirar mas adelante la

estaca con la confianza de que ya no se va a torcer.

En nuestro trabajo hemos centrado la atencion en el desarrollo, dentro del marco
del modelo PBL, de la autonomia del estudiante en la planificacion del trabajo o la
decision de los objetivos de aprendizaje. Exactamente igual habria que proceder en el
desarrollo de su autonomia en otros ambitos tales como la preparacion de informes

escritos o la realizacion de presentaciones orales en publico.

Naturalmente, escenarios como el descrito en este articulo requieren altos
niveles de coordinacion entre el profesorado, a lo largo del plan de estudios, de manera
que se compartan criterios y métodos que ayuden a los alumnos a mejorar en una
asignatura lo que no hicieron bien en la anterior. Desgraciadamente, en general,
tenemos esta capacidad de coordinaciéon poco desarrollada, porque no ha sido un
requerimiento especialmente importante en los modelos tradicionales de ensefianza

universitaria. Ahora todos tenemos una oportunidad inmejorable para revisar los



modelos organizativos con la excusa del disefio de los nuevos titulos de grado, basados
en competencias y adaptados al sistema ECTS. Esperemos que esta oportunidad no se

desaproveche.
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Capitulo 10. Resultados de la aplicacion de Evaluacion
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Experiencia con resolucion de problemas
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y *Jesus Salinas

"Facultad de Medicina; *Facultad de Veterinaria

Universidad de Murcia.

1. Introduccion

La inminente introduccion del Espacio Europeo de Educacién Superior no solo
estd implicando cambios legislativos (créditos europeos), sino que ha servido para
reflexionar sobre el tipo de docencia y de aprendizaje que estdn teniendo lugar en
nuestras Universidades. Es evidente que la implantacion del nuevo modelo puede
hacerse con cambios puramente formales, calculando la dedicacion del estudiante al
multiplicar las horas presenciales por un factor corrector y modificando la
terminologia de las guias docentes. Sin embargo, muchos de nosotros consideramos
que es una oportunidad para modificar los modelos de aprendizaje y ensefianza en la
Universidad Espafiola. En el caso de la Universidad de Murcia, ha promovido ayudas
a la implantacion del modelo ECTS tanto en todas las asignaturas de un curso como
en asignaturas aisladas, pudiendo ser éstas optativas, obligatorias o troncales de

primer o segundo ciclo.



Una de las estrategias mas utilizadas en el campo de las ciencias de la salud y
ciencias experimentales es la resolucion de problemas. Una de sus aplicaciones es el
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), en donde los estudiantes definen sus propios
objetivos de aprendizaje basados en el analisis del problema planteado. Este aprendizaje
tiene una serie de pasos en donde se combina el autoaprendizaje independiente y la

discusion y redefinicion de conocimiento en un grupo (Word, 2003).

La introduccion de un ABP en el curriculo de una Licenciatura o Grado se suele
introducir en el contexto de una integracion de ciencias basicas y clinicas. Su puesta en
practica implica cambios en la manera de ensefar del profesorado y suele requerir una
aproximacion diferente de la habitual en cuanto a horario, trabajo del estudiante y
evaluacion de los conocimientos y competencias adquiridas durante el proceso de
aprendizaje. Por ejemplo, en la Universidad de Maastricht se ha eliminado el concepto
de asignatura ligada a un area de conocimiento, lo que les permite analizar en

profundidad dos casos-problema cada semana (Bingmann, 1998).

La coexistencia de asignaturas bajo el modelo ECTS con otras en donde no se
han introducido cambios plantea diferentes problemas, sobre todo relacionados con el
tiempo que el profesorado y el alumnado dedican a asignaturas bajo uno u otro modelo.
El ABP presenta problemas adicionales, ya que parte del profesorado de la Universidad
Espanola se muestra reacio a implantar esta metodologia, dado que en las circunstancias
actuales, en donde los alumnos tienen diferentes asignaturas impartidas de manera
simultanea en la misma semana, el nimero de problemas analizados por asignatura es
bajo y se tiene la sensacion de que los contenidos son insuficientes y con ello el
aprendizaje inadecuado. Otro problema adicional es que se suele considerar que el
nimero de alumnos por clase en nuestra Facultades es demasiado alto, imposibilitando

el trabajo en grupos y por tanto la innovacion docente.

Tomando todo ello en cuenta decidimos implicarnos en la renovacion de tres
asignaturas, dos de ellas con mas de 150 alumnos matriculados, impartidas en el
segundo o el tercer afio de la licenciatura y que por tanto cuenta con un numero
significativo de repetidores. La innovacion consistid en la introduccion de dos
novedades: la realizacion de examenes tipo test cada una o dos semanas en donde se
permitia la consulta de documentacion, y el planteamiento de un trabajo cooperativo en
grupos de cuatro alumnos. La asignatura impartida en Odontologia contaba con unos

40 alumnos de primera matricula, por lo que nos decidimos a implantar un Aprendizaje



Basado en la Resolucion de Problemas (ABPR). La principal diferencia con el ABP
radica en que los estudiantes NO definen sus propios objetivos de aprendizaje en
funcién del andlisis del problema planteado. El profesorado plantea de manera expresa

los objetivos de aprendizaje y los resultados de aprendizaje esperados.

Los resultados mostrados en este capitulo sugieren que la introduccion de
cambios encaminados a la Evaluaciéon Continuada (E.C.) de los resultados de
aprendizaje es beneficiosos para los estudiantes, dado que disminuye de una manera
importante el porcentaje de no presentados y aumenta el nimero de alumnos que tienen

una evaluacion positiva.

2. Situacion de partida

En este articulo se exponen y discuten los cambios introducidos en la asignatura
“Inmunologia” impartida en las licenciaturas de Biologia (curso 2005-2006),
Veterinaria (cursos 2005-2006, 2006-2007 y 2007-2008) y Odontologia (cursos 2006-
2007 y 2007-2008). La razon de ello estriba en que en el afio 2005 evaluamos los
resultados académicos de la asignatura de Inmunologia que se impartia en las

Licenciaturas de Biologia y de Veterinaria.

Tal y como se aprecia en la Tabla 1, la Tasa de Rendimiento (T.R.) de nuestros
alumnos era inferior a la descrita para la Universidad de Murcia en su conjunto o para
las asignaturas troncales u obligatorias impartidas en la Licenciatura de Biologia o
Veterinaria. Ello nos indujo a introducir procesos de E.C. en estas asignaturas
destinados a incrementar el nimero de estudiantes que se sometian a la evaluacion de la

asignatura (Tasa de alumnado presentado).

3. Material y métodos

3.1. Selecciéon de alumnos

Se han seleccionado para este estudio los alumnos matriculados en las
asignaturas de “Inmunologia” en la licenciatura de Biologia (ACS), en la

licenciatura de Veterinaria (AOW) y en la licenciatura de Odontologia (0Y5). Todas



estas asignaturas se cursaron en el primer cuatrimestre, y por ello se ha analizado los
resultados en la convocatoria de Febrero, no teniendo en cuenta las convocatorias de

septiembre o febrero en este estudio.

Tabla 1. Comparacion de las Tasas de Exito (T.E. = 100*(n° alumnos aprobados/
examinados)), Tasa de Rendimiento (T.R=100* (n° alumnos aprobados/ matriculados)) y
Tasa de Presentados (T.P= 100* (n° alumnos calificados/ matriculados)) de las asignaturas
denominadas “ Inmunologia” comparadas con las Tasas de las asignaturas Troncales y
Obligatorias impartidas en la Universidad de Murcia o en las Licenciaturas de Biologia o
Veterinaria.

RESULTADOS ACADEMICOSDE LAS
ASIGNATURAS DENOMINADAS
“INMUNOLOGIA” PREVIASA LA

INTRODUCCION DE E.C. EN EL CURSO
2004-2005

RESULTADOS ACADEMICOSDE LA
ASIGNATURASTRONCALESY
OBLIGATORIASIMPARTIDASEN LA
UNIVERSIDAD DE MURCIA EN EL
CURSO 2004-2005

- T. E. Inmunologia Lic. Biologia =63

- T. E. Inmunologia. Lic. Veterinaria = 68

- T.R Inmunologia Lic. Biologia = 30,5

- T.R. Inmunologia. Lic. Veterinaria. = 39,5

- T.P Inmunologia Lic. Biologia =48

- T.P. Inmunologia. Lic. Veterinaria = 58

Asignatura AC8 (3T+2P)

3.2.1. Metodologia.

Esta asignatura, impartida en el primer cuatrimestre del tercer afio de la

- Tasa de éxito Universidad = 73,99

- T.E. Biologia = 63,55

- T.E. Veterinaria = 72

- TE = 100* (n° alumnos aprobados /
presentado )

- Tasa de rendimiento Universidad= 61,91

- T.R. biologia = 43,77

- T.R. veterinaria = 53,97

TR.=100*(n°
matriculados)

alumnos  aprobados/

- Tasa de presentados = Sin datos.

alumnos calificados/

T.p.=100*(n°
matriculados)

Licenciatura de Biologia, es una asignatura obligatoria de Universidad. Hasta el




curso 2005-2006 se impartian dos horas semanales de clases magistrales. Ademas,
los estudiantes realizaban dos practicas de laboratorio y dos practicas de microaula
de cinco horas de duracion, una de las cudles incluia la resolucion de exdmenes tipo
test. Las tareas se realizaban en grupos de cuatro alumnos (practicas de laboratorio)
o de manera individual (microaula). Tres de estas practicas eran evaluables y la
puntuacion obtenida suponia el 10% de la nota final. El examen final consistia en la
contestacion de 60 preguntas tipo test con una Unica opcidn (verdadero/falso). Desde
el curso 2003-2004 se permitio la consulta de documentacion durante el examen

final. Finalmente, en el curso 2005-2006 se introdujeron diferentes modificaciones:

= Se planifico la realizacion de un examen bisemanal de 10 preguntas tipo test
durante los ultimos quince minutos de clase, permitiéndose la consulta de
documentacion durante su resolucion. Se dedicaba la primera media hora de la

siguiente clase a la resolucion de las preguntas planteadas.

= Se disefiaron 45 trabajos cooperativos para ser resueltos en grupos de cuatro
estudiantes, que se agruparon de acuerdo a su parecer y a los que el profesorado
asign6 uno de los 45 trabajos disefiados. Cada grupo debia elaborar un

documento escrito y realizar una exposicion oral de 10 minutos de duracion.

* Una de las practicas de microaula se transform6 en un seminario en donde se

presentaban y discutian los trabajos.

3.2.2. Evaluacion.

La significativa proporcion de repetidores (32%) hizo que se contemplaran dos
modos de evaluacion. Los repetidores eran puntuados de la manera tradicional (10% +
90%). Los alumnos que realizaban el 70% de los exdmenes bisemanales y entregaban el
trabajo se consideraban en evaluacion continua. En este caso, el peso de cada una de sus
actividades era: examen final (50%), examenes bisemanales (25%), practicas

laboratorio (12,5%) y trabajo cooperativo (12,5%).



3.3. Asignatura AOW (3T+1,5P)

3.3.1 Metodol ogia.

Esta asignatura, impartida en la Licenciatura de Veterinaria, es troncal y se
imparte desde el curso 2002-2003 tras la implantacion de un nuevo Plan de Estudios.
La estructura del curso hasta el afio 2005-2006 ha sido muy similar a la impartida en
la Licenciatura de Biologia, si bien el examen final consiste en preguntas cortas a
desarrollar. En el curso 2006-2007 se han introducido las siguientes modificaciones

(Tabla 1):

» Introduccion de un examen semanal que era corregido en clases posteriores de

forma presencial.

= Realizacion de un trabajo cooperativo en grupos de cuatro alumnos que debia ser
realizado por escrito y presentado durante 15 minutos en un seminario. Los
grupos eran formados por el profesorado y debian realizar dos tutorias de 30

minutos de duracion en donde se producia el seguimiento del trabajo.

= Realizacion de un examen individual tras la realizacion de cada préctica de

laboratorio.

3.3.2. Evaluacion.

Al igual que en el caso anterior, la significativa proporcion de repetidores (32%)
hizo que se contemplaran dos modos de evaluacion. Los repetidores eran puntuados de
la manera tradicional (10% + 90%). Los alumnos que realizaban el 70% de los
examenes semanales y entregaban el trabajo se consideraban en evaluacion continua. El
peso de cada una de sus actividades era: examen final (50%); practicas de laboratorio

(15%); examenes semanales (20%) y trabajo cooperativo (15%).



3.4. AsignaturaQY5 (3T+1,5P)

3.4.1. Metodologia.

Esta asignatura, impartida en la Licenciatura de Odontologia, es troncal y se
imparte desde el curso 2001-2002 tras la implantaciéon de un nuevo Plan de Estudios.
La estructura del curso hasta el afio 2005-2006 es muy similar a la ACS8. En el curso

2006-2007 se introdujeron las siguientes modificaciones:

» Introduccion de un sistema de ensefianza basada en problemas. El curso se
dividio en tres ciclos de tres semanas de duracion en donde s6lo habia 2-3

clases magistrales por ciclo, tal y como se muestra en la Tabla 2.

Tabla 2. Ciclos de tres semanas en las que se estructuraba la asignatura

LUNES MARTES MIERCOLES
Entrega y
discusion de
SEMANA 1 Clase Magistral Clase Magistral casos. Objetivos

de aprendizaje

(obligatorio)

Estudio Trabajo entre Trabajo de grupo
individual expertos
SEMANA 2
Exposicién Exposicién casos Exposicién casos
casos o] recuperacion
SEMANA 3 (obligatorio) Test  Seguimiento clase perdidas por
(obligatorio) festividades

Los alumnos se dividieron en grupos de cuatro alumnos. En cada ciclo
se entregaron cuatro problemas a cada grupo. Los problemas se distribuian
entre los cuatro miembros del grupo nombrandose un experto en cada uno de
ellos. Los casos eran estudiados tanto fuera de las aulas como en clase. El
profesorado siempre estaba en la clase para colaborar en la resolucion de los
problemas. Los casos no debian prepararse por escrito si bien debian

presentarse de forma oral en clase. Se sorteaba qué alumno presentaba cada



uno de los cuatro problemas de forma aleatoria, no teniendo en cuenta si era
o no “alumno experto” en ese problema concreto. Se calificaba pero so6lo se

computaba en la nota final si mejoraba la nota final.

= Realizacién de un examen tipo test presencial cada tres semanas. La calificacion

obtenida en el examen se multiplicaba por un factor corrector de 1,25.

» Realizacion de un trabajo cooperativo en grupos de cuatro alumnos que debia
ser realizado por escrito y presentado durante 20 minutos en un seminario. En
cada seminario se presentaban cuatro trabajos realizados por diferentes grupos.

Se tenia en cuenta que los problemas fueran semejantes en todos los seminarios.

3.4.2. Evaluacion.

Se contemplaron dos modos de evaluacion. Todos los estudiantes eran puntuados
de la manera tradicional (10%+90%). Los alumnos que realizaban el 70% de los
examenes semanales y entregaban el trabajo se consideraban en evaluacion continua. El
peso de cada una de sus actividades era: examen final (50%); practicas de laboratorio
(15%); examenes semanales (15%) y trabajo cooperativo (20%). La puntuacion final

asignada a cada estudiante era la mejor de las dos obtenidas (con o sin E.C.).

3.5 Resumen de las difer entes metodologias empleadas en cada una de lastres

asignaturas.

La tabla 3 describe las diferencias metodologicas existentes entre cada una

de las tres asignaturas descritas.

Tabla 3. Resumen de las principales diferencias metodol 6gicas entre ambas asignaturas

AC8 AOW 0Ys5s
% de créditos teodricos que 100% 100% 25%
corresponden a clases magistrales
- Test quincenales individuales. Si Si Si
Exposicion oral de problemas en No No Si
clases tedricas.
Presentacion del trabajo cooperativo Si Si Si
en grupo en seminario
Valoracion  individual  practicas No Si No




laboratorio

- Tutorias individuales programadas No No No

- Tutorias de grupo programadas No Si No

- Examen final Test Resolucion Testy
problemas problemas

3.6. Encuesta de satisfaccion de alumnos/as de la asignatura de Inmunologia en

la Licenciatura de Odontologia.

Aproximadamente a la mitad del curso se realiz6 una encuesta andénima a
estos alumnos. Se formularon 18 afirmaciones o preguntas en las que el alumnado
debia mostrar su acuerdo o valoracidon del proceso ensefianza-aprendizaje. Se podia
valorar entre 1 y cinco puntos; 1 implicaba desacuerdo y/o inadecuacion y 5 acuerdo
y/o adecuacion. Al final del curso, los mismos alumnos contestaron la encuesta de
satisfaccion que es disefiada y realizada por la Unidad para la Calidad de la

Universidad de Murcia.

4. Resultados

4.1. Evolucion de la Tasa de Rendimiento y Tasa de Exito en estas tres

asignaturastraslaintroduccion de la Evaluacion Continuada

Si observamos las Figuras 1 y 2, podemos concluir que la introduccion de
innovaciones docentes que introducen una Evaluacion Continua en la asignatura de
inmunologia impartidas en las Licenciaturas de Biologia y Veterinaria se tradujo en
un aumento muy importante del nimero de alumnos presentados al examen, que
paso de aproximadamente un 50% de los alumnos a cerca del 80% de los alumnos

(véanse Figuras 1 y 2).

También aumentd la T.R., que en funcién de las titulaciones y los cursos
académicos incrementandose del 30-40% al 60-70%. Hay que destacar que ello hizo
que, tras la experiencia de innovacion, se pasara de una situacion en donde la T.E. e
la asignatura “inmunologia” era inferior a la de la Licenciatura a otra en donde

mejoraba los resultados académicos del conjunto de asignaturas troncales u



obligatorias. Este importante aumento se debidé en gran parte al mayor nimero de
alumnos presentados al examen final, haciendo que la T.P. se duplicara tras la

introduccion de una E.C.

Este aumento de alumnos/as presentados no se tradujo en una disminucion
de T.E. Es mas, en la asignatura impartida en la Licenciatura de Biologia hubo un
importante aumento de esta T.E., pasando del 60 al 80% (Figura 1). En la
asignatura impartida en la Licenciatura de Veterinaria, el aumento de la T.E. fue
mucho menor (Figura 2), probablemente debido a que se partia de una T.R. mas

alta y mas proxima a las de otras asignaturas.

Figura 1. Resumen de las variaciones en las Tasas de Exito, Rendimiento y Presentacion en
la asignatura de Biologia tras la introduccion de E.C. en el curso académico 2005-2006. Los
datos obtenidos se comparan con las del global de las asignaturas troncales u obligatorias
del curso 2005-2006.

Variacién resultados académico tras innovacion en Licenciatura de
Biologia en afio 2005-2006
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Figura 2. Resumen de las variaciones en las Tasas de Exito, Rendimiento y Presentacion en
la asignatura de Inmunologia en Veterinaria tras la introduccién de E.C en el curso 2005-
2006. Los datos obtenidos se comparan con las del conjunto de las asignaturas troncales u
obligatorias del curso 2005-2006.



Variacién resultados académicos en Veterinaria tras innovacién
curso 2005-2006
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4.2. Participacion de los alumnos en la Evaluacion Continuada. Alumnos de

primera matricula o repetidores

Los alumnos de primera matricula o repetidores tenian la posibilidad de
participar en el  proceso de evaluacién continua en las tres asignaturas.
Aproximadamente el 85% de los estudiantes de primera matricula se acogieron a
este sistema de evaluacion, desarrollando todas las actividades requeridas. Sélo un
20% de los alumnos repetidores acogieron a este sistema de evaluacion, ya que
requeria estar presente en determinadas actividades, lo que producia
incompatibilidades horarias. Ello pone de manifiesto como la realizacion de las
actividades previstas que requerian un esfuerzo continuado era elegida por la

mayoria de los estudiantes que tenian la posibilidad real de hacerlo.

Los estudiantes de inmunologia de la asignatura de Veterinaria matriculados
por primera vez y que realizaron las actividades implicadas en la E.C. tuvieron una
T.R. superior al 80% (ver Figura 3). Por el contrario la T.R. de los alumnos de
primera matricula que no participaban en las tareas de evaluacion fue del un 20%. Se
obtuvieron datos en todo similares en Biologia y Odontologia (datos no

presentados).

4.3. Calificaciones de los estudiantes en las asignaturas con Evaluacion



Continuada

En la Figura 4 se resumen las puntuaciones obtenidas en los diferentes
apartados que conforman la nota final en las asignaturas tras la introducciéon de la
E.C. Tal y como se aprecia, las calificaciones obtenidas en el trabajo en equipo
(practicas de laboratorio y problema entregado por escrito) son siempre superiores

de las obtenidas en los examenes individuales.

Figura 3. Resumen de las variaciones en las Tasas de Exito, Rendimiento y Presentacion en
la asignatura de Inmunologia en Veterinaria. Los datos se refieren exclusivamente a los
estudiantes de primera matricula.

Resultados académicos en alumnos de Veterinaria de primera
matricula con o sin evaluacion continuada
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Figura 4. Resumen de las calificaciones de los diferentes apartados que forman la
Evaluaciéon continuada de las asignaturas de Inmunologia en las Licenciaturas de
Odontologia (cursos 2006-2007 y 2007-2008), Veterinaria (cursos 2005-2006, 2006-
2007 y 2007-08) y Biologia (Curso20 05-06).



CALIFACACIONES EN DIFERENTES APARTADOS EN EVAL UACION
CONTINUADA

@ PRACTICAS = TRABAJO ESC. O TEST BISEM O EX. FINAL

ODONTOLOGA VETERINARIA BIOLOGIA

También se ha analizado si existen variaciones en la calificacion de los
examenes finales antes y después de la introduccion de la E.C. Tal y como se aprecia
en la Figura 5A, las calificaciones obtenidas en el examen final han mejorado o han
permanecido sin cambios aun cuando ha aumentado la T.P. La media de las
calificaciones de los examenes finales de los estudiantes en las asignaturas con
evaluacion continua oscila entre valores comprendidos entre 4,7 y 6,3. Las mejores
calificaciones se han demostrado en la asignatura impartida en Odontologia en
donde se ha realizado un aprendizaje basado en problemas (ver Figura 4 y Figura

5B)).

Figura 5. Resumen de la media de las calificaciones obtenidas en el examen final por
alumnos de Inmunologia en las tres titulaciones. Figura A. Variacion de la calificacion del
examen final antes y después de introducir la E.C.Figura B. Media de las calificaciones en €l
examen final de inmunologia englobado todos los afios en los que se ha realizado innovacién

docente.



Notas obtenidas en exxadmenes finales previas Calificaciones examen final en las tres licenciaturas
o posteriores aE.C.
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48 58
56
54
44 52

46

42 4

48

4 46
38 44
42

36
Titulaciones Titulaciones

A B

Tal y como queda reflejado en las Figuras 6 y 7 la introducciéon de ABRP
reproduce las ventajas de introducir un sistema de E.C., alcanzdndose una T.R. en
alumnos de primera matricula que oscil6 entre el 70-90% y una T.P. superior al 90%

(ver Figura 6).

Los datos obtenidos sugieren que el ABRP mejora las calificaciones del
alumnado, tanto en el examen final como en la calificacion final del aprendizaje
realizado (Figura 7). Sin embargo existen diferencias en los dos afios en la que se ha
puesto en practica esta innovacion en la Licenciatura de Odontologia (6,3 en el curso
2006-2007 y 5,3 en el curso 2007-2008), lo que dificulta hacer generalizaciones. En
ambos cursos académicos se observaron diferencias relevantes en las calificaciones
de los examenes tipo test realizados a lo largo del curso, que fueron siempre
superiores las logradas por estudiantes en ABRP (Tabla 4). Este andlisis también
pone de relieve la dispersion de notas era mucho menor en los estudiantes en los que
se realizaba un aprendizaje basado en la resolucion de problemas (Figura 8), lo que

sugiere que se produce un aprendizaje mas uniforme.

Figura 6. Valor de Tasas de Exito, Rendimiento y presentacion en la asignatura de
Inmunologia en Odontologia tras la introduccion de E.C. en el curso académico 2006-2007.
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Tabla 4. Comparacién de las calificaciones obtenidas por alumnos en E.C. en
examenes periédicos en asignaturas con ensefianza basada en resolucion de problemas
(0Y5) o en clases magistrales (00AW).

Odontologia (2006-2007) Veterinaria (2006-2007)
Media D.S Media D.S
Primer examen 7,42 2,29 4,89 3,24
Segundo examen 4,6 3,19 4 2,57
Tercer examen 8,07 2,03 3,25 2,49
Cuarto examen 7,03 2,64 6,22 1,51
Media 6,78 4,59
Numero alumnos 32 99

Figura 7. Resumen de las calificaciones obtenidas por alumnos de Inmunologia en las tres
titulaciones antes y después de introducir la E.C.(Biologia y veterinaria) o tras realizar un ABRP
(Odontologia). Se comparan los datos con las calificaciones obtenidas en las asignaturas
troncales y obligatorias de la Licenciatura de Medicina, Unica de la que disponemos de datos.
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4.4. Valoracion por parte de estudiantes que realizan un aprendizaje basado en

problemas.

Aproximadamente a la mitad del curso se realizO una encuesta a los
estudiantes de la licenciatura de Odontologia sobre su opinidn sobre la conveniencia
o no de introducir un tipo de ensefianza basado en problemas en la licenciatura de

Odontologia.

Tal y como se refleja en la Tabla 5, los estudiantes se muestran

moderadamente satisfechos con el aprendizaje basado en la resolucion de problemas.

Segun dicha Tabla, existe un acuerdo en que el ABRP facilita el aprendizaje
y favorece su participacion (cuatro puntos). De esta encuesta también se desprende
que su aprendizaje en el grupo de trabajo (aprendizaje entre iguales) tiene una
valoracion muy similar al percibido durante una clase magistral (3,6 frente a 3,7). A
pesar de que Odontologia es una Licenciatura encuadrada en el campo de Ciencias
de la Salud, los estudiantes no tienen una opinion formada sobre la ventaja de
introducir ensefianza basada en la resolucion de problemas en otras asignaturas

(puntuacion de 3,3).



Se pregunt6é cudl era la nota que esperaban obtener al terminar el curso.
Todos los estudiantes que contestaron esta pregunta consideraron que eran capaces
de aprobar la asignatura, siendo la nota media esperada proxima al notable (Tabla 6).
Sin embargo cuatro de los 40 estudiantes dejaron esta respuesta en blanco, lo que no

hicieron con ninguna de las otras preguntas formuladas.

Se realizaron otra serie de preguntas sobre la planificacion de la asignatura y de
las actividades que comportaba. Estas mismas preguntas también fueron

preguntadas en la encuesta de la Unidad de la Calidad dos meses después (Tabla
0).

Figura 8. Perfil de puntuaciones de los alumnos en los examenes tipo test periddicos
en asignaturas con ensefianza basada en resolucién de problemas (asignatura 0Y5,
imagen izquierda) (0Y5) o en clases magistrales (asignatura 00AW, imagen derecha)
en el curso 2007-2008.

Tabla 5. Encuesta cumplimentada por los estudiantes de Odontologia a mitad del curso 2007-
2008. 1 significaba muy inadecuado/equivocado y 5 adecuado/acertado.

Encuesta evaluacién aprendizaj e basado resolucion problemas



Pregunta Media

- La eleccion de una ensefianza basada en problemas para facilitar mi 4
aprendizaje y mejora de mis conocimientos o habilidades ES
- La eleccion de una ensefianza basada en problemas para favorecer la 4
participacion del estudiante ES
- Mi aprendizaje durante las clases magistrales impartidas por el 3,7
profesor HA SIDO
- Mi aprendizaje durante el trabajo con mis compafieros de clase en la 3,6
resolucion de problemas HA SIDO
- Mi valoracion global del método de ensefianza basada en problemas 3,7
(trabajos, practicas, etc.) en esta asignatura ES
- El que una gran parte de las asignaturas de Odontologia se dieran 3,3
basado en problemas creo que seria una decision

3,5

- Imagine que hubiera dos grupos en clase, uno con mayor peso de
clases magistrales y otro con una ensefianza mas basada en problemas.
Elegir estar en el grupo de ensefianza basada en problemas seria a su
juicio una decision

Tabla 6. Encuesta cumplimentada por los estudiantes de Odontologia a mitad del curso
2007-2008. 1 significaba Suspenso, 2 Aprobado, 3 Notable, 4 Sobresaliente y 5 Matricula de Honor.

Encuesta evaluacion aprendizaj e basado resolucién problemas.
Asignatura 0Y5 Odontologia

Pregunta Media

La nota que creo que voy a sacar es 2,8

A pesar de que las clases magistrales solo representan el 33% de las horas
presenciales, los estudiantes consideraron que los contenidos del programa se
trataron a lo largo del curso. Sin embargo no se mostraron demasiado satisfechos
con la organizacion y estructura de las actividades a realizar (3,2) y con el desarrollo
del curso, aumenta la insatisfaccion sobre la utilidad de los materiales entregadas

para la realizacion de las tareas propuestas durante el curso (2,18-2,43).



Tabla 7. Encuesta cumplimentada por |os estudiantes de Odontologia a mitad del curso 2007-
2008. 1 significaba muy inadecuado/equivocado y 5 adecuado/acertado.

Encuesta evaluacion aprendizaje basado Encuesta realizada por la Unidad para la
resolucion problemas Calidad para evaluacion profesorado
Pregunta Media | Media Pregunta
La adecuaciéon entre los 3,4 3,5 - Los contenidos del
créditos asignados a la programa podran tratarse
asignatura y el volumen de a lo largo del curso

contenidos y tareas que
comprende ES

La preparacion, organizacion 3,2 3,18 - La preparacion,

y estructuracion de las organizacion y

actividades que se realizan en estructuracion de las

clase ES actividades que se
realizan en clase

La utilidad de la 3 2,47 - La adecuacion de los

documentacion entregada materiales de estudio y

para el desarrollo de las recursos didacticos

tareas individuales o de

grupo ES

La utilidad de la 3.4 2,18 - La utilidad de Ia

documentacion disponible en bibliografia recomendada

el campus virtual ES para el desarrollo de las
tareas

4.5. Problemas encontrados en el trabajo cooperativo de los estudiantes en
ABRP.

Durante el curso se plantearon 13 trabajos que debian ser estudiados de
manera cooperativa, cuatro en cada ciclo de tres semanas y uno que debia ser
expuesto y entregado por escrito El trabajo individual y cooperativo que comporta el
ABRP solo tuvo lugar en el estudio del problema del que se era experto y en la
reunion de expertos de cada uno de los problemas planteados. La exposicion del
experto al resto del grupo consistid en una clase magistral, por lo que el
aprovechamiento de los tres problemas de los que cada uno de los estudiantes no era
experto fue muy limitado en lo relativo a su participaciéon en su resolucion y

autoaprendizaje.



5. Discusion y conclusiones.

5.1 Efecto en e rendimiento académico de la introduccion de Evaluacion

Continuada en la asignatura de nmunologia.

El trabajo presentado pone de relieve como la introduccion de sistemas de E.C.
mejoran la T.R. y la T.P. de una manera muy significativa (Figuras 1 y 2). El
incremento de la T.E. es mucho mas moderada y parece depender en gran medida de la
T.E. de partida (ver Figuras 1 y 2). Hay que resaltar que la T.E, es un pardmetro muy
homogéneo en la universidad de Murcia en diferentes asignaturas, licenciaturas y
convocatorias, por lo que uno de los resultados mas importantes de la introduccién de
la E.C. es el aumento de la T.P. y el éxito o fracaso de esta innovacion probablemente
resida en la fidelizacion a la E.C del mayor nimero de estudiantes posibles. Ello queda
reflejado en las enormes diferencias en la T.R. de estudiantes de primera matricula que
se implican en las actividades disefiadas en la E.C. en comparacién con los que no lo
hacen (véase Figura 3 y Figura 6). Ello sugiere que la introduccién de una E.C. en la
Universidad Espanola seria de una enorme utilidad en la mejora de los resultados
académicos. El efecto en la mejora de las calificaciones en el examen final no es
evidente en todas las licenciaturas estudiadas. Ello puede llevar a concluir que la
introduccion de E.C. no mejora realmente el aprendizaje, sino que el peso que se otorga
a los trabajos cooperativos en la nota final hace que aprueben estudiantes que, sin tomar
estos trabajos en consideracion, habrian suspendido. La no disminuciéon de las
calificaciones del examen final o de la T.E. en unas condiciones en donde practicamente
todos los alumnos matriculados son evaluados sugiere que la E.C. logra que un mayor
numero de estudiantes adquieran las competencias minimas para aprobar la asignatura.
Sin embargo, a lo largo de la innovacion se han introducido factores correctores que
hacen que las calificaciones obtenidas por el trabajo cooperativo no puedan ser superior

al doble de la obtenida en las actividades individuales.

5.2. Efecto de la introduccién del Aprendizaje Basado en la Resolucion de

Problemas (ABRP) en losresultados académicosy de aprendizaje.

El ABRP parece favorecer un mejor rendimiento académico de acuerdo a las

calificaciones obtenidas durante el curso y al final de él. Sin embargo los estudiantes



consideran que las herramientas de las que disponen (libros, apuntes) no les

proporcionan una suficiente ayuda en la resolucion de los casos.

Al margen de las mejoras que puedan introducirse en los materiales entregados
como ayuda en la realizacion de tareas, esta opinion refleja también la dificultad que
tienen los estudiantes de la Universidad de Murcia a enfrentarse a problemas nuevos

que no estan resueltos o planteados en los libros de texto.

De los datos obtenidos creemos que la introduccion de una ensefianza basada en
la resolucion de problemas en nuestra asignatura tuvo una serie de puntos fuertes y
débiles que exponemos en la Tabla 8. El analisis de estos puntos fuertes y débiles
sugieren la pertinencia de una serie de mejoras y modificaciones (ver Tabla 9) que
deberian ser tenidas en cuenta en nuevas asignaturas o en los futuros cursos

académicos.

Tabla 8. Puntos fuertes y débiles de la implementacion del ABRP en la asignatura 0Y5.

PUNTOS FUERTES PUNTOS DEBILES
* Gran interaccion entre estudiantes * No hubo adecuada interaccion entre el
expertos durante resolucion problemas experto y el grupo.
* Los problemas planteados * No se fijaron objetivos de aprendizaje
estimularon el autoaprendizaje y la en cada problema. No se proporcionaron
adquisicion de conocimientos y figuras clave como ayuda. Ello supuso
competencias no adquiridos en las una dedicacion en horas excesiva.

clase magistral

- Las presentaciones orales fueron * No se dispuso de un temario basado en
adecuadas demostrando adecuado problemas. No habia  problemas
manejo software resueltos  similares. Los  alumnos

consideraron que el material

proporcionado NO era adecuado para la

* Grupos volvieron a presentar trabajo -
resolucion de problemas

escrito  tras primera exposicion
corrigiendo errores. Aprendizaje.

* Todos los estudiantes se * No se realizaron medidas de apoyo a
consideraron capaces de aprobar la estudiantes con bajas calificaciones en
asignatura a pesar de no existir clases examenes periddicos ni a los grupos con
magistrales baja interaccion entre estudiantes

* Las calificaciones en examenes son - Las calificaciones finales siguen
superiores a la obtenida en otras siendo bajas. Entre el 40% y el 60% de
experiencias de innovaciéon con una los estudiantes evaluados positivamente

Tasa de Rendimiento superior al 70% obtienen una calificaciéon de aprobado.




Tabla 9. Propuesta de mejoras y modificaciones.

MEJORAS INTRODUCIDAS EN
E.C.

MEJORAS A INTRODUCIR

Los trabajos entregados por escrito
se presentan en un seminario en 20
minutos.

Proporcionar a los estudiantes los problemas
planteados al comienzo del curso académico y
siempre antes de las clases magistrales
relacionadas con ellos. Proporcionar objetivos
aprendizaje y figuras clave.

Examenes se realizan permitiendo
consulta de apuntes, libros, etc.

Eliminacion de la asignacion de expertos en cada
grupo y con ello de la reunién de expertos. Los
ciclos serdn de 6 horas lectivas en donde se
resolvera por todos los miembros del grupo un
unico problema.

Se entregan los trabajos corregidos
al grupo, tanto los expuestos de
manera oral como escrita.

Introducir Tutorias personales en funcién
resultados examenes semanales. Evaluacion del
trabajo cooperativo a la finalizacion de cada ciclo.

Se han introducido coeficientes
correctores de notas en practicas y
trabajo de grupo en funcidon
calificacion de examen final.

Elaboracion de un temario basado en la
resolucion de problemas. Introducir portafolio
docente para alumnos repetidores y disefio
material didactico todos los estudiantes.

Por ultimo no queremos dejar de esbozar algunos de los objetivos que nos
hemos planteado alcanzar tras la introduccion de estas mejoras en los nuevos cursos

académicos y futuros grados son:

= Con respecto a las nuevas titulaciones. realizar aprendizaje basado en
problemas en grupos de 75-85 alumnos de primera matricula

(Licenciatura de Medicina).

= Con respecto a los resultados académicos alumnos primera matricula:

- Obtener una Tasa de Rendimiento. en alumnos de primera matricula

superior al 80% en primera convocatoria (Febrero o Junio).

- Obtener una Tasa de Presentacion de alumnos de primera matricula

del 90% en primera convocatoria (Febrero o Junio)

= Con respecto a los resultados académicos alumnos repetidores: lograr que al

menos el 50% de los alumnos repetidores realicen los trabajos dirigidos.



Estos trabajos se puntuaran como portafolio docente que se puntuard en

tutorias.

= Con respecto a las calificaciones de los estudiantes aptos. conseguir que el

porcentaje de aprobados entre los aptos sea inferior al 30%.
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Capitulo 11. Metodologia ABP 4x4 aplicada a la
docencia practica en laboratorios de Ciencias
Experimentales

Alfredo Prieto, David Diaz, Jorge Monserrat, Hugo Barcenilla , Martin Villarroel y
Melchor Alvarez-Mon

Universidad de Alcala de Henares.

1. Introduccion

Las précticas de laboratorio son uno de los pilares de la docencia de las ciencias
experimentales (Domin, 1999) y en la educacion superior universitaria constituyen un
elemento esencial para el desarrollo de la docencia de calidad (Boyer, 1997). En
Espafia, la masificacion universitaria ha promovido la extension de metodologias de
imparticion de précticas que posibilitan la realizacion de las mismas reduciendo al
minimo la demanda de trabajo para el profesorado en las fases de disefio, realizacion y
evaluacion de las mismas. Este modelo tradicional de practicas compromete el valor
educativo de las estas actividades asi como la fiabilidad y justicia de su sistema de

evaluacion.

En Espaiia es frecuente que las practicas se realicen en espacios que permiten la
acomodacion de grandes numeros estudiantes en extensas bancadas de laboratorio. En
los clasicos guiones de practicas se les proporcionan instrucciones escritas muy
detalladas en las que se especifican minuciosamente todos los pasos que los alumnos

deben realizar a fin de realizar una serie de medidas experimentales de determinados



parametros. Este es el “método del libro de cocina” (Domin, 1999; Rotemberg, 2003)
tan familiar para los que estudiaron hace treinta afios como para los que lo sufren
actualmente. Los resultados estdn predeterminados y son los mismos para todos los
grupos, los métodos completamente establecidos, y los profesores presumen que el
aprendizaje se ha producido cuando el alumno declara haber obtenido un resultado
correcto o verosimil. Sin embargo, como los profesores sabemos bien, el resultado
verosimil puede obtenerse por medios que nada tienen que ver con el aprendizaje que ha
tenido lugar en la practica. Este modelo fue puesto en cuestion hace mas de 25 afios en
otros paises (Hofstein, 1982) pero en Espana su uso tristemente sigue siendo de lo mas

habitual (Prieto, 2005).

La manera tradicional de “evaluar” los aprendizajes en las actividades practicas deberia
ser un motivo de preocupacion para los profesores reflexivos y honestos. Las
actividades practicas se suelen evaluar al margen de la calificacion de las asignaturas
con el sistema apto/no apto, estimulando con ello que el alumno se esfuerce lo minimo
para conseguir la calificacion de apto pues esfuerzos superiores no se traduciran en una
mejora de la calificacion global de la asignatura. Si ademas la calificacion de apto se
obtiene por medio de la presentacion de formularios debidamente cumplimentados
(cuadernos de laboratorio) en los que los alumnos responden a preguntas, o
sencillamente las copian de otros compaiieros o hasta de otros afios (y los profesores no
toman medidas para evitar el plagio y el fraude), la fiabilidad de que el resultado de este
método de evaluacion refleje la aptitud del alumno para realizar trabajo experimental en
ese laboratorio es minima, por no decir inexistente (Prieto, 2004). Es conocido desde
hace tiempo (Domin, 1999) que este método de evaluacion fomenta el plagio e incluso
la fabricacion de supuestos resultados experimentales. Estos comportamientos
indeseables acontecen porque “l0s profesores miran hacia otro lado” y establecen
normativas que les facilitan el trabajo aunque resultan en una invitacion al fraude. Por
ejemplo en muchas ocasiones los cuadernos no se recogen al acabar la practica sino tras
la finalizacion del periodo de calendario destinado a las mismas, facilitando el plagio
masivo y la fabricacion de datos a posteriori. Con ello se ofrece a alumnos que incluso
no han realizado o entendido los experimentos la oportunidad de aprobar las practicas
copiando literalmente de otros companeros mas aplicados. Con el fin de reducir todavia
mas el trabajo del profesorado en el disefio de la practica y elaboracion de los guiones,

los experimentos se repiten sin modificaciones ni redisefio afio tras afio, con lo que se da



el escandaloso pero frecuente caso de que un alumno puede aprobar copiando
literalmente el guion de practicas del compafiero del curso anterior. Estas formas de
actuar que inducen a nuestros alumnos al plagio y al fraude generalizado como
estrategias eficaces para obtener el aprobado son consentidas, por un lado, por los
profesores, que afo tras afio mantienen este sistema; y, por otro, por nuestras indolentes
autoridades académicas, al parecer poco interesadas en detectar y solucionar los
problemas mas serios y endémicos de nuestras instituciones. Con este estado de cosas
no es extrafio que los alumnos de biologia consideren que la formacidn practica que
reciben en la carrera es de muy poca utilidad para su profesion (Conferencia Espafiola
de Decanos de Biologia).

Los profesores universitarios no podemos eludir nuestra parte de responsabilidad
en el mantenimiento de esta lamentable situacion poniendo excusas de falta de medios,
cuando nuestros intentos de introducir mejoras son tan esporddicos o puramente
inexistentes. Estas ineficaces formas de “educar” han llegado a parecernos normales y
las asumimos como un mal inevitable, porque nosotros mismos nos formamos con ellas
y estan tan generalizadas desde hace decenios que no nos causan ninguna extrafieza. Sin
embargo, si lo analizamos con objetividad, este tipo de “formacion practica tradicional”
contradice los principios de una actividad educativa seria, que implica la persecucion de
aprendizajes importantes y una evaluacion que garantice fehacientemente la adquisicion
por parte de los alumnos de los aprendizajes. Poco de esto puede garantizarse en unas

practicas realizadas a la manera tradicional en Espafia.

El grupo de profesores del Area de Inmunologia de la Universidad de Alcal4
somos perfectamente conscientes de estos defectos en la formacion de nuestros
alumnos, pues desde 1997 valoramos la opinion de los alumnos sobre las practicas de
nuestra asignatura por medio de encuestas. Desde 2003 extendimos nuestras preguntas
para obtener informacion sobre su opinidn acerca de la formacién practica que reciben a
lo largo de la carrera de biologia. El resultado de estas pesquisas nos ha permitido
constatar certeramente que la formacion practica recibida por los alumnos de biologia
resulta muy deficiente, debido a la utilizacion de metodologias que minimizan tanto el
trabajo del profesor como el del estudiante, reduciéndose consecuentemente el
aprendizaje. Se hace necesario desarrollar un modelo de practicas mas exigente en su
disefio y en la garantia de los métodos de evaluacion. Un nuevo modelo que nos exija

trabajar mas a todos a profesores y alumnos y que a cambio proporcione mas y mejores



aprendizajes. Un modelo que tras probar su eficacia permita al profesorado demandar la
necesidad de mas medios humanos para proporcionar a nuestros alumnos una formacion

practica de calidad.

2. M etodologia

Con el afan de mejorar la calidad docente de las practicas de Inmunologia en la
licenciatura de Biologia, correspondiente al 5° y tultimo curso de los estudios,
realizamos en el curso 2004/05 un estudio que pretendia identificar las deficiencias
detectadas por los alumnos en su formacion practica en dos momentos distintos: en el

tercer y el quinto curso de la licenciatura.

A partir de las opiniones de los alumnos, que fueron recogidas mediante
cuestionarios de preguntas abiertas, ajustamos los objetivos de la reforma de las
actividades practicas de la asignatura de Inmunologia. Decidimos asi aplicar la
metodologia ABP 4x4 en nuestras practicas. Planteamos a los grupos de alumnos
situaciones problematicas en el laboratorio, en las que ellos debian identificar qué
informacion necesitaban para resolver el problema, realizar una busqueda bibliografica,
tomar decisiones metodologicas de seleccion de procedimientos reactivos y protocolos,
disefiar un abordaje experimental que respondiera a la cuestion planteada e hipotetizar
sobre los resultados que se producirian. Por su parte, las tutorias se condicionaban a la

consecucion de objetivos previos por los grupos de trabajo.

Las practicas se realizan en cuatro etapas: entrenamiento, montaje, puesta en

practica y revision:

* En la fase de entrenamiento se discutia y practicaba el razonamiento hipotético
deductivo, los principios del disefio experimental y la metodologia ABP 4x4.
También se estudiaban las bases metodologicas y técnicas a aplicar en el trabajo

practico.

* En la fase de montaje es en la que se empezaba a utilizar la metodologia ABP
4x4, pues cada grupo de alumnos analizaba y discutia el problema y los alumnos
orientaban su busqueda bibliografica, formulaban hipotesis, escogian los

métodos para ponerlas a prueba y los contrastaban con su tutor. Tras realizar la



investigacion bibliografica los alumnos presentaban su propuesta de abordaje

experimental al tutor.

» En la fase de puesta en préactica los alumnos realizaban sus experimentos y
obtenian informacién experimental en el laboratorio. Ellos mismos analizaban,
procesaban y representaban los resultados obtenidos en los experimentos, y los

discutian entre ellos y con su tutor.

* En la etapa de revision se pedia a los estudiantes que compararan la eficacia de

distintos métodos en funcion de su validez fiabilidad y reproducibilidad.

Tras finalizar el analisis de los resultados experimentales obtenidos y determinar
las conclusiones més importantes, se encomendd a los alumnos una serie de actividades
destinadas a desarrollar otras competencias para la comunicacion cientifica: escritura de
un abstract cientifico, realizacion de un péster con PowerPoint y presentacion oral de
los datos. Para la realizacion de las practicas se utilizéo una wiki como herramienta para
la discusion y el trabajo colaborativo de cada grupo. Para la evaluacion de la actividad

se utilizo un sistema de seguimiento y evaluacioén continua por parte del tutor.

En definitiva, este método generaba un sentido de propiedad de los estudiantes

sobre el abordaje o aproximacion que han escogido.

2.1. Estudio de valoracioén y reflexion sobre la formacion préactica recibida por los
alumnos de Biologia

Para conocer cual era la opinién de los alumnos de tercer y quito curso de Biologia
sobre su formacidon practica se utilizaron cuestionarios que preguntaban sobre las
carencias mas importantes de su formacion universitaria. Estos cuestionarios fueron
examinados por los profesores y utilizados como base para mantener una discusion en
clase sobre como se podria mejorar su formacion practica. Los alumnos sefalaron las

siguientes carencias de su formacion universitaria:

= El escaso trato alumno-profesor y la consiguiente falta de motivacion para el

alumno.

* Su falta de preparacion para encontrar y asimilar, por sus propios medios, la

informacion que necesitaran en su vida profesional.



= Su falta de preparacion para trabajar con autonomia en un laboratorio.

= Su escasa capacidad para comunicar por escrito u oralmente sus resultados

experimentales.

= No se les proporcionan suficientes oportunidades para trabajar con las nuevas

tecnologias y aplicarlas a la biologia.

A continuacion presentamos un resumen de los consensos alcanzados en dichas
discusiones y entrecomillamos algunos comentarios representativos e ilustrativos

extraidos de las respuestas de los alumnos.

Muchos alumnos criticaron el excesivo valor que se le da a la teoria en muchas
asignaturas de la carrera, relegando a un segundo plano las practicas de laboratorio.
Con frecuencia se quejaban de “copiar apuntes”:

“muchos profesores dictan rapidamente con lo que € estudiante tiene que esforzarse en
copiar todo antes de que € profesor lo quite, sin pararse a pensar ni en lo que esta
escribiendo, sin tiempo para asimilar las ideas o poder preguntar dudas’. “ En clase no
gercito mi cerebro, sino mi mano para copiar” . “ Hoy en dia, asistir a clase es pasar 50
minutos de estrés donde lo mas importante es que nos dé tiempo a copiar todo lo que dice

el profesor” .

Los alumnos manifestaron repetidamente que desearian disponer de los apuntes
antes de que impartan las clases para que asi no haya que copiar muchas cosas y poder

entender lo que explican.

Refirieron asimismo como principal problema el enfoque memoristico de la
ensefanza tedrica. Criticaron también el método de evaluacion “ en €l cual o Unico que
te piden muchas veces es que memorices datos y mas datos que olvidas pronto tras

hacer el examen.”

En cuanto a las précticas, sefialaron que la manera actual de realizar las practicas
no les permite adquirir una autosuficiencia en el laboratorio. Para la mayoria de los
alumnos las practicas se resumen en seguir procedimientos usualmente explicados en
guiones: “ La mayoria de las practicas se hacen siguiendo un guion donde solo tienes
gue leer y seguir unos pasos para obtener el resultado exigido, sin pensar realmente en
lo que estas haciendo y por qué lo haces’ .



Ante el fendmeno de la masificacion estudiantil los alumnos manifestaron que el
profesorado suele optar por unas metodologias educativas y de evaluacién que suponen
un reducido esfuerzo tanto para profesores como para alumnos, pero que
lamentablemente conlleva una deficiente calidad formativa: "Los profesores te o dan
todo hecho para poder facilitarse el trabajo y no volverse locos con tantos alumnos en
el laboratorio” . Los alumnos referian que con frecuencia las practicas son mecanicas,
aburridas y poco formativas, no entienden lo que estdn haciendo, ni para qué sirve lo
que hacen: “ Desmotiva bastante el saber que estas haciendo unas précticas para salir

del paso. Desgraciadamente ocurre lo mismo en muchas asignaturas” .

Varios alumnos identificaron como un gran defecto de las practicas el que les
ensefiaran lo mas especifico de las disciplinas en vez de practicar bien lo basico del
trabajo en un laboratorio:

“ En todas las asignaturas siempre dan por sentado que sabemos cosas basicas que nadie
nos ha ensefiado y que por tanto no sabemos. Por ejemplo, a todos nos cuesta mucho hacer
diluciones, no sabemos calcular cosas tan simples como la molaridad y lo que peor
[levamos son las conversiones de medidas. Tampoco sabemos escribir informes
experimentales o presentar oralmente los resultados de nuestros experimentos porque no lo
hemos practicado casi nunca”. “ No nos ensefian a buscar y leer articulos cientificos en
inglés, disefiar experimentos (con ayuda del profesor, claro esta), saber controlar medidas,

erroresy representar y analizar tablas’ . “ Muchos de mis compafieros de tercero no saben

manejar correctamente un microscopio” .

Para mejorar la calidad de las practicas los alumnos propusieron realizarlas con
grupos de menos alumnos, explicacion completa de la practica desde el principio, con
supervision y con una evaluacion de la practica, no de modo teorico sino practico; que
el profesorado de practicas estuviera motivado para su explicacidon, que involucren y
hagan interesarse al alumnado por ellas y que se les dé confianza para opinar e

intervenir.

Con respecto a qué soluciones se les ocurren para que las practicas tengan un
mayor valor formativo para los bidlogos, senalaron que habria que disefiar practicas de
laboratorio que les aportaran lo basico para poder disefiar y analizar un experimento por
si mismos y aprender a resolver problemas de laboratorio con autonomia. Que se
aprenda la metodologia, pero realizando experimentos con un sentido y con una

finalidad que ha sido determinada por el propio alumno: “Creo que una buena solucion



seria simular situaciones que nos podamos encontrar en un futuro” . “ Que nos ensefien

sus estudios recientes y su dinamica de trabajo de laboratorio en una jornada normal” .

Los alumnos consideraron que hay que dar mas importancia a las practicas en la
calificacion global de las asignaturas. “ En la mayoria de las asignaturas solo sirven
para suspenderte” . Seria mejor que tuvieran el valor que corresponda a la proporcion
de créditos practicos: “ las practicas son la base de nuestra formacion profesional, hay
gue darles mas importancia para que nuestro esfuerzo se recompense y nos las
tomemos mas en serio” . “ Tendrian que pedir que soluciondsemos problemas pensando
en ellos, ya sea buscandolo en teoria o en diferentes informaciones (libros, Internet,

tutorias, etc.) o con lo que ya hemos aprendido anteriormente” .

También propusieron que las practicas fuesen mads interesantes viendo
resultados, procesos:
“No solo comprobando experimentos tipo. Hacer las préacticas de modo que sean
dindmicas, que el alumno tenga que intervenir y asumir protagonismo y responsabilidad,
gue tenga que decidir protocolos y disefios, buscar qué reactivos y decidir que dosis

utilizar, que tenga que opinar y tomar decisiones. En resumen trabajar en las précticas de

manera equilibrada con las manosy la mente” .

Evaluar las practicas es muy importante, “ porque es donde se reflgja s has
aprendido o no”. Para que no haya plagios, “ deberia supervisarse e trabajo en vivo;
asi se fomentaria el esfuerzo y no el parasitismo” . Un alumno de tercer curso propuso:

“Habria que dar una base del fundamento de las técnicas del |aboratorio y presentar una
hip6tesis que debamos refutar mediante un experimento desarrollado por un grupo de
alumnos, a cada grupo se le ocurrira una cosa diferente, €l objetivo seria aprender lo que

en tu futuro vas a hacer. El profesorado estaria apoyando y resolviendo dudas en

tutorias.”

Esto era justo lo que nos proponiamos hacer en las practicas de quinto curso

proponer problemas que fuesen parecidos a lo que hariamos en un puesto de trabajo.

Para obtener mas informacion de los alumnos de quinto curso se utilizd6 un
cuestionario mas completo y extenso que incluia preguntas sobre carencias en el
desarrollo de competencias en los estudiantes de biologia. El objetivo era que nuestros
alumnos en el pendltimo cuatrimestre de su carrera reflexionaran sobre lo que todavia
les hacia falta aprender para convertirse en bidlogos capaces de ejercer su profesion, y

que entendieran los motivos por los que queriamos cambiar el modelo de practicas



dandoles la responsabilidad de decidir los protocolos. Los alumnos se quejaron de la

falta de metas concretas de desarrollo de competencias desde que se empezaron su

carrera. Ante la pregunta “ ¢Qué necesitais aprender para convertiros en biélogos?” los

alumnos de quinto dieron las siguientes contestaciones:

Un elevado porcentaje de los alumnos de quinto (73,3%) sefialo que lo que
necesitaban aprender era a trabajar con independencia en laboratorios, resolver
problemas de laboratorio sin que nos indiquen como hacerlo en un guioén. Algo

que claramente no se aprende con el modelo de practicas tradicional.

Un 40% de los alumnos consideraban que necesitaban mas asignaturas de

métodos.

Un 33,3% consideraban que necesitaban aumentar sus conocimientos del idioma

inglés.
Un 20% aumentar su base de conocimientos.
Un 20 % aprender a buscar y asimilar informacion cientifica 20%.

Un 20% indico que debian aprender mas sobre los métodos de comunicacion

cientifica.
Finalmente un 20% refirié que necesitaban mas practicas externas.

Ante tales respuestas los profesores hicimos la siguiente propuesta para

ayudarles a completar su formacion:

1.

Cambiar el sistema de impartir practicas para que ellos tuvieran més iniciativa y
responsabilidad y aprendieran a informarse y decidir que es lo que deben hacer
para resolver con autonomia retos profesionales que puedan presentarseles en el

laboratorio.

Plantear las practicas de manera que los alumnos tengan que trabajar con

bibliografia metodologica y tomar decisiones sobre los procedimientos a utilizar.

Hacer ejercitar a los alumnos el proceso de informacidon cientifica, tanto

bibliografica como experimental.

4. Hacerles practicar la comunicacion cientifica, escrita y oral.



2.1.1. Nuevo modelo de practicas basado en el ABP 4x4

Como consecuencia de esta reflexion nos propusimos desarrollar un nuevo
modelo de practicas “sin guion” en las que los alumnos realmente tuvieran que tomar
las decisiones y establecer por si mismos los métodos y protocolos que utilizarian. Con
el fin de que los alumnos desarrollasen su capacidad para el disefio de experimentos
destinados a resolver un problema cientifico, aplicamos la metodologia del ABP 4x4 a

las précticas de la asignatura Inmunologia con un grupo de 16 alumnos.

A los alumnos se les planted un problema cientifico y tuvieron que elegir
trabajando en equipo como desarrollar toda una metodologia para abordarlo y resolverlo
experimentalmente. Posteriormente, tras la resolucion, debian discutir los resultados y
llegar a unas conclusiones para culminar la actividad presentando un abstract y
realizando un podster similar al que los cientificos profesionales presentan en los

congresos de sus disciplinas.

En este método, los estudiantes tenian que disenar un abordaje experimental que
respondiera a la cuestion planteada e hipotetizar sobre los resultados que se producirian.
Los resultados no estaban predeterminados. Los estudiantes trabajaban con muestras no
estandar, distintas para los distintos grupos, usaban protocolos decididos por ellos

mismos y llegaban a resultados distintos utilizando distintas muestras y métodos.

Las practicas se realizaron en cuatro fases: entrenamiento, montaje, puesta en

préctica y revision:

» En la fase de montaje se producia una discusion sobre el problema en la cual se
formulaban hipotesis y se escogia y buscaban los métodos para ponerlas a
prueba. esto se refiere el aspecto guiado del método: descubrimiento guiado

por hipotesis.

» En la fase de puesta en préctica, los alumnos experimentaban en el laboratorio
los protocolos escogidos en la fase de montaje. Ademds, analizaban,
procesaban, representaban y presentaban los resultados obtenidos en los
citados experimentos. Posteriormente discutian todos estos resultados entre

ellos y con su profesor/tutor.

» En la fase de revision se pedia a los estudiantes que compararan la eficacia de

distintos métodos en funcion de su validez fiabilidad y reproducibilidad.



Ademas, los resultados y conclusiones experimentales obtenidas por todos los
grupos se discutia en grupo grande. Durante esta fase, incluso los que no

resolvian el problema podian aprender de los que si lo habian hecho.

La valoracién y evaluacion del aprendizaje fueron mas fiables, pues los
estudiantes no podian fabricar la soluciéon copiando de otros. El problema estaba en
mantener el secreto de las soluciones de los experimentos de un afio a otro y de este
modo evitar que se copiaran soluciones del afo anterior. El inconveniente de este
método es que exige un redisefio constante, planteando nuevos y distintos problemas
cada afio, pues la repeticion de problemas utilizados en afios anteriores abre la puerta al
fraude de copiar los planteamientos en lugar de crearlos de novo. La evaluacion era
continua por parte del profesor/tutor aunque se podia evaluar al final de la fase de
montaje y también en la revision final. Ademas, al final de la actividad, los alumnos
rellenaron un cuestionario para evaluar tanto la actividad, como a los profesores/tutores

y a si mismos.

Este método genera un sentido de propiedad de los estudiantes sobre el abordaje
o aproximacion que han escogido. La busqueda de un resultado por métodos que no
estan predeterminados es estimulante para los estudiantes. También les estimula en su
aprendizaje el rol de investigador profesional que disefia, ejecuta, discute y presenta sus
hipotesis y resultados experimentales. El gran inconveniente de este método es que
requiere mas soporte de tutores o monitores, para supervisar y guiar los trabajos de

distintos grupos.

2.2. Ejecucion delas précticas de labor atorio deinmunologia

El problema de este curso consisti6 en determinar la concentracion de
estaurosporina Optima para inducir apoptosis en linfocitos T obtenidos de sangre
periférica de controles sanos. Para ello, los alumnos debian considerar primero qué
técnicas experimentales necesitaban utilizar para poder resolver ese problema. Por
ejemplo, ;como separar linfocitos de sangre periférica?, ;coémo medir la proporcion de
células apoptoticas?, ;qué dosis deberan emplear de los distintos reactivos?, etc. Estos
datos debian buscarlos autonomamente en fuentes bibliograficas y presentarselos al

profesor de practicas.



Posteriormente, los alumnos debian desarrollar un protocolo experimental, tal
como hacen o deberian hacer los bidlogos en sus estudios de posgrado, para resolver el
problema planteado. Debian prestar atencion, por ejemplo, al uso de diluciones seriadas,
incluir los controles experimentales adecuados, escoger los reactivos pertinentes y

ajustar las dosis de uso, etc.

Una vez planteado el modo de resolucion del problema cada grupo realizaba su
ensayo experimental y, posteriormente, se discutia la estrategia de andlisis de los datos y
el desarrollo de una base de datos para ordenar los mismos, asi como las
representaciones graficas mas pertinentes para analizar la variable que queriamos

determinar.

Los resultados obtenidos por cada grupo se discutian en grupo grande. Al
finalizar el andlisis de los resultados obtenidos y determinar las conclusiones mas
importantes, a los alumnos se les mandaba una serie de actividades para desarrollar
otras competencias para la comunicacion cientifica: escritura de un abstract cientifico y

realizacion de un poster en PowerPoint.

Por ultimo, cada grupo fue calificado en funcion del trabajo continuo, el
esfuerzo y los resultados obtenidos que fueron valorados en reuniones sucesivas de cada
grupo con su tutor. La experiencia fue valorada muy positivamente por los alumnos en

cuestionarios realizados tras la finalizacion de la experiencia.

2.2.1. Estudio de valoracion de la experienciay del aprendizaje por los alumnos

La valoracion se realizé mediante un cuestionario de preguntas abiertas en el que
cada alumno especificaba qué aprendizajes consideraba mas importantes, mas valiosos,
mas novedosos y mas perdurables en el tiempo, gracias a su participacion en la
actividad (ver Figura 1). En lo referente al aprendizaje més importante para el alumno,
e 35% de los alumnos encuestados refirid el disefio de su experimento. Otro 30%
considerd el ejercicio del pensamiento critico como el aprendizaje mas importante. Le
siguen la criopreservacidon como técnica experimental (15%), la busqueda de
informacion bibliografica sobre los métodos (10%) y la interpretacion de resultados

(10%).



Figura 1: Estudio de valoracion del aprendizaje recibido por los alumnos de Inmunologia Clinica
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La valoracidn se realizé6 mediante un cuestionario de preguntas abiertas en el que
cada alumno especificaba qué aprendizajes consideraba mas importantes desde el punto
de vista del bidlogo (panel A) y desde el punto de vista del desempefio profesional

(panel B), mas valiosos (panel C) y mas novedosos (panel D). Las gréficas representan



el porcentaje de alumnos (n=16) que consideraron cada competencia representada en el

eje de abscisas.

En cambio, el aprendizaje considerado como més importante desde el punto de
vista profesional fue para un 30% de los alumnos el andlisis y la interpretacion de
resultados. Para un 20% de los alumnos fue la formulacion de hipdtesis cientificas y
para otro 15% la preparacion de un poster cientifico similar a los que se presentan en
congresos de especialidad. Le siguen, con un 10% de los alumnos, la preparacion del
abstract cientifico en inglés, la busqueda de informacion y el trabajo en grupo. Por
ultimo, un 5% de los alumnos destaco el uso de bibliografia en inglés. Es interesante
destacar las diferencias existentes entre los aprendizajes importantes para los alumnos y

los que consideraban importantes desde el punto de vista del desempeiio profesional.

En lo referente al aprendizaje mas valioso, el 35,7% de los alumnos considero el
disefio de sus propios experimentos y otro 35,7% el trabajo en grupo. El 14,3% de los
alumnos valord el aprendizaje autonomo y otro 14.3% el realismo de las practicas. Con
respecto a los aspectos mds novedosos, curiosamente el 33,3% de los alumnos
consider6 como tal la preparacion del poster cientifico, muy por encima del 13,3% de
los alumnos que refirié el uso de una wiki. Las practicas sin guion (20%) y el analisis de
la informacién generada en los experimentos fueron también aspectos de las practicas
muy novedosos para los alumnos (20%). Por altimo, el 6,7% de alumnos consideraron
novedoso la preparacion del abstract y otro 6,7% el diseno y formulacion de

experimentos.

En relacion al aprendizaje que consideraban mas perdurable en el tiempo, el
30% de los alumnos considerd la realizacion de un abstract y un poéster cientifico en
inglés. Le sigue el desarrollo de una wiki con un 20% de los alumnos encuestados. Por
ultimo, con el 10% de los alumnos en cada caso, le siguen el conocimiento adquirido, la
autosuficiencia, el pensamiento critico, el realismo de las practicas y la busqueda de
informacion. Es importante destacar, que el 100% de los alumnos consideré que todas
estas competencias eran importantes para su formacion como bidlogos profesionales.
Ademas, todos ellos consideraron que esta metodologia de aprendizaje activo deberia

incorporarse a otras asignaturas.



2.2.2. Estudiodelacarga ECTSYy dificultad delastareas

Para la realizacion del calculo de carga ECTS, cada alumno especificé cuanto
tiempo habia dedicado a cada una de las tareas necesarias para la realizacion de la

actividad de aprendizaje por medio de problemas (Figura 2).

Figura 2. Estudio de la carga ECTSY dificultad
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La realizacion de las actividades requirié en total una media de 22,9+5,2 horas
de trabajo no presencial del alumno. Ademas, para el calculo de la carga total debemos
incluir las horas presenciales del alumno en practicas, tales como la realizacion de
experimentos (11 horas); presentacion del problema, formacion de grupos y orientacion
(4 horas); definicion de las hipotesis de trabajo, orientacion en el disefio y metodologia
experimental (4 horas; andlisis de los resultados obtenidos en el laboratorio, uso de
bases de datos para el manejo de los datos experimentales, uso de programas de
representacion grafica para los resultados obtenidos y orientacion sobre como realizar
un abstract y poéster (5 horas); y por ultimo, puesta en comun al grupo grande de los
resultados obtenidos mediante una presentacion oral y utilizando el poster realizado,
discusion sobre los hallazgos experimentales y evaluacion (4 horas). La suma de los
tiempos correspondientes a todas estas tareas da un total de 51 horas de trabajo de

alumno, que corresponden aproximadamente a dos créditos ECTS.



La actividad que requirié6 mas tiempo de trabajo de los alumnos fue la escritura
del abstract cientifico en inglés, con 4,5 horas, aunque fue también la actividad con una
mayor dispersion (3,2 horas). Le siguen la busqueda del protocolo experimental (4,0
horas), el disefio del experimento (3,5 horas), el disefio del poster (3,5 horas), la
realizacion del cuaderno de laboratorio (3,3 horas) y el trabajo en la wiki (2,7 horas).

Por ultimo, el desarrollo y escritura de la hipotesis de trabajo les costo 1,2 horas.

Adicionalmente al célculo de la carga en horas, preguntamos a los alumnos
acerca de la dificultad de cada una de las actividades realizadas en las précticas en una
escala de 1 (muy facil) a 5 (muy dificil). La dificultad media de todas las actividades es
2,941,0. Las tareas mas dificiles, ordenadas de mayor a menor dificultad, fueron la
escritura del abstract, la busqueda del protocolo experimental, la realizacion del disefio
experimental y el disefio del podster. Es necesario indicar que todas ellas suelen estar
ausentes en las practicas de laboratorio tradicionales en biologia pues son ignoradas
(biisqueda del protocolo mas apropiado, disefio de poster) o sustituidas por alternativas
que plantean una menor dificultad, como el resumen de resultados en un cuaderno de
preguntas y respuestas o la sustitucion de un disefio por un mero guioén de instrucciones
que lo especifica. De menor dificultad fueron el planteamiento de las hipotesis de

trabajo, el trabajo en la wiki y la escritura del cuaderno de laboratorio.

Como puede observarse en la Figura 2, la carga horaria y el grado de dificultad
de las tareas estan relacionadas y siguen un orden muy parecido, excepto por la

permutacion entre la realizacion del cuaderno de laboratorio y la hipotesis de trabajo.

Para la realizacion del céalculo de carga en créditos ECTS, cada alumno
especifico cuanto tiempo habia dedicado a cada una de las tareas necesarias para la
realizacion de la actividad de aprendizaje por medio de problemas (panel A). La Figura
representan el tiempo medio (media + SD) que dedicd cada alumnos (n=16) a la
realizacion de cada actividad. En el panel B, se representa la dificultad media de cada
una de las actividades realizadas en las practicas en una escala de 1 (muy facil) a 5 (muy

dificil). Los datos se representan como media = SD (n=16).

2.2.3. Estudio de la carga paralos profesores

La carga de trabajo para el profesorado también fue computada. Las practicas

fueron tuteladas por cuatro profesores, un profesor para cada grupo de 5-6 alumnos. El



tiempo de trabajo directo de cada grupo con cada profesor/tutor fue de 28 horas (3
créditos convencionales), que multiplicado por cuatro profesores supone un total de 112
horas. A este valor hay que sumar el tiempo fuera del aula de tutoria/correccion del
abstract, poster, wiki y cuaderno de laboratorio (4 horas x 4 profesores) que eleva el
total a 128 horas de trabajo de los profesores. Si calculamos el cociente entre el nimero
de horas dedicadas por el profesor utilizando ABP 4x4 (128 horas) y el nimero de horas
dedicadas en la ensefnanza tradicional (3 créditos = 30 horas) obtenemos que mediante
esta metodologia activa, el profesor tiene que invertir al menos cuatro veces mas de
tiempo. Uno de los retos al adaptar titulaciones al nuevo modelo del EEES va ser el
cambio a un aprendizaje centrado en la actividad del alumno, sin que los profesores
deban aumentar su propia carga de trabajo hasta limites inadmisibles. Sin embargo, esta
aproximacion del uso del ABP 4x4 al desarrollo de competencias practicas en los
alumnos requeriria un incremento del nimero de profesores. A todas luces el resultado
de nuestra experiencia es muy favorable, pero los costes de dedicacion horaria
(cuadruplicar la actual) son inadmisibles para la mayoria de los departamentos
universitarios espafioles. Habrd que buscar soluciones como usar a becarios como
personal de apoyo a la formacion practica, e incluso a los alumnos de mayor potencial,

como tutores o monitores de sus compaferos para poder extender estas experiencias.

Sin embargo, dado que el EEES establece como objetivo desarrollar
competencias profesionales y capacidad de aprendizaje auténomo permanente, la
implantacion de este modelo de ensefanza practica activa tutelada y centrada en el
estudiante resulta muy apropiada. Seran las Universidades las que deban determinar si
es conveniente incrementar la plantilla de profesores o sufragar alumnos de posgrado
como personal de apoyo, para asi poder proporcionar una educacion de calidad adaptada
al EEES. Otra solucién a esta elevada carga del profesor podria ser la transferencia de
mayor responsabilidad y trabajo al alumno para ser realizado autonomamente fuera del
aula y del laboratorio. Sin embargo, para ello es un prerrequisito necesario el entrenar a
los alumnos en las metodologias de trabajo a emplear, para que puedan trabajar con
mayor autonomia. Esto requiere un coste temporal inicial, bien al inicio de la carrera
universitaria o bien al inicio de las practicas, de rapida amortizacion posterior. De esta
forma se reduciria la carga del profesor/tutor de una manera considerable, optimizando
el rendimiento del alumno y la carga de profesor. Esta metodologia de entrenamiento de

los alumnos ha sido estudiada en la Universidad de Alcala (Prieto et al., 2006) donde se



avanza en el proceso de conceder mas autonomia a los grupos de trabajo, por medio de
un entrenamiento previo que les permita trabajar fuera de la clase en pequeiios grupos

autonomos sin tutor.

2.2.4. Evaluacion del profesor

La evaluacion de los profesores se realizdé mediante un cuestionario de preguntas
en el que cada alumno calificaba al profesor en funcidon de su claridad y su nivel de
consecucion de los objetivos propuestos inicialmente. Ademas, se les pidid que
calificaran entre 1 y 10 a los profesores en relacion a la presentacion del problema,
orientacion de la practica, definicion de la hipotesis y disefio experimental,
experimentacion en el laboratorio, andlisis de los resultados obtenidos, manejo de bases
de datos y representacion grafica, correccion del abstract y poster, discusion,
preocupacion y disponibilidad hacia el alumno y una calificaciéon global de la labor

docente del profesor.

El 100% de los alumnos consider6 que los profesores explicaban con claridad, y
que ¢éstos habian cumplido exitosamente los objetivos propuestos inicialmente. La
calificacion de los profesores en la presentacion del problema fue de 8,50+0,90, en la
orientacion de la practica de 9,00+£0,95, en la definicion de la hipdtesis y el disefio
experimental de 8,42+1,16, en la experimentacion en el laboratorio de 8,67+0,89, en el
analisis de los resultados obtenidos en los experimentos, en el manejo bases de datos y
representacion grafica de 8,75+1,06, en la correccion del abstract y del poster de
9,67+0,65, en la discusion de 8,58+0,90, en la preocupaciéon por el alumno y
disponibilidad de 9,58+0,67 y en la calificacion global de la labor docente del profesor
9,58+0,51.

2.2.5. Comentarios de los alumnos de quinto sobr e la experiencia
Reflejamos aqui algunos comentarios entusiastas que los alumnos participantes
en la experiencia de ABP 4x4 incluyeron en los cuestionarios de evaluacion:

* “ Ha sido una experiencia mucho mas real, hemos tenido mucha mas independencia” .

- “ Esla primera vez que hacemos unas practicas asi” .



- “ Pese a que hemos trabajado muchas mas horas de las que nos van a reconocer en los créditos
practicos de la asignatura, han sido de las mejores practicas que hemos tenido en toda la

carrera”’ .

- “Lo que parecia una exposicion mas se convirtid, por las preguntas de profesores y

comparieros, en una aventura” .

- “ Asi se aprende mucho mas” .

Creemos que estos comentarios transmiten con la maxima elocuencia la
fascinacion que los alumnos sintieron por nuestra experiencia de précticas utilizando la

metodologia ABP 4x4.

3. Conclusion

La experiencia de innovacién educativa que hemos desarrollado nos ha
permitido alcanzar aprendizajes que los alumnos reconocen no haber desarrollado en las

practicas que hasta ahora habian realizado durante la licenciatura en biologia.

Este nuevo método tiene unas demandas de supervision tutorial muy superiores a
las de unas practicas tradicionales. Ello limita su aplicabilidad, en las condiciones de
plantilla actuales, a asignaturas de especialidad, con reducido numero de alumnos. La
utilizacién de becarios de investigacion o alumnos de cursos superiores como tutores
auxiliares, asi como la contratacion de profesores ayudantes, pueden ser una solucion
para esta mayor demanda de seguimiento y supervision. Esta es una solucion adoptada
frecuentemente en Estados Unidos para proporcionar orientacion y seguimiento a la

formacion practica de los alumnos de pregrado.

Tras probar la eficacia de este modelo y su mayor necesidad de labor tutorial, es
el momento de demandar la necesidad de mas medios humanos para proporcionar a
nuestros alumnos una formacion practica de calidad. De otro modo, continuaremos
practicando un “fraude universitario masivo” que ocasiona grandes perjuicios a la
formacion de nuestros alumnos y a la ya bastante menoscabada credibilidad de nuestras

instituciones universitarias.
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Capitulo 12. El uso de las TIC como soporte
para el ABP

Antoni Font

Universidad de Barcelona.

1. Introduccion

La experiencia que se ha llevado a cabo mediante la utilizacion de un portafolio
electrénico se enmarca dentro de los proyectos “Portafolio electrénico para el
aprendizaje del derecho” financiado por el Programa de Mejora e Innovacion Docente
de la UB (Referencia: 2004PID-UB/040) "Ventajas de la evaluacion del aprendizaje a
través de Carpetas de Aprendizaje en soporte TIC basadas en tecnologia Wiki de
software libre" (también denominado CarpeTiki), a cargo del mismo programa
(Referencia: 2005 PID-UB/32) y "La contribucion del aprendizaje por problemas a la
formacion de los profesionales reflexivos", financiado por el programa de investigacion
en docencia universitaria del ICE de la UB (REDICE-04). La experiencia se ha
desarrollado en el marco del Departamento de Derecho Mercantil de la Universidad de
Barcelona y ha comprendido todas las asignaturas que se imparten en ¢l con
metodologia ABP en las Facultades de Derecho (licenciatura en Derecho) y de Ciencias
Econémicas y Empresariales (licenciatura en Investigacion y Técnicas de Mercado),

tanto en 2° como en 3r. ciclo (Doctorado en Derecho mercantil).

Lamentablemente el proyecto no ha podido de momento tener continuidad con la

misma plataforma al no disponer de financiacion para seguir desarrollandola y, sobre



todo, por la decision institucional de crear un campus virtual sobre la plataforma moodle
que, si bien posee algunas ventajas (entorno madas intuitivo, cuestionarios mas
completos), también posee inconvenientes tales como wikis poco eficaces, gestion poco
satisfactoria de grupos, inexistencia de una herramienta como los formularios y, ademas,
no satisfacer adecuadamente algunas necesidades que nos plantea la metodologia
didactica del aprendizaje basado en problemas. No obstante, ello no ha representado un
inconveniente excesivamente grave para adaptar la estructura de nuestro portafolio a las
especificaciones técnicas de la nueva plataforma. Como efectivamente afirman Benito y
Cruz (2007), la discusion sobre qué herramientas hay que utilizar esta vinculada a la
informacion que necesitamos recabar y con la propuesta de aprendizaje que se realiza.
En este sentido, la estructura modular y la versatilidad de moodle ha permitido superar
algunas de las dificultades existentes y es de esperar que las modificaciones que vaya
incorporando a requerimiento de los distintos estilos de ensefanza y aprendizaje
satisfagan por completo las demandas del usuario. No hay que olvidar que el portafolio
digital debe formar parte del modelo educativo y de la cultura institucional para que
realmente se considere una herramienta valiosa en el proceso de aprendizaje de los

alumnos (Benito y Cruz, 2007).

Pese a que la experiencia desarrollada se limita al uso de algunas herramientas de
apoyo para el aprendizaje basado en problemas en formato presencial no se excluye,
sino todo lo contrario, la posibilidad de usar las tecnologias de la informacion para
organizar el aprendizaje on-line de una materia siguiendo una estrategia de aprendizaje

basado en problemas. A ello dedicaremos unas lineas mas adelante.

El proyecto perseguia distintas finalidades, unas de caracter general y otras de

caracter mas especifico para el profesorado y para el alumnado respectivamente.

Inicialmente tratdbamos de desarrollar una herramienta lo suficientemente flexible
y adaptable, con software libre, que permitiera desplegar y aplicar nuevos métodos de
aprendizaje, como por ejemplo el aprendizaje colaborativo por objetivos, por
problemas, etc., con independencia de las materias y de los contextos, ya que un
correcto enfoque del aprendizaje basado en problemas incluye todas estas posibilidades.
La herramienta deberia servir tanto de apoyo al aprendizaje presencial, como al
aprendizaje on-line. El uso del software libre tiene una justificacion ideolodgica: la

contribucion libre a la construccion y generacion del conocimiento dentro de una red



dialéctica y en un entorno colaborativo, que ademds ha sido financiada con recursos

publicos.

Con independencia de ello pensdbamos que también podia ser interesante para el
profesorado poder contar con una herramienta facilmente accesible que permitiera tanto
las tareas de programacion, guia y supervision de las actividades, como las de
seguimiento, devolucidn, y evaluacion de los aprendizajes. De este modo, éste podia
disponer inmediatamente de las bases de datos incorporadas a la carpeta (gestion y

evaluacion de alumnos, archivos de materiales, imagenes, sonidos, etc.).

Finalmente no hay que despreciar la funcion de facilitar la comunicacién (entre
los alumnos y entre éstos y el profesor) y la organizacion a diferentes niveles

(individual, equipo, grupo) en un entorno totalmente integrado.

El objetivo fundamental que tratibamos de alcanzar con el uso del portafolio era
conseguir que la herramienta facilitara el aprendizaje y la evaluacion del alumnado,
aumentando el grado de compromiso personal, la continuidad en el estudio y en el
trabajo y el rendimiento eficiente de su esfuerzo en términos de ahorro de tiempo y
dedicacion a la materia objeto de estudio. El portafolio habia de servir para documentar
el proceso de aprendizaje y, en su caso, el producto o productos de los alumnos; pero al
mismo tiempo tenia que permitir evaluar el esfuerzo y el resultado del aprendizaje,

sobre todo en su aspecto competencial (Benito y Cruz, 2007)

La introduccion del portafolio ha significado un progreso evidente en la practica
docente, en la medida en que ha contribuido a llevar a cabo cambios de actitud de los
alumnos en relacion con su proceso de aprendizaje pero su formato actual, con carpetas
de anillas, habia presentado algunas dificultades. La tendencia de los alumnos a incluir
documentacion de manera poco selectiva habia conducido a la confeccion de carpetas
muy voluminosas y poco manejables. Como el alumno debia usarla semanalmente para
llevar a cabo algunas de las actividades encomendadas, dificilmente podia hacerse un
seguimiento continuado, y inicamente se practicaba una "revision" periodicamente (dos
o tres veces durante el cuatrimestre) y de manera aleatoria, con una entrevista personal
con el alumno, lo cual suponia, también, consumo de tiempo. Se necesitaba, pues,

emprender acciones dirigidas hacia un triple objetivo:



» Mejorar la interaccion y la actividad de seguimiento y supervision del tutor.

= Mejorar las estrategias de seleccion de las evidencias de tal modo que la carpeta

pudiera cumplir su doble funcién formativa y evaluativa.

Mejorar la eficiencia de las tareas y actividades, tanto de profesores como de

alumnos en términos de disminucion de costes horarios.

2. Enfoque

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es una estrategia de aprendizaje
mediante la cual los alumnos construyen autbnomamente su conocimiento sobre la base
de problemas de la vida real, pero a diferencia del denominado "método del caso", no se
trata aqui de aplicar conocimientos y de resolver problemas o de encontrar la solucién
acertada para cada caso, sino de construir las bases o los fundamentos tedricos
arrancando del problema mismo (Font, 2004). El problema no es mas que una excusa
para la construccion del conocimiento. El problema es mas bien un acontecimiento o
una situacion problematizada preparada por un equipo de docentes, especialistas en la

materia, para iniciar el proceso de aprendizaje.

Tabla 1. Extraido de Moust (1992) y adaptado de Dolmans, De Grave, Wolfhagen, y van der Vleuten

(2005)
Constructivo Colaborativo
Problema: Debate en grupo reducido
- Descripcion de un conjunto de - (Qué es lo que ya sé sobre el
problemas o sucesos problema?
- Preparado por un equipo de — - (Qué es lo que necesito saber sobre
docentes el problema?
Debate en un grupo reducido Estudio individual
Exploracion de los diversos
(Adquirimos una mejor recursos de aprendizaje
comprension de los procesos < - Fuentes externas de informacion
involucrados en el problema? - Integraciéon de los conocimientos
de diversas disciplinas
Autodirigido Contextual




El aprendizaje basado en problemas sigue, pues, un enfoque constructivista del
aprendizaje que se realiza en el aula sobre la base de tres supuestos: la experiencia
fisica, a partir de la cual construyen los conceptos inductivamente; la experiencia
afectiva, que ante la realidad previa impulsa el aprendizaje; y los conceptos, que

condicionan un planteamiento deductivo del aprendizaje.

Metodologicamente hay que partir de conceptos y situaciones familiares al
alumno y se tendera a dar un enfoque globalizado del proceso y, finalmente, del
aprendizaje compartido, mediante el uso de la discusion y el contraste en el grupo-clase.
El contexto y la familiarizacion son asi los dos ejes sobre los cuales se construyen las
bases de la motivacion, condicidon necesaria para el disefio de cualquier clase de

estrategia de aprendizaje significativo (Kolb, 1984).

En nuestro enfoque mas comun el proceso empieza con la presentacion del
problema y la activacion del conocimiento previo. A continuacion se entra en una fase
de discusion y de debate en el seno de un grupo tutorial con el objetivo de analizar los
diferentes elementos y cuestiones implicadas en el problema, listarlas y formular
objetivos de aprendizaje. Después de preguntarse ;qué sé yo sobre el problema?, hace
falta plantearse ;qué debo hacer para comprender el problema? A raiz de aqui, cada
alumno debe buscar la informacion necesaria para lograr los objetivos propuestos.
Después, €stos vuelven otra vez al grupo con el objeto de hacer una puesta en comin y
organizar la informacion. Un buen instrumento para organizarla es la elaboracion de un
mapa conceptual, a través del cual se expresan las relaciones entre conceptos. En este
momento es necesario preguntarse si se ha adquirido una mejor comprension de los
fenémenos implicados en el problema. Esta Ultima fase trata de desarrollar las
habilidades cognitivas de mas alto nivel, como por ejemplo la evaluacidn, la relacion, la

toma de decisiones y la sintesis.

En este contexto, con el aprendizaje basado en problemas no nos planteamos
como objetivo prioritario la adquisicion de conocimientos de la especialidad, sino un
desarrollo integral del profesional en formacion. Por lo tanto, la misién primera y
principal deberia ser la de facilitar a este profesional en formacion la creacion de sus

propias categorias intelectuales para que pueda continuar aprendiendo a lo largo de toda



la vida. De aqui que se precisen herramientas como la carpeta o el portafolio para el

desarrollo de las habilidades y la evaluacién de la competencia profesional.

Como hemos insinuado anteriormente, el ABP permite diferentes enfoques. El
entorno de aprendizaje por problemas que preside el proyecto educativo del grupo de
innovacion docente Dikasteia para la materia correspondiente al derecho mercantil se
organiza alrededor de grupos tutoriales de alumnos que se reunen, como minimo, dos
veces por semana con la presencia de un tutor que les sirve de apoyo y de guia. Cada
grupo de una asignatura se divide en n equipos de 10 a 12 alumnos. Esta estructura
organizativa condiciona la estructura de la carpeta y obliga a prever tres niveles
diferentes: uno de grupo, uno para cada uno de los equipos, y otro para cada individuo.
De acuerdo con estos condicionantes se han previsto tres secciones diferentes al menu
de la carpeta: una para todo el grupo, otra de colectiva para cada equipo, y, finalmente,

una de estrictamente individual.

Ultimamente hemos introducido algunas novedades que implican ciertas
modificaciones en la concepcion originaria. En primer lugar, hasta la fecha, el contenido
de la materia correspondiente a las tres asignaturas troncales que integran el derecho
mercantil (empresa y empresario, derecho de sociedades, contratos mercantiles y titulos-
valores) seguia el plan tradicional y los estudiantes realizaban su aprendizaje conforme
a esa secuencia. Actualmente, el contenido se organiza en torno a la empresa siguiendo
un criterio cronoldgico-narrativo: los estudiantes adquieren su conocimiento a partir del
“nacimiento” de una empresa hasta su extincion. En segundo lugar, hemos utilizado la
misma estrategia de aprendizaje en grupos mas numerosos de alumnos (entre 20 y 30)
que se subdividen en pequefios grupos de 4 o 5 personas y trabajan, en principio,
conjuntamente en el aula. Para esos grupos de alumnos hemos utilizado la plataforma
institucional basada en moodle que, si bien cumple con algunas de las exigencias que
formulabamos para TikiWiki y posee algunas ventajas respecto a ésta (entorno mas
intuitivo, algunas herramientas mas desarrolladas), también tiene algunos
inconvenientes de cierto calado, sobre todo en relacion con la gestion de los grupos y el

empleo de unos wikis menos desarrollados.

También es posible organizar un curso en ABP totalmente en linea. Para ello sélo
es necesario disponer de una plataforma que permita gestionar correctamente un nimero
relativamente elevado de grupos con pocos alumnos y prever un espacio comun de

encuentro entre los miembros del grupo. Este espacio puede ser perfectamente el chat



que sustituye al debate en el seno del grupo, el cual se complementa con el forum en la
misma utilizacion que hacen los alumnos en el formato presencial. Las plataformas
convencionales basadas en moodle pueden dar una respuesta adecuada a las necesidades

del aprendizaje en ABP.

3. Lasherramientas

La herramienta escogida inicialmente para dar soporte al portafolio electroénico o
carpeta de aprendizaje ha sido la plataforma Web colaborativa TikiVMKi
CMSGroupware. Tikiwlki (o también denominado, simplemente Tiki) incluye
herramientas de los sistemas de gestion de contenido (CMS), de trabajo en grupo
(Groupware), de entornos de ensefianza / aprendizaje (AulaWiki), y dispone de uno de
los programas mas potentes, sencillos y versatiles de redaccion colaborativa de
documentos (Wiki), altamente integrado con otras muchas funcionalidades mas
(formularios, hojas de calculo con motor de graficos propios, mapas conceptuales,
funciones matematicas, sistemas de informacidon geografica, multimedia, etc.). Ha sido
creada en PHP y con apoyo para multiples bases de datos (PEAR), mas un gestor de

plantillas muy potente (SMIARTY). Mas informacion técnica en http://tikiwiki.org y

http://edu.tikiwiki.org

Asi, las carpetas de aprendizaje del alumnado han sido creadas con base a
funcionalidades estandar de la mayoria de CMSGroupware (sistemas de gestion de
contenido y de organizacion de grupos): mddulos (recuadros), menus, paginas wiki,
forums, bitacoras, formularios de recogida de datos, etc. La configuracion modular de
tantas funcionalidades elegibles del Tiki, que permiten su adaptacion a diferentes
entornos en funcion de las necesidades especificas de cada aprendizaje, ha sido decisiva
en el momento de su eleccion. Tiene muchas aplicaciones en el campo de la ensefianza y
aprendizaje (De Pedro y Nufiez, 2004), entre las cuales destacan (algunas so6lo a partir
de su version 1.10), el aprendizaje cooperativo y reflexivo (De Pedro y Reyes, 2006a), y
sistemas alternativos de evaluacion de los aprendizajes, que facilitan el trabajo de la
evaluacion continuia y por competencias (De Pedro y Reyes., 2006b). Por otro lado, el
caracter libre del software (licencia GNU/LGPL) permitié la modificacion de los
codigos fuente y el desarrollo de secuencias y rutinas para lograr las finalidades

mencionadas.


http://tikiwiki.org/
http://edu.tikiwiki.org/

El Wiki es una herramienta informatica diseflada para facilitar la redaccion
colaborativa de documentos a través de internet, de manera rapida (de aqui su nombre,
"wiki-wiki" que significa rapido en lenguaje hawaiano) y, ademas, facil. Los Wkis
funcionan con unos cddigos sencillos para dar formato al documento, permiten
regularmente la utilizacion conjunta del codigo html (el estandar de las paginas web),
mantienen un historial de versiones de cada documento y facilitan la visualizacion
sencilla de los cambios entre cualquier pareja de versiones del mismo documento. Para
usar un WkKi solo es necesario un simple navegador web (para mayor informacion, ver

Prieto (2006); y http://wiki.org y http://es.wikipedia.org/wiki/Wiki).

Con posterioridad a esta experiencia, la Universidad de Barcelona decidi6
apostar por la implantacion de un campus virtual utilizando como plataforma el
aplicativo de Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environement)
configurado para ser compatible con el proyecto CAMPUS de la Direcciéon General de
Universidades de la Generalitat de Catalunya (Simon, 2007). La arquitectura abierta de
la plataforma tiene que permitir integrar modularmente programarios especificos. En
estos términos comparte algunas de las caracteristicas de TikiWki: la programacion en
PHP y la base de datos MySQL son aspectos de coincidencia entre ambas plataformas.
Aunque la licencia GPL que utiliza no es exactamente la misma que la que se disponia
para TikiWiki, permite la copia, la distribucion (comercial o no) y la modificacion del
codigo, siempre que cualquier modificacion se continte distribuyendo bajo el mismo
tipo de licencia. Al igual que TikiWki, Moodle incorpora herramientas de gestion de
contenido (Course Management System, CMS) aunque por el momento, como ya se ha
indicado la gestion de los grupos deja bastante que desear y esto puede llegar a ser un
inconveniente cuando dentro de un mismo curso se quiere trabajar colaborativamente
con alumnos que, por definicidn, pertenecen a mas de un grupo (el general del curso y el
grupo o subgrupo al cual se haya adscrito dentro del curso). No obstante, la eventual
incorporacion de algin moédulo TikiWki a la plataforma puede llegar a paliar este
inconveniente en la medida en que incorpora la herramienta CMSGroupware y un wiki

de mayor calidad.

TikiWki facilita una pedagogia constructivista social, como quiera que se trata
de un entorno colaborativo con varias funciones para la interaccion y la construccion del
conocimiento de forma grupal. El constructivismo social afirma que el aprendizaje es

especialmente efectivo cuando el proceso se lleva a cabo en colaboracion con otros. El


http://wiki.org/
http://es.wikipedia.org/wiki/Wiki

concepto de constructivismo social amplia las ideas comentadas en un grupo social que
construye su aprendizaje los unos con los otros, creando en colaboracioén una cultura de
compartir contenidos y significados. Cuando una persona se sumerge dentro una cultura
como ésta, estd continuamente aprendiendo como formar parte de esta cultura a
diferentes niveles. La perspectiva constructivista contempla al alumno implicado
activamente en su aprendizaje para otorgarle significado, y esta clase de ensefianza
persigue que el alumno pueda analizar, investigar, colaborar, compartir, construir y
generar basandose en lo que ya sabe. Segun su creador, Moodle hunde también sus
raices en el constructivismo social ya que un grupo social construye con mayor
eficiencia las cosas actuando colaborativamente. De este modo, Moodle puede llegar a
convertirse en un modelo de cambio de cultura en el aula. Pero para llegar a este punto

tiene que mejorar, sin duda, la gestién de los grupos en su aspecto tecnologico.

4. Lacarpeta o portafolio

El planteamiento tradicional del portafolio o carpeta de aprendizaje ha sido el de
configurarla como un instrumento de evaluacion. Asi pues, la podriamos definir como
un "contenedor de evidencias" (Arter y Vicki, 1992). Pero en la revision de este
planteamiento, iniciada a partir de las reflexiones de Schulman (1999), ya se divisan
algunas otras dimensiones. Asi, Colén, Giné e Imbernon (2006) afirma que la
denominacién "carpeta de aprendizaje" responde mejor al concepto de ensefanza-
aprendizaje que orienta las actuales practicas docentes mas innovadoras. En esta linea y
en la medida en que la evaluacion se integra en el propio proceso de aprendizaje y que
en esta nueva concepcion hace falta evaluar también el despliegue de determinadas
habilidades (cognitivas o no) la carpeta de aprendizaje adquiere una nueva dimension:
no solo es un instrumento para la evaluacion de un producto acabado, sino que es

también una evidencia del mismo proceso de elaboracion del producto.

4.1. Funciones del portafolio

Como afirma Schulman (1999), el portafolio se disefia de acuerdo con la
concepcion que se tenga de la ensefanza y el aprendizaje y en funcion de la finalidad

que se pretenda lograr. Por tanto podemos hablar de una diversidad de modelos en la



confeccion de la carpeta: del "book" del artista (una simple muestra de evidencias de
producto acabado) hasta un modelo que permita la supervision y el seguimiento del
aprendizaje. El portafolio utilizado por el grupo de innovacion Dikasteia para el
aprendizaje del derecho mercantil en los estudios de derecho de la UB comparte los tres
aspectos: materiales, seguimiento y supervision, con un acento muy marcado en el
seguimiento. La decisioén ha sido tomada teniendo en cuenta la metodologia didactica

del ABP y el contexto en el que se utiliza, que es el propio de una tnica asignatura.

4.2. Estructura

En la experiencia que habiamos llevado a cabo hasta el momento, la carpeta
fisica se estructuraba en torno a las evidencias y se entendia como evidencia la prueba
del aprendizaje del alumno. Siguiendo el modelo que inspiraba nuestra propuesta
(Colén et al., 2006) distinguiamos entre evidencias obligatorias y evidencias voluntarias
(Ver Tabla 2). Esta distincion se hacia para tener la garantia de que los alumnos
hubieran obtenido los conocimientos basicos de los contenidos que hacen referencia a la
materia de su aprendizaje y cumplir asi con la funcidn acreditativa de la carpeta como
instrumento de evaluacion. Las evidencias voluntarias tienen como finalidad dar la
oportunidad al alumno de incorporar aquellas pruebas de su aprendizaje que considere

necesarias, de acuerdo con sus objetivos e intereses.

Tabla 2. Estructura del portafolios utilizada.

Evidencias obligatorias Evidenciasvoluntarias
- Indice - Relatos
- Introduccion - Presentaciones
- Dietario - Animaciones

- Contenidos: comentarios, mapas
conceptuales

- Reflexiones, valoraciones

- Recensiones

- Evaluaciones




Desde este punto de vista la carpeta permite poner en practica un principio de la
prueba juridica: la carga de la prueba debe corresponder a aquella parte que estd en
mejores condiciones de aportarla. Por lo tanto, si el alumno, en un proceso de
autoevaluacion, considera que merece una calificacion diferente, le corresponde aportar
la prueba del conocimiento que dice haber adquirido. Hay que advertir, sin embargo,
que en nuestro sistema la carpeta es s6lo una pieza de toda la evaluacidon, aunque
importante y destacada (Para mas informacion, ver Font, Gual, Caballol, Tur, Rosembuj,

Ferré, Morales, Gomez y Gonzalez, 2004).

Pero esta no es la unica manera de organizar la carpeta. En la Facultad de
Medicina de la Universidad de Maastricht usan un denominado "portafolio
propedéutico” orientado prioritariamente a la supervision del desarrollo de habilidades
clinicas, distinguiendo cuatro roles diferentes o facetas del trabajo del médico: como
cientifico, como trabajador de la salud, como experto y como persona. Este tipo de
portafolio esta destinado a ser usado a lo largo de todos los estudios, de modo que el
tutor que se encarga de la monitorizacion de un grupo de alumnos va anotando el
progreso que cada alumno realiza en el logro de las competencias respectivas
correspondientes a cada rol. Esta estructura puede ser 1til cuando se pretende utilizar el
portafolio transversalmente para el seguimiento y evaluacion de competencias

correspondientes a un grupo de materias, a un curso o a una titulacion completa.

La estructura, la finalidad y el contenido de la carpeta pueden ser, por tanto, de
muy diversa indole, pero en nuestro caso no se trataba unicamente de un instrumento
para realizar la evaluacion de los conocimientos sobre el contenido de la materia, sino
de una herramienta muy potente para ayudar a fundamentar la construccion del
conocimiento, regular el proceso y poner de relieve la adquisicion de competencias. Un
modelo mixto con un contenido parcialmente predeterminado es el que mejor se
adecuaba a las necesidades de la metodologia didactica en ABP en el seno de una
asignatura, y ésta habia sido nuestra experiencia hasta ahora. En este contexto, sin
embargo, el salto hacia una herramienta informatica muy potente incorpora
funcionalidades que hasta ahora resultaba imposible desarrollar con la carpeta fisica.
Con el portafolio electronico el profesor puede hacer un seguimiento mas cuidadoso, y
la incorporacion de herramientas como los forums o el mismo wiki ha permitido que los

alumnos puedan trabajar colaborativamente de una manera mas eficaz. La interaccion,



la devolucion, retroalimentacion y procesamiento de informaciones es mucho mas
rapido y organizado. Al tratarse de una herramienta muy flexible, abierta, versatil y
adaptable, la carpeta electronica se puede estructurar a diferentes niveles y con distintas

posibilidades de utilizacion.

4.3. El contenido

El contenido de la carpeta se organiza en tres niveles diferentes. La tecnologia

Wki del portal web colaborativo TikiWiki (CMSGroupware (Tiki, en adelante;

http://tikiwiki.org ) permite establecer un sistema de permisos para facultar a los
alumnos la participacion en un espacio u otro. Una de las herramientas tradicionales en
los entornos de aprendizaje con apoyo electronico es el forum. En nuestro caso hemos
incorporado forums a cada uno de los niveles grupales, de forma que los forums de
trabajo y las comunicaciones se pueden organizar teniendo en cuenta esta diversidad. La
galeria de archivos es comin a todos los niveles, y tiene como finalidad permitir
organizar la coleccion de las evidencias de aprendizaje segun el nivel de utilizacion

respectivo.

El primer nivel corresponde al colectivo de todos los alumnos que cursan la
materia. Los problemas y la agenda -que expresa la temporalizacion y las secuencias de
la programacion- son comunes a todos los alumnos. Se incluyen también enlaces que
conectan con paginas web oficiales de determinadas instituciones, como por ejemplo la
Comision Nacional del Mercado de Valores o el Registro Mercantil, y a las principales
bases de datos juridicas (Westlaw, La Ley, etc.). También hay enlaces de noticias
sindicadas por RSS con noticias juridicas y de la prensa econdmica que se actualizan de
manera instantdnea. Ultimamente hemos incorporado dos paginas wiki para hacer
comentarios. La primera pretende recoger comentarios de los alumnos sobre las pruebas
de nivel que les han sido propuestas. La segunda corresponde a comentarios generales

sobre la carpeta.

El segundo de los niveles a que se hace referencia es el relativo a la actividad
colectiva. El aprendizaje por problemas tiene lugar en el seno de pequefios grupos o
comunidades, bien aisladamente, bien en el seno de un grupo mas grande, segun los
enfoques o las disponibilidades. El trabajo en el seno de comunidades de aprendizaje o

de investigacion (Lipman, 1998) genera la infraestructura adecuada para la


http://tikiwiki.org/

colaboracion. Esta claro que trabajar con un grupo de pequefias dimensiones no
garantiza por si mismo este objetivo, pero no hay duda de que el tamaio reducido lo

hace posible en mayor medida.

Esta posibilidad se ha visto incrementada por el uso de la herramienta
electrénica y ha encontrado su expresion tanto en los forums, la herramienta tradicional
de aprendizaje colaborativo en entornos virtuales, como en los denominados relatos de
equipo, donde la tecnologia wiki permite confeccionar un documento colectivo a partir
de las contribuciones individuales de cada individuo. Aun cuando los estudiantes no han
hecho demasiado uso de la posibilidad de modificar el texto preparado por un relator
con el fin de representar la postura comun del colectivo, el resultado ha sido bastante
satisfactorio. Los estudiantes han hecho contribuciones individuales al texto que ha
preparado el relator. El relator prepara un texto que debe reflejar el desarrollo de las
sesiones que integran una unidad. En esta tarea el relator debe procurar integrar el punto
de vista de cada uno de los miembros del equipo. El relato es una herramienta didactica
de un potencial extraordinario. La tecnologia wiki permite construir un texto en base a
las diferentes aportaciones conservando la individualidad de cada una de ellas. De este
modo los estudiantes aprenden a ordenar sus ideas, a contrastarlas y a revisarlas y el
tutor puede hacer un cuidadoso seguimiento de las diversas contribuciones. Una de las
carencias de formacién que acostumbran a observar los despachos profesionales de
abogados hace referencia, precisamente, al desorden en el que los aspirantes a un
trabajo acostumbran a abordar el andlisis de un problema. En este sentido, la practica
del relato ayuda a mejorar la expresion escrita, puesto que va mas alla de esta funcion.
Otras veces las aportaciones se han hecho de manera espontanea sin un texto previo,
pero casi nunca han modificado un texto originario. Algunos de ellos han expresado sus
reservas a modificar el texto preparado por un compaiiero por la voluntad de respetar el
texto original. En este sentido, se podria afirmar que los estudiantes no acaban de
"sentir" el relato como una tarea propia, no acaban de identificar "comun" como una
cosa propia. A pesar de todo, la experiencia ha sido positiva porque ha servido para
destacar intercambios de informacion, perspectivas diferentes, rectificaciones alguna

vez, y afiadiduras las mas.

El wiki se ha revelado, ademés, como un instrumento idoneo para la simulacion
de una oficina judicial de caracter virtual. Con un disefio apropiado, cada alumno o

grupo de alumnos encargado de desempenar un determinado rol puede “colgar” sus



documentos para que sean vistos por la otra parte y por el érgano jurisdiccional
competente para tomar una decision. Asimismo este o6rgano puede “‘publicar” su
decision en la pagina wiki haciéndola visible de una sola vez para ambas partes y para el
profesor que supervisa el proceso y puede dar retroalimentacion en cualquier momento.
En nuestra experiencia hemos usado el wiki con esta finalidad con resultados desiguales
debido, en parte, a la falta de experiencia de los alumnos que, en algunos casos,
“colgaban” sus escritos demasiado tarde en el wiki y, en parte, por fallos técnicos que
han presentado los wikis de la plataforma moodle. La cuestion no es baladi, porque
cuando se estd trabajando con simulaciones es muy importante que el trabajo del
alumno se acerque el maximo posible a la realidad. Si la herramienta falla (los alumnos
no pueden “colgar” o leer los documentos en el momento procesal oportuno) se pierde
la secuencia del proceso, con lo que se empobrece el aprendizaje. El alumno puede
obtener la falsa impresion de que todo tiene una solucion alternativa y que si no se
entrega a tiempo un documento no sucede nada, cuando la cruda realidad es todo lo

contrario.

Aun asi, la herramienta de colaboracion por excelencia continua siendo el forum.
En el forum los alumnos se intercambian informacion, bien mediante notas manuscritas
directamente, bien mediante archivos incorporados al mensaje. La organizacion del
forum por hilos de discusién y con respuestas a mensajes previos permite hacer un
seguimiento detallado de las cuestiones planteadas por los estudiantes e intervenir en el
momento adecuado. En el caso de uno de los equipos participantes en la experiencia, el
forum servia para afiadir informacién a la que habian obtenido previamente en una
reunion presencial o, en otros casos, para disponer de ella antes de la reunion. Los
estudiantes se han mostrado muy solidarios con aquellos que no han podido estar
presentes en las reuniones que ellos mismos convocaban por su cuenta (sin presencia

del tutor) para hacer la puesta en comun de la informacién que habian ido hallando.

En el tercer nivel, el de la actividad individual, se ha situado el dietario
reflexivo. La importancia de la experiencia y del aprendizaje en la accion es destacada
por la escuela del aprendizaje experiencial-reflexivo. Aprender por la experiencia es
establecer una conexion hacia atrds para volver a ir hacia adelante entre lo que nosotros
hacemos a las cosas y lo que disfrutamos o sufrimos con las cosas. En estas
condiciones, el hacer se convierte en un ensayar, un experimento con el mundo para

averiguar como es; y el sufrir se convierte en instruccion en el descubrimiento de la



conexion entre las cosas (Dewey, 2002). El pensamiento del aprendizaje experimental
(Kolb, 1984) esta basado en la adquisicion de conocimientos en cuatro etapas sucesivas:
experiencia, reflexion, conceptualizacion y accidn, lo cual ayuda a comprender el

proceso de adquisicion de conceptos y valores desde el punto de vista del participante.

El dietario reflexivo es una comunicacion periodica por escrito entre el alumno y
el profesor en relacion con el proceso de estudio (Ogilvy, 1996). El dietario reflexivo
opera como un diario personal donde se recoge la experiencia de aprendizaje pero, a
diferencia de éste, solo es parcialmente privado porque estd destinado a ser leido por
una persona diferente de quien lo ha escrito, es decir, el profesor. En el dietario se hace
referencia a los pasos que se siguen para afrontar, analizar y resolver los problemas
incidiendo en aspectos como la dificultad, la metodologia, lo que se ha aprendido y lo
que no, impresiones sobre el problema, sugerencias y, en general, cualquier aspecto que
se considera importante para entender y valorar el aprendizaje. Técnicamente adopta la
forma de una bitdcora (o "bloc", "blog", "weblog"). Nosotros hemos optado por
incorporarla al nivel de cada individuo con objeto de facilitar que cada uno de los
alumnos pueda llevar un dietario reflexivo y, a la vez, que el tutor pueda ir afiadiendo
regularmente los comentarios que crea adecuados. De este modo se pretende que el
alumno haga una reflexién sobre su proceso de aprendizaje y, asi, permitirle al tutor

hacer el seguimiento.

El dietario reflexivo es especialmente apto para favorecer el desarrollo y la
evaluacion de aquellas competencias con un fuerte componente actitudinal y personal,
ya que el ejercicio de observar y escribir sobre lo observado favorece la toma de
conciencia respecto a estos elementos. Esta toma de conciencia es condicion necesaria

para el cambio (Benito y Cruz, 2007).

La confeccion del dietario mediante una herramienta electronica permite al
profesor conocer anticipadamente y con regularidad las opiniones y reflexiones de los
alumnos, con lo que éste puede tomar decisiones estratégicas respecto a la organizacion
y desarrollo de una sesion presencial. En relacion con los alumnos, el uso de
herramientas electronicas permite asimismo al profesor realizar las devoluciones de
forma inmediata, de modo que también el alumno conoce anticipadamente antes de cada
sesion presencial la opinion del profesor sobre sus reflexiones escritas. El alumno puede
recibir palabras de apoyo, de confort o, si procede, un toque de atenciéon y comentarlo

con el tutor, privadamente o en la sesion presencial. La interaccion entre tutor y



alumnos es muy grande y es un aspecto que los alumnos destacan y que comentaremos

en los resultados.

Como acertadamente opinan Benito y Cruz (2007), hay que evitar que el
ejercicio de la escritura se limite a ser una simple narracion o descripcion de las
actividades realizadas. Para ello puede ser de utilidad que el alumno conozca los
descriptores de la reflexion. En nuestro caso y siguiendo a Ogilvy (1996) atirmamos

que un alumno es reflexivo cuando:

= piensa sobre aquello que conoce, tiene en cuenta los huecos de su conocimiento

y considera qué es lo que necesita para continuar aprendiendo.
* tiene presente su relacion con el material del curso.
= supervisa su propio aprendizaje.

* intenta clarificar sus valores, examina sus presunciones, O expresa

comprensiones aproximativas.
* se compromete a generar hipdtesis explicativas.

= escribe sobre su experiencia en la formacion juridica y como afecta esto a su

vida.

También puede ser util proporcionar unas pautas orientativas que se justifican
por la falta de experiencia en la realizacion de estas tareas. En nuestro caso hemos
tomado como base una plantilla o modelo extraida de Barell (1998) y que contiene una

serie de proposiciones que invitan a la reflexion y que reproducimos acto seguido:

- Querria saber mas cosas sobre ...

- Meextranaque...

- Esto me hace pensar en ...

- Estomerecuerda.....

- Estotienerelacion o esta conectado con ...

- Me sorprende/fascina que...

- Tengolaimpresiéon que....

- Enuna primera aproximacion, podria decir ...

- Estoy aprendiendo (materia, pensamiento, habilidades, otras cosas) ...



A continuacién se muestra un extracto de un dietario reflexivo de un alumno del
Practicum “Ejecucion de documentos mercantiles”. El texto se refiere al rol
desempefiado en la simulacion de la vista oral de un juicio cambiario en reclamacion del

pago de una letra:

“ Desde mi perspectiva -de Juez- tengo que decir que ha sido dificil encauzar muchas veces
los tiempos del proceso, pues aun llevandolo todo estructurado y preparado, es imposible
acercartealarealidad s con anterioridad no lo has visto o vivido.

Esta claro después de lo ocurrido, aquello que suelo escuchar con resignacion: realmente
cuando nos licenciamos no tenemos ni idea de o que es ser abogado. Me imagino por un
momento que salgo de la carrera sin hacer ninguna simulacién de estas caracteristicas y
me da pavor.”

Otra alumna de un curso distinto, en relacion con el trabajo en equipo expresa lo

siguiente:

“Voy a ser clara. El trabajo en grupo es muy fructifero, pero es dificil s hay gente tan
autoritaria y tan poco tolerante. Sempre he asistido a las reuniones de grupo, jno he
faltado a ninguna! ... Pues hoy he tenido que aguantar los comentarios de una compariera
quejandose de que no estuviera antes ... Sempre es la misma persona la que parece
ponerle pegas a todo, y crea muy mal ambiente, ademas de que hoy se ha comportado
como una maleducada. Sento poner este comentario, no soy nada conflictiva, pero ya he
aguantado demasiado, y ya no me callo. Una cosa es ser educada y otra muy distinta que
me tomen por tonta ..., ya se lo he comentado a €ella, pero queria que también que €l tutor
lo tuviera en cuenta. Y sé que no soy la Unica que pienso asi. No sé si hago bien poniendo
este comentario, ya son dos veces que no he puesto nada, pero hoy ha sido e colmo eigual
gue estoy muy contenta con €l resto de mis comparieros y siempre asi 1o he expresado,
también tengo que comentar |o malo de este curso” .

En los tres niveles se ha colocado una galeria de archivos. La galeria de archivos
permite actuar como contenedor de materiales y evidencias de aprendizaje. En el nivel
de grupo, el equipo docente puede colocar materiales que son necesarios para el
aprendizaje de los alumnos, como por ejemplo dictamenes, informes u otros
documentos de dificil acceso, que deben ser comentados por todos los alumnos del
grupo. La galeria de equipo es una herramienta que debe usarse para el intercambio de
materiales entre los miembros del colectivo. Los miembros del equipo cuelgan
materiales que ellos han elaborado, como por ejemplo una presentacion, para que, de

este modo, los otros compaiieros puedan acceder a ella.

Esta finalidad también se ha cumplido mediante el forum que inicialmente se
habia previsto como un espacio de debate y discusion sobre un tema determinado. Los

estudiantes, sin embargo, lo han redimensionado y lo han utilizado para intercambiarse



archivos con informacién y comentar la informacion, asi como también para comentar

los procesos.

Finalmente, en el nivel individual, la galeria sirve como contenedor de las
evidencias del aprendizaje de cada uno. El estudiante es libre de introducir todo aquello
que sirva como prueba de su aprendizaje. Solo hay dos actividades obligadas: el dietario
reflexivo del que ya hemos hablado y el disefio de un mapa conceptual que debe colgar

en este espacio.

Como ya se ha expresado, en el enfoque que seguimos, el aprendizaje por
problemas no tiene como objetivo prioritario o preeminente la busqueda de una solucion
a un caso sino la incorporacion al conocimiento previo de nuevas estructuras cognitivas
y el establecimiento de conexiones entre ellas para crear otras nuevas. Asi pues, el mapa
conceptual se define como un instrumento de gran utilidad para que el alumno aprenda a
establecer relaciones entre los conceptos que va aprendiendo. Tiene como finalidad
representar relaciones significativas entre conceptos en forma de proposiciones. Una
proposiciéon consta de dos o mas términos conceptuales unidos mediante palabras para
formar asi una unidad seméntica (Novak y Gowin, 2002). El alumno de derecho es muy
bueno sistematizando pero, en cambio, tiene muchas dificultades para establecer
relaciones con los diferentes conceptos que integran la materia que es objeto de su
estudio. Acostumbra a tener una vision fragmentada e imprecisa de las instituciones. Por
este motivo, es necesario trabajar con una herramienta de esta clase para ayudarle a
fundamentar su conocimiento. Los alumnos expresan que esta actividad les reporta
cierta dificultad y que no acaban de verle la utilidad. Desde la perspectiva del profesor,
en cambio, el mapa conceptual es un instrumento muy valido para guiar y evaluar el
aprendizaje del alumno. Permite observar las conexiones que el alumno es capaz de

hacer como también la seleccion de los conceptos a los cuales ha otorgado prioridad.

En el disefno que se ha hecho de la carpeta, el mapa conceptual tiene un espacio
reservado en un entorno de graficos, especificamente previsto para eso. Hasta ahora, sin
embargo, no se ha desarrollado todavia una herramienta lo suficientemente potente y
versatil para el trabajo con graficos, ain cuando la plataforma TikiWki, teéricamente, lo
permite, si bien de forma indirecta, mediante un plug-in que conecta con el programa
Freemind instalado en el disco duro del usuario. Inicialmente los alumnos han optado
por disefiar sus mapas con herramientas convencionales, como pueden ser las propias

del software de Microsoft (Word o Powerpoint). En algunos casos han utilizado también



Smart Draw o Open Office. Sin embargo, ha sido una reclamacion constante de los
estudiantes poder configurar los mapas directamente sobre la misma plataforma, entre
otras cosas, para poderlos modificar, de acuerdo con las devoluciones del tutor o el
resultado de los debates en las reuniones y sesiones tutoriales. El problema se ha
resuelto parcialmente mediante el uso de la herramienta Cmaps tool que, aunque debe
usarse externamente, permite incorporar un enlace al servidor donde se guardan los
mapas y de este modo visualizar el mapa directamente en la plataforma, asi como todas

las modificaciones que se realizan en el servidor externo.

Ademas de los espacios previstos de cumplimentaciéon no negociable, los
alumnos pueden también insertar evidencias externas en la carpeta. Suelen definirse
como el material que usan para aprender sobre el problema. Todo este material opera
como justificante de lo que han asimilado. Un ejemplo seria toda aquella informacién
que trabajan con formato electronico (por ejemplo, el resultado de busquedas en
internet, la consulta de bases de datos, recortes de prensa electronica, etc.) y que se
puede colocar directamente en la galeria de archivos. Si se trata de trabajos, evidencias,

o informes colectivos, se pueden colocar en la galeria del equipo.

La seccion individual se acaba completando con un apartado destinado a las
evaluaciones y otro a los ejercicios en linea. Se prevén dos tipos de formularios de
evaluacion. Uno de autoevaluacion y otro de evaluacion reciproca, junto a un tercero de
evaluacion de la competencia del tutor. Hasta la fecha estos formularios se rellenaban
manualmente y de manera presencial en el aula. Su incorporacion a la carpeta
electrénica permite realizar el trabajo en linea ahorrando el tiempo presencial que puede
dedicarse a otra actividad. Los formularios estan conectados a una base de datos, de
forma que el computo numérico de las evaluaciones se puede mantener actualizado de
una manera permanente, pese a que la descarga de la informacion se lleva a cabo en una
simple hoja de célculo. No obstante, el instrumento informatico predispuesto en la
plataforma (tracker o rastreador, en castellano) posee una potencialidad extraordinaria.
Lamentablemente la plataforma moodle -al menos en la version que hemos manejado-
no dispone de una herramienta similar, aunque pueden lograrse resultados bastante

parecidos con formularios predisefiados sobre hojas de calculo o en Acrobat Adobe.

Con respecto a los ejercicios en linea, los hay de dos clases. Unos son pura y
simplemente ejercicios de autoevaluacion en linea, destinados a proporcionar

informacion al estudiante sobre el nivel de conocimientos logrados acerca del contenido



de la materia aprendida en forma de tests de respuesta multiple. La herramienta esta ya
prevista en la plataforma y se puede adaptar con facilidad a las necesidades del usuario.
Los otros son también pruebas de nivel sobre el contenido de la materia, pero con un
formato mas complejo y coherente con la forma que el estudiante ha ido realizando su
aprendizaje, construyendo sus conocimientos y destinados a integrar un proceso de
heteroevaluacion. En nuestra experiencia habiamos empezado a redactar un programa
de evaluacion que fuera coherente con los objetivos y la metodologia del curso, pero
para ello necesitabamos modificar considerablemente la herramienta tracker sobre cuya
base pensabamos desarrollar el instrumento. Al pasar a utilizar la plataforma moodle
pudimos beneficiarnos de la existencia de un modulo denominado cuestionario,
especialmente disefiado para ello; y aunque no cubre todas las necesidades que creemos
indispensables, nos permite, sin embargo, aproximarnos bastante al instrumento de

evaluacion que habiamos predisefiado.

El moédulo funciona con una base de datos de preguntas disefiadas previamente
por el profesor que pueden ser almacenadas en categorias de facil acceso y “publicadas”
en cualquiera de los niveles que se desee. Existen hasta diez tipos distintos de
preguntas: respuesta multiple, verdadero/falso, emparejamiento, aleatorias, numéricas,
de respuesta incrustada (cloze), etc., y se califican automaticamente (Simon, 2007). La
retroalimentacion a los alumnos estd asegurada ya que todas las preguntas permiten
hacerla, ya sea con un modelo predisefiado, ya sea puntualmente, una vez rellenado el
cuestionario, de modo que la calificacién puede ir acompafiada de un comentario tan

detallado como se desee.

5. Resultados

5.1. Paralos alumnos

Los alumnos, en general, afirman que la herramienta les ha sido muy util, ain
considerando los temores y las reservas iniciales que les hacian pensar que les daria mas
trabajo. A esta creencia contribuy6 el hecho de que habian recibido poca formacion en
el uso del instrumento y que, al principio, se produjeron problemas de pérdida de

informacion que podian llegar a hacer fracasar el proyecto; pero el saber reaccionar a



tiempo y responder puntualmente a las demandas de ayuda contribuyd
extraordinariamente a evaluar muy positivamente la atencion que recibian. Superado
este estadio inicial, la mayoria cree que la herramienta es sencilla y cémoda. Con
respecto a la utilidad, los alumnos sefialan que CarpeTiki les ha ayudado mucho a llevar
el trabajo de una manera ordenada y continuada. Otros aspectos especialmente
valorados por los estudiantes han sido que el portafolio electronico les ha ayudado
mucho a intercambiar informacién y a trabajar de forma mas colaborativa. La relacion
con el tutor, el trato mas personalizado e inmediato, la interaccidon y la comunicacion
son igualmente elementos que los estudiantes tienen en cuenta al hacer sus comentarios

positivos.

De comentarios criticos hay pocos y todos se concentran en un solo equipo, lo
que hace pensar que ha habido algliin error en el planteamiento de este grupo. Los
comentarios criticos se centran sobre todo en el hecho de no entender la utilidad de la

herramienta, lo cual, a su juicio, les hace perder tiempo.

El registro de horas empleadas en conjunto por los alumnos que han hecho uso
del portafolio electronico se describe en la Tabla 3. La comparacion entre los totales de
horas invertidas en los dos grupos de alumnos muestra una cifra un poco engafiosa.
Mientras que el grupo de alumnos que ha usado el portafolio dedica una media de 195
horas y media por cuatrimestre (aproximadamente 15 horas por semana), los alumnos
que no usan portafolio invierten practicamente la mitad (89,55 horas, esto es, menos de
7 horas a la semana). Esto podria hacer pensar que el portafolio electronico da mas
trabajo a los alumnos, pero la realidad es otra porque la metodologia empleada en el
proceso docencia-aprendizaje en cada uno de los dos grupos de alumnos ha sido
radicalmente diferente, por lo cual no se pueden extraer conclusiones de una eventual

comparacion.

El grado de satisfaccion obtenido por un grupo de estudiantes con la utilizacion
de la herramienta en relacion con el curso se puede apreciarse en la valoracidon otorgada

a las siguientes proposiciones:
» El soporte informatico previsto me ha sido de utilidad. Valor promedio: 5,08 (en
unaescaladela®b).

» Recomendaria la experiencia a mis companeros. Valor promedio: 5,74 (en una

escalade 1l a6)



Tabla 3. Horas empleadas por los alumnos

PORTAFOLIO Si N O
[tem Horas Horas
Decision del tema 11,49 4
Buscar informacion 26,87 3,91
Lecturas especificas (manuales, monografias, derecho positivo) 13,65 0
Otras lecturas 2,02 0
Estructuracion del trabajo 11,62 13,84
Redaccion del trabajo 33,34 33,86
Inclusion de imagenes en el trabajo 7,26 0
Homogeneizacion del discurso tinico del trabajo 9.4 9,36
Presentacion final al web 3,63 1,26
Presentacion final del trabajo en papel 9,29 0
Preparacion de la presentacion oral 6,94 0,3
Intercambio de ficheros y materiales 438 1,29
Visitas-Entrevistas con expertos 2,36 0,36
Desplazamientos 9,26 1,93
Tutorizacion presencial del profesorado 21,34 3,09
Tutorizacion telematica del profesorado 4,21 0
Encuentros presenciales de los miembros del grupo 25,94 0,68
Comunicacion no presencial entre los miembros del grupo 8,22 0
TOTAL 195,55 89,55

El grupo de estudiantes elegido para rellenar los cuestionarios ha sido aquel que
ha hecho todo el aprendizaje del derecho mercantil con CarpeTiki en sus dos versiones.
La primera, mas simple y, la segunda, mejorada, pero con mas problemas técnicos. Justo
es decir también que este grupo de alumnos participaba por primera y Uinica vez en una

experiencia de compartir la docencia entre dos asignaturas (Derecho mercantil III y



Derecho internacional privado), con lo cual las dificultades que encontraban los
estudiantes se multiplicaban por dos. Aun asi los resultados son lo suficientemente
satisfactorios y mads, tratdndose de un proyecto que ha muerto por la desidia de los

burdcratas.

A continuacién mostramos un Grafico o Figura donde se puede comprobar que

los valores agregados llegan a alcanzar una media de entre 4 y 5 en una escalade 1 a 6.

Figural. Valores medios
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3. Disefio

2. Coherencia

1. Equilibrio

Desde el punto de vista cualitativo los comentarios de satisfaccion de los

alumnos son bastante elocuentes. Escogemos uno que consideramos representativo:

“En mi opiniéon CARPETIKI hace que € rendimiento del estudiante sea superior, por
ilusién y compromiso. Ha sido un instrumento, que se adapta perfectamente al desempefio
de funciones individuales, y al propio trabajo en equipo. Otra cosa positiva es la rapidez
con la que se ven los resultados de nuestro trabajo. Ademas se refuerza la confianza del
grupo y de cada uno de los componentes por separado. Como consecuencia se reforzard la
seguridad y confianza del grupo. A través de carpetiki se fomenta la comunicacion entre



todos los miembros del equipo, todos los miembros de equipo deben conocer 1os objetivos
de nuestros proyectos y estar de acuerdo con ellos. Se ha observado a veces, que hay
iniciativas que fracasan porque las prioridades de una persona son distintas a las del resto,
y no existen vias de comunicacién que sirvan para aunar objetivos y esfuerzos. Para la
buena marcha de nuestro proyecto de equipo es necesario pasar tiempo juntos, a veces eso
es dificil, pero carpetiki consigue que se mantenga el contacto con el equipo. A través de
carpetiki se puede proponer la colaboracion entre todos los miembros. Un equipo no puede
crecer sin equivocarse, no hay que olvidar que para crear e innovar hace falta confianza
que es lo que da el uso de esta herramienta informatica. Y como nota final quiero dar mi
mas sincera felicitacion al conjunto de profesionales docentes que han conseguido que
carpetiki sea una realidad.

5.2. Paralos profesores

Desde el punto de vista de los profesores, CarpeTiki ha revelado su utilidad
como una extraordinaria herramienta educativa que permite hacer un seguimiento mas
esmerado, una supervision mas eficaz y una interaccion mas intensa. Algunos tutores
destacan sobre todo que los registros informaticos les han permitido detectar conductas
oportunistas y disfunciones en el seno de los equipos, lo cual es positivo para poder
anticipar las acciones adecuadas. Todos valoran la sencillez y la simplicidad de la
herramienta como un aspecto importante. En relacion al seguimiento, los tutores valoran
muy especialmente el hecho de que puedan hacer las devoluciones de manera inmediata

y personalizada.

Con respecto a la dedicacion horaria del profesorado las cifras son bastante
reveladoras (Ver Tabla 4). El nimero de horas invertidas es parecido entre los
profesores que usan portafolio y aquellos que no lo utilizan, con un ligero incremento a
favor de aquellos que los usan, lo cual es explicable por el mayor numero de actividades
propuestas a los alumnos y por el seguimiento constante de su tarea de aprendizaje. Esto
hace pensar que el uso del portafolio en un contexto convencional de aprendizaje no
incrementa las horas de dedicacion del profesor, sino todo el contrario, resulta un
instrumento util para reducir su carga. La comparacion entre las dos columnas de la
tabla permite observar una mayor dedicacion del profesorado que usa el portafolio con
relacion a tareas como la evaluacion, el desarrollo y la tutorizacion presencial de los
alumnos. Sorprende, en cambio, el elevado niimero de horas dedicado por el
profesorado que no ha hecho uso del portafolio a tareas de metodologia y el muy
reducido que dedica a esta misma tarea el profesorado que usaba el portafolio como

herramienta didactica regular.



Tabla 4. Horas empleadas por e profesor

PORTAFOLIO S N O
Item Horas | Horas

Preparacion 21,5 18,17
Desarrollo 35,17 5,2
Evaluacion 44,96 25,5

Metodologia 9,74 22,44
Contenido 32,33 69,5

Desplazamientos 4,58 0

Tutorizacion presencial del profesorado 19,65 4,1
Tutorizacion telematica del profesorado 4,11 2,85
Encuentros presenciales con los miembros 9,58 2,01
Comunicacion no presencial 6,4 0,67
TOTAL 188 150

Con el fin de ilustrar la tarea realizada por parte de los docentes que han usado el

portafolio, reproducimos el comentario de un tutor:

“Como tutor con unos afios de experiencia en el aprendizaje por problemas, tengo que
decir que CARPETIKI ha sido una herramienta MUY Util y que con toda seguridad tendra
un futuro muy bueno. CARPETIKI me ha servido para poder llevar a cabo mi trabajo de
una manera regular y ordenada. Méas importante que esto, CARPETIKI me ha dado la
oportunidad de comunicar de manera periddica con los alumnos, supervisando su
rendimiento y potenciando sus habilidades. A través de los comentarios semanales a los
relatos individuales he podido seguir muy de cerca la evolucién de los estudiantes,
incidiendo alli donde pensaba que se tenia que mejorar vy felicitando, la mayoria de las
veces, € buen trabajo realizado. El hecho de que CARPETIKI registre la hora y el dia de
todas las aportaciones hechas por los alumnos es, desde el punto de vista del tutor, un
demento de gran utilidad para poder supervisar e trabajo y conocer € grado de
implicacién de los tutorizados. Esto contribuye a sacar a la luz posibles actitudes mas
pasivas y permite reconducirlas, 1o que contribuye a una participacion equilibrada de
todos los miembros del equipo y, como consecuencia, a un mejor funcionamiento del
mismo. Gracias al Foro he tenido un contacto habitual con mis tutorizados en su condicién
de equipo, lo que ha contribuido a aumentar los lazos entre todos los miembros. Otras
herramientas, como €l relato de equipo, han servido para que todos los alumnos explicaran
la evolucién de grupo, a pesar de que pienso que la utilizacién de esta herramienta todavia
es meorable, siendo de la opinién que la participacion tendria que ser todavia mas
colectiva quizas eliminando la figura del relator y responsabilizando a todos, desde el
primer dia, de su redaccion. Ha sido muy positivo e hecho que los alumnos hayan
empleado también la posibilidad de subir archivos, principalmente con respecto a los



mapas conceptuales, 1o que facilita enormemente su supervision. Desde el punto de vista
técnico, CARPETIKI es una herramienta de muy facil utilizacion, que no requiere de
conocimientos técnicos y que, por su similitud con Internet, permite que cualquier
persona se acostumbre en pocas semanas, evitando que algunos alumnos queden
atrasados respecto de los deméas. En resumen, estoy MUY CONTENTO con €l uso que los
alumnos han hecho de esta herramienta, que a todos nos ha facilitado € trabajo diario y
gue nos ha servido para tener un grupo mas cohesionado y una mejor relacion.

En comparacion con las experiencias anteriores con carpeta fisica, CarpeTiki
presenta muchas ventajas, segtin la opinidn de los tutores: ha incrementado el nivel de la
colaboracion, la cohesion de los grupos, la interaccion ha sido mayor y también ha
aumentado la personalizacion de la relacion con el alumnado. No obstante, no es
desdefiable pedir al alumno la entrega de un portafolio fisico como producto final que
puede, ademas, ser objeto de evaluacion. De este modo se posibilita que el alumno
redisefie a su gusto la forma, estructura y contenido de la carpeta, mostrando asi su

creatividad y sus habilidades de presentacion de materiales.

Los profesores que han participado en el proyecto sefialan también ciertas
dificultades técnicas, como por ejemplo la lentitud en la consulta o la carencia de
recepcion por correo electronico de los comentarios que se hacen a las aportaciones a la
bitdcora, aspectos que, sin duda, tienen solucién y que no afectan a la valoracion
positiva global del proyecto. La plataforma moodle posee ya esta funcionalidad, de
modo que la posible mayor integracion del disefio hecho con CarpeTiki en ella va a

permitir superar esa dificultad.

6. Conclusiones

La primera y principal conclusion que se extrae, a la vista de los resultados
obtenidos, es que el portafolio electronico mejora de una manera considerable la calidad
del aprendizaje y el rendimiento académico de los estudiantes. Ello se desprende de los
resultados de las encuestas de satisfaccion realizadas. Los comentarios de profesores y
alumnos coinciden en afirmar que el portafolio electronico ha permitido llevar a cabo un
trabajo continuado y colaborativo. En términos de eficiencia, aun cuando el
procesamiento de los datos todavia no ha terminado, en una primera aproximacion se
puede decir que ha representado un ahorro significativo del tiempo dedicado (véanse
Tablas 1 y 2). En el caso de los alumnos, los resultados estan algo sesgados como

consecuencia de fallos iniciales en el sistema y de carencia de entrenamiento en el uso



de la herramienta. Tampoco pueden extraerse conclusiones definitivas de la
comparacion del trabajo de los alumnos cuando cada grupo estudiado ha seguido

metodologias didacticas radicalmente diferentes.

La segunda conclusion es que se han alcanzado casi todos los objetivos que se
habian propuesto en el proyecto, con alguna matizacion. Aunque todavia hay espacio
para la mejora del aprendizaje, especialmente en el terreno de la evaluacion formativa,
no hay duda de que el uso del portafolio en su version digital ha supuesto un salto
cualitativo en el proceso de aprendizaje del alumno. El simple uso de la tecnologia ha
permitido mejorar la comunicacién y la interaccion, como se ha puesto de manifiesto en
nuestra experiencia y potencia claramente el desarrollo de habilidades como la
reflexion, la busqueda y seleccion de la informaciéon y el alumno puede explotar al

maximo su creatividad.

La tercera conclusion es que, con independencia de la metodologia, el entorno
de aprendizaje, el curso, la asignatura o la ensefianza, el portafolio electrénico es una
herramienta igualmente util y eficiente, si bien los resultados no son idénticos e incluso,

en ocasiones, tampoco son comparables.

Por lo que respecta a las competencias adquiridas, podemos afirmar que el
portafolio ha contribuido decisivamente a alcanzar competencias significativas en los

siguientes ambitos:

= Competencias cognitivas: ha mejorado la capacidad de analisis, la utilizacion de
criterios para seleccionar la informacion, la aptitud para tomar decisiones y
realizar propuestas de solucion. También han mejorado las habilidades de
razonamiento, interpretacion y argumentacion, asi como el pensamiento critico y
creativo y la capacidad, en suma, para comprender la complejidad y realizar

transferencias de conocimiento.

= Competencias interpersonalesy de caracter social: los alumnos han aprendido a
trabajar en equipo y han comprendido el alcance de este trabajo en su justa
dimension. Han aprendido a colaborar y a transaccionar, a distribuirse el trabajo
y a rendir cuentas. También han aprendido a comunicarse entre ellos y con
personas externas al grupo, alcanzando a comprender y usar distintos registros
del lenguaje segin las situaciones y los contextos. Ha mejorado

considerablemente su capacidad de expresion oral y escrita al tener que realizar



constantemente y de un modo seguido y sistematico ejercicios de este estilo a
través de los relatos, los dietarios reflexivos, los debates y las simulaciones. Este
es precisamente uno de los fines pedagogicos de estos instrumentos: conectar la

practica de la escritura y del discurso oral con el pensamiento reflexivo.

= Cambios de actitud: el uso del portafolio como herramienta regular y su
seguimiento por el tutor han provocado cambios en la actitud del alumno en
relacion con su propio aprendizaje. Se observa un mayor compromiso y una
mayor comprension de las transferencias de conocimiento. Los alumnos

aprecian su utilidad “porque les sirve para otras asignaturas”.
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