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INTRODUCCION

Esta tesis doctoral, que se enmarca en el area de Educacidn, se propone analizar en profundidad el

efecto que las metodologias del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) y en Proyectos (ABPY) han
tenido en los estudios de ingenieria de la UPV/EHU en el contexto del programa de formacion del
profesorado e implantacion de metodologias activas, denominado ERAGIN.

Gracias, entre otros factores, a la inclusién de las metodologias activas entre las que se encuentran el
ABP y el ABPY, se puede decir que, hoy en dia, la formacién en ingenieria se halla en un proceso de
evolucién desde un escenario eminentemente teérico y en buena medida al margen de la realidad
profesional, hacia una practica orientada al mundo laboral y centrada en la adquisicion de
competencias. Las agencias de acreditacién de ingenieria ven en estas metodologias una oportunidad
para acercar los estudios de ingenieria al mundo profesional y para adquirir las competencias que se
demandaran en el siglo XXI. Si bien para otros dmbitos de educacién superior como en el caso de la
medicina, o el caso de los estudios preuniversitarios, hay publicados abundantes estudios en la
literatura sobre el impacto del ABP y el ABPY, sin embargo, existe una falta de estudios en el area de
ingenieria que analicen la repercusidn que en el aprendizaje y en la dindmica del aula tiene la inclusidn
del ABP y el ABPY. Este trabajo trata de aportar conocimiento sobre la eficacia de su inclusion en el
aula, habida cuenta del interés que tanto desde el EEES como desde las agencias de evaluaciéon de los
titulos de ingenieria se da a la inclusidn de las metodologias mencionadas. Este estudio también trata
de analizar la eficacia de cada una de las metodologias en el contexto de la UPV/EHU para que la
institucion conozca los resultados en términos de mejora de calificaciones, aprendizaje y valoracion
de los agentes participantes que ha tenido el programa ERAGIN.

Ademas de los anteriores motivos expuestos, el trabajo realizado también se ha llevado a cabo en
gran medida, por el interés personal y profesional de la autora de la tesis que, en las practicas del
master, realiz6 una implantacion de ABPY en el aula y a continuacion en el TFM realizé un estudio de
un programa similar a ERAGIN dentro de la Escuela Universitaria de Ingenieria Técnica Industrial de
Bilbao denominado ARITU. El estudio pretendia entre otras cosas evaluar el desarrollo del ABPY en el
aula en los estudios de ingenieria, pero sobre todo se fundamento en recoger el punto de vista de los
docentes. En aquel trabajo se suscitaros muchos interrogantes y con ellos, la necesidad de seguir
indagando en base a la inquietud que se manifesté entre los profesores entrevistados respecto a la
mejora o no del aprendizaje con el ABPY. También se constato la necesidad de conocer la perspectiva
de los estudiantes, y saber si el Aprendizaje Basado en Proyectos diferia del Aprendizaje Basado en
Problemas en los términos en los que se mostraba en la literatura para los estudios de ingenieria.

Gracias al programa ERAGIN se ha podido realizar el andlisis de la influencia del ABP y el ABPY en los
estudios de ingenieria en los términos mencionados anteriormente, ya que ha sido posible hacer una
comparacién del punto de vista de los agentes participantes (estudiantes y docentes) sobre ambas
metodologias, y ademas se han podido comparar las dos metodologias entre si. Ya que, gracias a la
documentacion generada por los docentes durante las 6 ediciones del programa, se pudo hacer un
estudio cualitativo en profundidad para identificar los temas del andlisis que posteriormente se
completd con un analisis de las calificaciones y cuestionarios a estudiantes y docentes, adquiriendo
finalmente la tesis un enfoque mixto y comparativo entre los agentes (estudiantes y profesores) que
hacen la funcién de triangulacién de los resultados.
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Se trata por tanto de un estudio de un caso: el programa ERAGIN, en el que se consigue realizar una
comparaciéon entre ambas metodologias, y se puede contrastar la vision de los dos agentes
participantes (estudiantes y docentes). Cabe mencionar, que el estudio es novedoso porque permite
comparar las dos metodologias en un caso concreto con diferentes grupos de estudiantes y docentes
gue comparten un mismo contexto y similares caracteristicas demograficas. No se ha encontrado un
estudio de esta naturaleza en la bibliografia. Los analisis publicados se refieren a implementaciones
donde se emplea una de ellas, o una combinacién de las dos lo que hace mds dificil ain su estudio
diferenciado. Este estudio comparativo puede ayudar a las instituciones de ensefianza de ingenieria a
conocer el impacto de ambas metodologias de cara a su seleccién, en el caso de duda, en un
despliegue eventual.

Los temas que se han analizado han sido: las calificaciones, el aprendizaje de los estudiantes, el
ambiente y la dindmica del aula, las dificultades o retos de los estudiantes y los docentes y la
valoracion global de la experiencia. Los temas del aprendizaje, las dificultades y la valoracién global se
ha analizado desde el punto de vista de los docentes y de los estudiantes. Y en todos los temas se ha
realizado una comparacion entre las metodologias.

Se ha podido observar, que en general la experiencia es satisfactoria tanto para docentes como para
estudiantes, que consideran que aprenden mds que con la metodologia tradicional y asi se refleja en
la mejora de las calificaciones. En cuanto a la comparativa entre metodologias, a rasgos generales, los
resultados muestran que los estudiantes que han transitado por la metodologia ABPY valoran mejor
la experiencia, tanto respecto a las calificaciones como al aprendizaje. Sin embargo, la visién de los
docentes es similar para ambas metodologias, y los docentes son mds optimistas que los estudiantes
en practicamente todos los temas analizados. Los analisis de las calificaciones muestran, ademds, que
la metodologia ABPY ha repercutido en mayor medida en su mejora que la metodologia ABP.

Debe seialarse que se han tenido en consideracién ciertos aspectos éticos, garantizdndose el
anonimato de los docentes y estudiantes cuyas opiniones se recogen en este trabajo, de modo que el
tratamiento que se ha hecho de los datos es totalmente confidencial. Se han eliminado en todo
momento aquellas referencias que pudieran identificar a los autores de los registros textuales, asi
como la autoria de la documentacidn analizada. De igual modo, los datos del cuestionario se han
tratado de forma global y se han obtenido de forma andnima, de modo que no es posible identificar
a los docentes que hayan podido contestar al mismo. Igualmente, los datos sobre calificaciones y
valoraciones de los estudiantes son andnimos.

Por ultimo, cabe sefalar que algunos de los resultados de este trabajo se han publicado en el articulo
titulado E/ Desarrollo de habilidades profesionales en los estudios de ingenieria en el caso de la
Universidad del Pais Vasco: éaprendizaje basado en problemas o en proyectos? en la revista DYNA
94(1) y en una ponencia en el congreso internacional INTED 2017 titulada Difficulties Teacher have
when they implement a PBL or PJBL approach in the classroom at engineering schools.
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CAPITULO 1: CONTEXTO DE RENOVACION DE LOS
ESTUDIOS DE INGENIERIA

En la primera parte de este capitulo se pretende mostrar el contexto actual de cambio de los estudios
de ingenieria. Como se verd a continuacién, estos cambios se deben a la accidon de dos agentes
diferentes, por un lado, los empleadores a través de las asociaciones profesionales y por otro, el
Espacio Europeo de Educacién Superior, a través del proceso de Bolonia. Si bien los agentes del cambio
no son coincidentes en las motivaciones y objetivos de cambio, los dos justifican en cierta medida sus
intervenciones en el contexto actual de transformacién, en una sociedad denominada del
conocimiento y en un entorno profesional globalizado. Se ha estimado pertinente hacer esta primera
aproximacién para poder comprender en los capitulos sucesivos la participacion de los estudiantes y
los profesores, y sus posicionamientos ante la intervencidn educativa que se analiza en este trabajo.

En la segunda parte de este capitulo se describe el contexto de renovacion de los estudios en la
UPV/EHU vy el programa ERAGIN, a partir del cual se pretende impulsar el cambio de modelo de
ensefianza-aprendizaje hacia un modelo centrado en el estudiante. En concreto, a través de la
insercion de metodologias activas como el aprendizaje basado en problemas, en proyectos o el
método de casos.

Finalmente se reflexiona sobre el interés de la investigacion, que se fundamenta precisamente en este
marco de cambio de los estudios de ingenieria en la primera parte de este siglo XXI.
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1.1 CONTEXTO ACTUAL DE RENOVACION DE LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA

1.1.1 Desarrollo de los estudios de ingenieria hasta el siglo XX

En la educacidn en ingenieria civil®, practicamente desde sus inicios (que puede datarse a finales del
siglo XVIII o principios del XIX) ha existido un debate entre la formacién practica y la formacidn tedrica,
una dicotomia entre el oficio y la ciencia. De modo que, las diferentes tendencias en los modelos de
educacion en esta drea se han visto muy condicionados por pendular entre estas dos tendencias
(J#rgensen, 2007).

En un principio, la formacién de ingenieros civiles y mecanicos se sustentd, fundamentalmente, en el
modelo de aprendiz-maestro en el entorno industrial, modelo de gran arraigo en Gran Bretafia que se
mantuvo practicamente en ese pais hasta principio del siglo XX. En este modelo de enseiianza, los
ingenieros tenian una formacién eminentemente practica, sin estudios formales de ciencia vy
matematicas, entendiéndose la ingenieria mds como un oficio que como una ciencia. En el resto de
Europa la tendencia era similar, si bien en el norte de Europa si existian algunas escuelas técnicas
como la escuela de mineria y metalurgia Freiberg en Alemania, fundada en 1765, o la universidad
técnica Checa de Praga (1707). El comienzo de la formacidn de ingenieros con ensefianza estructurada
en ciencias y matematicas se establece con la creacién del politécnico de Paris en 1794 que, a través
de una importante formacién en matematicas, fisica y quimica, preparaba a los estudiantes para
ingresar en las escuelas de servicios publicos, y tenia la funcién, ademas, de formar una élite
profesional para el desarrollo de infraestructuras en el pais (Ecole Polytechnique, 2014). Muchas
escuelas creadas a lo largo del XIX siguieron el modelo del politécnico de Paris, acorde al modelo
universitario Napolednico, como las escuelas politécnicas alemanas de Berlin, Karlsruhe, Munich,
Dresden, Stuttgar, Hanover, Damstad (con igual categoria que las universidades), las rusas de San
Petersburgo o Moscu y las americanas de West Point o Rensselaer.

Afinales del siglo XIX, con el desarrollo del campo de la industria quimica y los sistemas de distribucién
eléctrica, se vuelve necesaria para el trabajo de los ingenieros una formacién matematica y cientifica
mayor. La investigacidon en ingenieria y los ingenieros con formacién académica adquieren mayor
importancia que los ingenieros con formacién practica. Se establecen, también en este periodo, las
cuatro especialidades clasicas de la ingenieria: civil (infraestructuras civiles), quimica, mecanica y
electricidad. Asimismo, también en este periodo, se extiende el modelo aleman con dos tipos de
escuelas de formacion de ingenieros: las escuelas técnicas (cuyos estudiantes provienen de la
industria) y las escuelas de ingenieria (cuyos estudiantes proceden de la educacion secundaria). Los
estudiantes de las escuelas técnicas estaban enfocados hacia una formacidon eminentemente préctica
con conocimientos técnicos en materias como dibujo y cdlculo. Los estudiantes de las escuelas de
ingenieria, por otro lado, estaban enfocados hacia una formacidon académica en ingenieria de estilo
universitario e investigacion (Jgrgensen, 2007). Para finales del siglo XIX, salvo en el Reino Unido, en
el resto de Europa cada uno de los paises contaba ya con su propio sistema de formacién jerarquizado,
sistemas estructurados académicamente y con una base cientifica especifica para el desarrollo de la
ingenieria (Marjoram, 2014). En Gran Bretana, el desarrollo de las estructuras universitarias de

1 En contraposicidn a la militar.
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formacidn de ingenieros fue mas tardia y se toma 1914 como el afio de referencia del establecimiento
de un sistema de educacién para ingenieros en base a un corpus académico (Buchanan, 1985).

En nuestro entorno mads cercano, y dado que su desarrollo industrial se halla muy ligado al modelo
britanico, es ese modelo el que se reproduce. No es hasta 1897 cuando se crea la escuela de ingenieros
en Bilbao y posteriormente la escuela técnica de peritos industriales en 1942.

En lo que se refiere al modelo pedagdgico, en general, se abraza el método Neo-Humboldtiano que,
lejos de transferirse como un modelo centrado en el estudiante, tal y como originalmente lo definid
Humblodt, se traslada al ambito académico enfocado al desarrollo de fundamentos tedricos y
teorizaciones abstractas, razdn por la cual, segiin Marjoram (2014), se hereda hasta la actualidad un
alejamiento de la practica ingenieril que disuade del campo de la ingenieria a los jévenes estudiantes.

Durante la primera mitad del siglo XX, las escuelas politécnicas consiguen, finalmente, ser aceptadas
en Europa como instituciones con capacidad investigadora, gracias a la aceptacién de la ciencia de
ingenieria como un darea propia de investigacién cientifica por parte del resto de la comunidad
cientifica. Tras la segunda guerra mundial, en Europa se produce un desarrollo considerable de
investigacion en el drea de ingenieria, con el fin de adaptar al uso civil la ingenieria militar desarrollada
para la segunda guerra mundial. Surgen nuevas tecnologias y, en consecuencia, nuevas areas de
estudio como son la electrdnica, la teoria de comunicaciones, las ciencias computacionales, la
ingenieria nuclear, etc. El desarrollo tedrico aleja la formacidn de la prdctica industrial y los contenidos
de los cursos se vuelven mas abstractos en base a los nuevos campos cientificos desarrollados
(J#rgensen, 2007). Este fendmeno también arrastra a las escuelas técnicas, en un principio, con mayor
orientacién a la practica industrial llegandose a confundir el papel de cada una de las instituciones en
su orientacién hacia la formacién de profesionales para la industria.

En los afios 70y tras la crisis del petrdleo y los cambios sociales que se produjeron en esta época tras
las revueltas estudiantiles de los afios 60, se cuestiona el modelo de formacidn y se vuelve a pendular
hacia la necesidad de una formaciéon mas practica. Surgen las nuevas universidades también conocidas
como universidades de la reforma (Kolmos y de Graaff, 2014), mas ligadas a la sociedad, y con nuevas
metodologias, tratan de dar respuesta a tres necesidades del momento: la necesidad de nuevos
conocimientos y habilidades para el mercado laboral; la necesidad de renovar programas académicos
fragmentados y poco vinculados a la sociedad; y la necesidad de democratizar las instituciones
universitarias y la participacion de los estudiantes. Concretamente, en los estudios de ingenieria, se
enfoca al desarrollo del producto, siendo necesaria una mayor formacidn en resolucidn de problemas
practicos de ingenieria. Algunas escuelas de ingenieria en Dinamarca (Aalborg), Alemania (Bremen) y
Canada (McMaster), establecieron programas formativos en base a las metodologias del aprendizaje
basado en problemas (ABP) y proyectos (ABPY).

1.1.2 Panorama Actual

A finales del siglo XX y principios del XXI, existen varios factores que plantean una necesidad de
renovacion de los estudios de ingenieria, pero los de mayor incidencia son la rapida evolucion de la
tecnologiay la globalizacidn de los mercados. En el epigrafe anterior, se ha visto cémo las necesidades
formativas de los ingenieros vienen condicionadas especialmente por el contexto industrial y las
tecnologias de cada momento. Las ondas de los ciclos econdmicos largos de Kondratiev sirven para
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representar graficamente, ademas de los ciclos econdmicos, la forma en que ha evolucionado la
tecnologia y la innovacion en la era industrial. Si bien puede haber discrepancia en las fechas segun la
fuente que se consulte, las ondas muestran claramente que los ciclos tecnolégicos son cada vez mas
cortos y con mayor volumen de desarrollo tecnoldgico (ver Figura 1).
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Figura 1. Ondas de Innovacién Asociadas a sus Tecnologias.
Nota. Adaptado de “The Natural Advantages of Nations: Business Opportunities, Innovation and Governancein the 21
century” de Hargroves y Smith, 2005, p. 17.

A finales del siglo XX y principios del XXI, la quinta onda se caracteriza por el desarrollo de las
comunicaciones y la computacion, se trata de un periodo muy corto, pero, con mucho desarrollo
tecnoldgico e innovacion (representado en la Figura 1 por la altura que alcanza la onda). La gran
cantidad de conocimientos y desarrollo de nuevos campos tecnoldgicos en el drea como son, la
ingenieria de computadores, la ingenieria de software y la microelectrénica, mas alla de impulsar la
creacion de nuevas titulaciones como la robdtica, comunicaciones, sistemas o nanotecnologia, han
transformado la forma de trabajo en todas las ramas de la ingenieria gracias a la aportacién de nuevas
herramientas como el modelizado, la instrumentacion, el control y la computacion (Beanland vy
Hadgraft, 2014). También se ha producido una transgresién de los limites de las antiguas titulaciones,
asi, los graduados deben tener una vision mas sistémica para dar solucién a los problemas abiertos
gue se plantean a pie de planta o en proyectos trasversales (King, 2007). Surgen, por ejemplo,
titulaciones como la mecatrénica (que combina la electrénica y la mecanica) y las dobles titulaciones.
Pero, quiza lo mas novedoso, es el surgimiento al principio del siglo XXI de titulaciones de ingenieria
gue se combinan con otros ambitos cientificos para dar respuestas desde la ingenieria a las
necesidades tecnoldgicas de otros campos, sirvan de ejemplo la ingenieria ambiental, la bio-ingenieria
o laingenieria biomédica.

En la actualidad estamos inmersos en la sexta onda, la de la era del conocimiento, bastante incierta.
Se desconoce la duracién que va a tener y los campos de la tecnologia que se van a desarrollar, aunque
se prevé que haya una evolucién en los campos de la biotecnologia y la sostenibilidad como se muestra
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en la Figura 1. El cambio climatico, o mas bien la adaptacién del transporte y de los sistemas de
abastecimiento de energia eléctrica, agua o comunicaciones a ese cambio, también se consideran
como parte de los retos que la ingenieria debera superar en un futuro mas o menos cercano (The
Royal Academy of Engineering, 2011).

El otro factor principal que influye en la redefinicidn de los estudios de ingenieria a finales del siglo XX
y principios del XXI es la globalizacién de los mercados y la estandarizacidon de los estudios de
ingenieria promovida desde las asociaciones de ingenieros. La migracién de la produccién y los
servicios a paises emergentes lleva a las empresas a trabajar con ingenieros formados en aquellos
paises, donde la formacién de profesionales estd experimentando un aumento considerable, como
por ejemplo en India y China mientras que, en paises desarrollados como el Reino Unido, el nimero
de estudiantes de ingenieria decrece (King, 2007).

Esta nueva tendencia impulsé ya a finales del siglo XX, bajo el paraguas de la IEA (Alianza Internacional
de Ingenieria), la estandarizacion a nivel internacional de los estudios de ingenieria. En 1989 con la
firma del acuerdo de Washington (International Engineering Alliance [IEA], 2014) las agencias de
acreditacion de estudios de ingenieria de 6 paises de la Commonwealth y EE. UU. (actualmente son
23 paises) establecieron doce criterios comunes para acreditar programas de ingenieria. Los firmantes
adquirieron el compromiso de trasladarlos a los criterios de acreditacidon nacionales de cada uno de
sus paises, para facilitar a los futuros ingenieros, formados en distintos paises, su trabajo en un
entorno globalizado y multidisciplinar. Asi, el Engineering Council UK es quien establece los objetivos
de aprendizaje para acreditar los estudios de ingenieria en el Reino Unido en consonancia al acuerdo
de Washington, el ABET (Accreditation Board for Engineering and Technology) en Estados Unidos
también procede de la misma forma, al igual que Engineers Australia.

Enlo que se refiere a los doce criterios establecidos por la IEA (ver Tabla 1), Beanland y Hadgraft (2014)
hacen un analisis resaltando que, cinco de ellos se refieren al conocimiento y aplicacidn de contenidos
técnicos de ingenieria, mientras que siete se refieren a habilidades, conocimientos, capacidades y
atributos mas generales orientados al desempefio profesional en el siglo XXI. Lo que muestra la
tendencia actual hacia una formacién mas practica orientada a la empleabilidad.

En Europa, la Red Europea de Acreditacion en Ingenieria (Euopean Acreditation of Engineering
Programmes [ENAEE], 2015), por su parte, establece por primera vez en 2006 los criterios de
acreditacion de estudios de ingenieria dentro del EEES (Espacio Europeo de Educacion Superior) para
los estudios de grado y master (en la Tabla 1 se muestran los de los grados). La IEA y la ENAEE
comparten elementos y criterio y las dos agencias se reconocen mutuamente y trabajan en la misma
linea. Sin embargo, el sistema de acreditacion de la ENAEE es diferente, las agencias autorizadas por
ella, en el caso de Espafia la ANECA junto al IIE (Instituto de la Ingenieria de Espafia, vinculada a los
colegios profesionales), aplican los criterios de la ENAEE directamente para otorgar el sello EURO-ACE
que es el certificado de la ENAEE.

A continuacion, en la Tabla 1 se muestran, con un fin comparativo, los criterios para la acreditacion de
los grados de ingenieria de las agencias (IEA, 2014) y ENAEE (ENAEE, 2015). Como puede apreciarse,
se refieren practicamente a los mismos ambitos, si bien la agencia europea los enuncia de forma
distinta, orientados al contexto de definicién de las competencias del EEES.
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Tabla 1 Criterios de acreditacion para el primer ciclo de estudios de ingenieria EAEE e IEA

ENAEE (Red Europea de Acreditacion de Educacion en Ingenieria, por
sus siglas en inglés) version 2015. Ambito de trabajo: EEES.

IEA (Alianza internacional de ingenieria, por sus siglas en
inglés) Acuerdo de Washington (1989) versién 2009. Ambito de
trabajo: instituciones de acreditacidn nacionales firmantes.

Grado 180-240 créditos ECTS. Criterios elaborados teniendo en cuenta el
EEES.

Conocimiento y Comprension

e comprension y conocimientos matematicos y otras ciencias bdsicas
que subyacen en cualquier especializacidn en ingenieria, al nivel que
fuese necesario para alcanzar el resto de los resultados del programa

e comprension y conocimientos de las disciplinas de ingenieria que
subyacen en su programa, al nivel que fuese necesario para alcanzar
el resto de los resultados de la titulacidn, incluyendo ciertos
conocimientos de vanguardia

e conocimientos de un contexto multidisciplinar mas amplio de la
ingenieria

Analisis en ingenieria

e analizar productos, procesos y sistemas de ingenieria complejos
dentro de su campo de estudio; para seleccionar y aplicar métodos
analiticos, computacionales y experimentales demostrados; para
interpretar de forma correcta los resultados de dichos andlisis
identificar, formular y resolver problemas de ingenieria en sus campos
de estudio; para seleccionar y aplicar los métodos analiticos,
computacionales y experimentales convenientes; para reconocer la
importancia de las limitaciones no técnicas (sociales, sanitarias,
medioambientales, econdmicas e industriales)

Disefio en ingenieria

e desarrollar y disefiar productos complejos (dispositivos, artefactos,
etc.), procesos y sistemas dentro de su campo de estudio que
cumplan con los requisitos establecidos, incluyendo cierta percepcién
de los condicionantes no técnicos (sociales, sanitarios,
medioambientales, econdmicos e industriales); para seleccionar y
aplicar las metodologias de disefio adecuadas;

realizar disefios aplicando conocimientos de vanguardia de sus
campos de especializacién.

Investigacion

e realizar busquedas bibliograficas, consultar y utilizar criticamente

bases de datos cientificas y otros recursos de informacién para llevar

a cabo simulaciones y analisis con los que realizar investigaciones

exhaustivas de temas técnicos dentro de su campo de estudio

consultar y aplicar cédigos de normativas de seguridad y practicas

dentro de su campo de estudio

o disefiary llevar a cabo investigaciones experimentales, interpretar
datos y extraer conclusiones en su campo de estudio.

Practica de la ingenieria

e contar con la comprension necesaria de técnicas y métodos de
analisis, disefio e investigacion y sus limitaciones dentro de su campo
de estudio;

e con destrezas practicas para la resolucién de problemas complejos, la

realizacién de disefios de ingenieria complejos y la realizacion de

investigaciones en su campo de estudio;

contar con la comprension necesaria de materiales, equipamiento y

herramientas, tecnologias y procesos de ingenieria y sus respectivas

limitaciones dentro de su campo de estudio;

contar con las destrezas necesarias para aplicar las normas de la

practica de la ingenieria en su campo de estudio;

contar con los conocimientos necesarios relativos a las implicaciones

no técnicas (sociales, sanitarias, de seguridad, medioambientales,

econdmicas e industriales) de la préctica de la ingenieria;

Graduado en ingenieria. Criterios para ser trasladados a los
sistemas de acreditacion nacionales de cada una de las agencias
de acreditacion firmantes.

1 Conocimiento de ingenieria: capacidad para aplicar
conocimiento de matematicas, ciencia,

fundamentos de ingenieria y poseer una
especializacidn en ingenieria para solucién de
problemas de ingenieria complejos.

2 Analisis de problemas: identificar,

formular, investigar literatura y analizar

problemas complejos principios de matematicas, ciencias
naturales y ciencias de la ingenieria y alcanzar conclusiones
fundamentadas.

3 Diseiiar: soluciones para problemas complejos de ingenieria y
disefio de sistemas, componentes o procesos que satisfagan
necesidades especificas teniendo en cuenta aspectos de salud
publica, seguridad, cultura, sociedad y medio ambiente.

4 Investigacion: Llevar a cabo investigaciones de problemas
complejos utilizando el conocimiento basado en la investigacién
y los métodos de investigacidn que incluyen el disefio de
experimentos, el analisis y la interpretacién de datos, y la
sintesis de informacidn para proporcionar conclusiones vaélidas.

5 Empleo de herramientas modernas:

Crear, seleccionar y aplicar las técnicas, los recursos y las
herramientas de ingenieria e informatica adecuadas, incluidas la
prediccidn y el modelado, a problemas de ingenieria complejos,
comprendiendo sus limitaciones.

6 El ingeniero y la sociedad: Aplicar el razonamiento en base al
conocimiento contextual para evaluar asuntos sociales, de
salud, seguridad, legales y culturales y evaluar las consiguientes
responsabilidades debidas a la practica profesional de la
ingenieria y a las soluciones de problemas complejos de
ingenieria.

7 Medio ambiente y sostenibilidad: Comprender y evaluar la
sostenibilidad y el impacto del trabajo profesional de ingenieria
en la solucion de problemas complejos en su contexto social y
ambiental.

8 Etica: Aplicar principios éticos y comprometerse con la ética
profesional y responsabilidades y normas de la practica de la
ingenieria.

11 Gestion de proyectos y Finanzas: Demostrar conocimiento y
comprension de los principios de gestion en ingenieria y la toma
de decisiones econdmicas, y aplicarlos al propio trabajo como
miembro y lider de un equipo, para gestionar proyectos en
entornos multidisciplinares.

9 Trabajo individual y en equipo: Funcionar con efectividad de
forma individual, y como miembro o lider en equipos diversos y
en entornos multidisciplinares.
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ENAEE (Red Europea de Acreditacién de Educacién en Ingenieria, por IEA (Alianza internacional de ingenieria, por sus siglas en
sus siglas en inglés) version 2015. Ambito de trabajo: EEES. inglés) Acuerdo de Washington (1989) versién 2009. Ambito de
trabajo: instituciones de acreditacion nacionales firmantes.

e contar con los conocimientos necesarios relativos a cuestiones

econdmicas, organizativos de gestion (como gestion de proyectos o 10 Comunicacién: Comunicarse de manera efectiva en

gestidn del riesgo y del cambio) en el contexto industrial y comercial. actividades complejas de ingenieria con colegas y la sociedad en
general, asi como ser capaz de comprender y redactar informes
y documentacién de disefio. Hacer presentaciones eficaces y
dary recibir instrucciones claras. Comunicar
efectivamente en ingenieria compleja.

Elaboracién de Juicios

e contar con las destrezas necesarias para recopilar e interpretar datos
relevantes y gestionar su complejidad en su campo de estudio para
emitir juicios informados que incluyan opiniones sobre cuestiones
sociales y éticas;

e contar con las destrezas necesarias para gestionar actividades 12 Formacién continua: Reconocer la necesidad de aprender a
técnicas o profesionales complejas o proyectos complejos dentro de lo largo de la vida, y tener la preparacién y la capacidad de
su campo de estudio, asumiendo la responsabilidad de tales participar en un aprendizaje independiente y de por vida en un
decisiones. amplio contexto de cambio tecnoldgico.

Comunicacion y trabajo en equipo

e comunicar informacion, ideas, problemas y soluciones de forma
efectiva, tanto a la comunidad de ingenieros como a la sociedad en
general;

e operar de forma efectiva en contextos nacionales e internacionales
como individuos o como miembros de un equipo, asi como para
cooperar de forma efectiva con ingenieros y no ingenieros.

Formacién Continua

e reconocer la necesidad de continuar con una formacién continua
independiente

o habilidad para estar al dia de los desarrollos cientificos y tecnolégicos

Nota. Tabla de elaboracién propia

Los criterios de las agencias de acreditacion de la Tabla 1 reflejan de forma relevante las necesidades
de los empleadores actuales. La industrial del principio del siglo XXI solicita ingenieros e ingenieras
con conocimientos técnicos sélidos de sus disciplinas, comprensién matematica, creatividad e
innovacion, ademds de destreza para aplicar la teoria en la practica. Pero también, habilidades para
desarrollar su labor de forma eficaz en el entorno empresarial: la comunicacion, el trabajo en equipo,
la conciencia empresarial y la implicacién de la ingenieria en decisiones e inversiones (King, 2007).

Rugarcia, Felder, Woods y Stice, ya en el afio 2000, realizaron una previsidn de los retos que en siete
areas tendrian que afrontar los ingenieros del siglo XXI en los paises desarrollados y en vias de
desarrollo (Rugarcia et al., 2000). En la Tabla 2, se han recogido tanto los retos del nuevo siglo como
las respuestas que, segln los autores, debe darseles desde la formacidn a los futuros ingenieros. Es
un articulo interesante que asocia directamente los retos del siglo XXI con la respuesta que desde el
ambito educativos se les debe dar a los estudiantes. Proponen, en definitiva, el sentido en el que
deben evolucionar los curriculums, es decir, los conocimientos, habilidades y actitudes que se deben
desarrollar desde el entorno académico.

Parece claro que el contexto actual exige un cambio significativo de los curriculums. Sin embargo, el
cambio resulta complicado ya que en el dmbito educativo de ingenieria existen dos posicionamientos
practicamente irreconciliables entre, por un lado, el amplio campo de conocimientos técnicos que los
graduados deben adquirir y, por otro lado, el alto rango de habilidades personales, interpersonales y
de desarrollo de productos, sistemas y procesos que deben alcanzar los estudiantes, decantandose la
mayoria de instituciones de formacién a favor de la adquisicién del conocimiento técnico (Crawley,
Malmaqvist, Ostlund y Brodeur, 2007, p. 10).
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Tabla 2 Retos y respuestas necesarias para la formacion de ingenieros/as para el siglo XXI segun Rugarcia et al. (2000)

Respuesta desde el dmbito educativo de los ingenieros

Escenario siglo XXI

Habilidades

Actitudes

Conocimiento

Informacidn: Gran cantidad de
informacion disponible.

Aprender de forma
auténomay a lo largo de
la vida.

Desarrollo tecnoldgico:
Multidisciplinar y difuminacién de
las especialidades cldsicas de la
ingenieria.

Resolucién de
problemas, pensamiento
critico, pensamiento
creativo.

Siendo imposible formar a los
estudiantes en todo el rango del
conocimiento, la educacién debe
superar el escenario de dar
conocimientos y avanzar hacia su
integracion y el desarrollo de
habilidades de pensamiento
critico para poder utilizarlo.

Mercados: Globalizacién, requiere
un conocimiento de otras culturas y
de economia.

Habilidades
interpersonales y de
trabajo en equipo.

Medioambiente: No solo se tratara
de producir mas para ganar mds, se
debera producir con arreglo a

condicionantes medioambientales.

Habilidades de
comunicacion.

Responsabilidad social: Las
decisiones técnicas que se adopten
deberan ser justificadas y
comunicadas a la sociedad en
general, elaborar juicios en
concordancia.

Habilidad de
autoevaluacion.

Estructuras Empresariales:
Procesos de toma de decisiones
distribuidos, obligara a participar a
los ingenieros en la gestion y las
decisiones corporativas.

Habilidades de
pensamiento global e
integrador.

Inculcar a los ingenieros/as
valores de preservacién del
medioambiente, voluntad de
participar, compromiso ecuanime
entre productividad y calidad, e
implicacién en el servicio a los
demas.

Cambio: cambios rapidos de
tecnologia. La formacién debera
orientarse a la adquisicion de
habilidades de aprendizaje
permanente y adaptacion al
cambio.

Habilidades para
gestionar el cambio.

Nota. Tabla de elaboracién Propia

Ante el reto de satisfacer las nuevas demandas formativas, se dan distintas respuestas sobre el modo
en que deben rediseiarse los curriculums. Por ejemplo, en el informe de Spinks, Silburn y Birchall
(2006), que analiza el punto de vista de la industria britanica sobre los graduados en ingenieria, se
concluye que se requiere mayor colaboracion entre la industria y las instituciones educativas para
desarrollar las habilidades del dmbito laboral, en entornos mas realistas. También en Gran Bretafia, y
segun otro informe de la Royal Academy (2010) los graduados mas atractivos para la industria actual
son aquellos que han cursado estudios que logran un equilibrio entre la comprension cientifico-
técnica, y su aplicacidn practica a la resolucidn de problemas. Para lo que se requieren habilidades
tales como la comunicacién y negociacion, trabajo en equipos multidisciplinares, planificacion, andlisis
de costes y otras habilidades clave en el proceso de negocios.

Otros autores como Felder, Woods, Stice y Rugarcia (2000) proponen el enfoque inductivo y centrado
en el aprendizaje de los estudiantes, desarrollando en el aula métodos activos y cooperativos.

Por otro lado, Beanland y Hadgraft (2014) consideran que es hora de que los académicos de ingenieria
desarrollen un método coherente para el aprendizaje basado en proyectos, apoyado en el aprendizaje
y la evaluacién asistidos por ordenador, para que los estudiantes estén capacitados para aprender por
ellos mismos las habilidades basicas en el momento conveniente y los profesores puedan dedicarse a
trabajar con ellos mas alld de los fundamentos basicos, desarrollando proyectos relevantes de la
practica profesional.
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También varias universidades suecas junto con el MIT (Massachusett Institute of Technology) en EE.
UU., han desarrollado una metodologia denominada CDIO (Concebir, Disefiar, Implementar y Operar),
extendida ya en muchas instituciones académicas. Es una metodologia centrada en el estudiante,
colaborativa y multidisciplinar con la que se adquieren tanto habilidades profesionales e
interpersonales como experiencia de disefio e implementacidn de productos (Crawley et al., 2007).

Pero, ademas, los mas relevante para este estudio es la existencia de universidades extendidas por
todo el mundo que han instaurado en estudios de ingenieria algin modelo de Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP) o Proyectos (ABPY), que implantado en todo o parte del curriculum, pretende
desarrollar la autonomia y las habilidades profesionales de los estudiantes. Sirvan de ejemplo las que
se enumeran a continuacién: Las universidades de Aalborg y Roskilde en Dinamarca, las universidades
australianas de Queensland y Victoria, el politécnico de Monterey en México, el politécnico de
Singapur, la universidad catélica de Lovaina (Belgica), la universidad de Aveiro (Portugal), las
universidades inglesas de Coventry, Newcastle, Sheffield y Manchester, en Canada en la Universidad
de McMaster, Maastricht en Holanda y en Estados Unidos se emplea habitualmente para desarrollar
los proyectos fin de carrera. Finalmente, en Asia, en Malasia, la Universidad de Tecnologia y la
Universidad Tun Hussein Onn también han instaurado modelos de ABP/ABPY (Kolmos y de Graaff,
2014).

1.2 CONTEXTO DE RENOVACION EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA EN LA UPV/EHU

Los estudios de ingenieria en la universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU),
estdn siendo sometidos a un proceso de renovacion vinculado al cambio de modelo de ensefianza
desde una perspectiva centrada en el profesor a un enfoque centrado en el estudiante que, impulsado
desde la institucidn universitaria, tiene como objetivo responder a los requerimientos del Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES).

En el ambito de la ingenieria, como se ha puesto de manifiesto en los epigrafes anteriores, ademas,
existe una corriente a nivel mundial impulsada por las agencias de acreditaciéon (en ultima instancia
por los requerimientos de la industria) que promueven un cambio en los programas de formacion,
para favorecer la empleabilidad de los profesionales, que dé respuesta a un entorno de trabajo
globalizado y con un desarrollo tecnolégico muy rapido.

Los programas formativos, por tanto, deben adaptarse para dar respuesta a las necesidades sociales
y profesionales a las que deberan hacer frente los futuros graduados, no satisfechos con los programas
actuales. En este contexto, las denominadas metodologias activas son un vehiculo de enorme
potencial reconocido por los dos entornos, tanto el profesional como el institucional, para establecer
un modelo centrado en el estudiante y para desarrollar en las aulas habilidades profesionales
requeridas para el siglo XXI.

A continuacion, en los siguientes epigrafes se trata de describir el contexto del EEES y la respuesta que
desde la UPV/EHU se le ha dado a través del modelo de aprendizaje centrado en el estudiante IKD y
del programa de formacién del profesorado en metodologias activa ERAGIN.
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1.2.1 El aprendizaje centrado en el estudiante en el Espacio Europeo de Educacién
Superior

Los estudios superiores en Europa se han sometido a un proceso de integracién, a partir del marco
establecido en la declaracién de Bolonia (1999) para la creacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), comun a los 29 paises firmantes de aquella declaraciéon (The Bologna Follow-Up Group
Secretariat [BFUG], 2016). El EEES tiene como objetivos la adopcién de un sistema flexible de
titulaciones, comprensible y comparable, que promueva oportunidades de trabajo para los
estudiantes, ademas de una mayor competitividad internacional del sistema de educacién superior
europeo. La armonizacién de los sistemas educativos da respuesta, segin Fernandez (2006), a la
necesidad de adaptarse a un mundo global y a la sociedad del conocimiento que es también la
sociedad del aprendizaje.

El proceso para la creacion del EEES, también denominado el proceso de Bolonia, ha ido
desarrollandose, ampliandose en numero de firmantes (hoy en dia el proceso de Bolonia esta
implementado en 48 paises) y definiéndose en politicas y actuaciones concretas a lo largo de los afos,
a medida que se iba implantando en los sistemas universitarios de los paises firmantes. Se puede hacer
el analisis de la evolucién del proceso, de los retos que afrontay las lineas de actuacién que se definen
a lo largo del tiempo a través de los comunicados que se elaboran tras las reuniones de seguimiento
ministeriales (The Bologna Follow-Up Group Secretariat [BFUG], s.f.), y que han ido tomando el
nombre de las ciudades donde se han celebrado (véase Figura 2).

Declaracion Yerevan
de Bolonia , . 48 pai ,
Praga Berlin Bergen  Londres Lovaina Bucarest paises Paris
29 paises & & Roma
1999 2001 2003 2005 2007 2009 2012 2015 2018 2020

Figura 2. Reuniones ministeriales de seguimiento del proceso de Bolonia.

De igual modo, a partir de los comunicados mencionados anteriormente, se puede conocer los
ambitos de desarrollo del proceso y los retos a los que va haciendo frente a lo largo del tiempo para
cumplir los objetivos de la declaracién de Bolonia. Estos ambitos de desarrollo son: la movilidad; la
empleabilidad; el modelo de aprendizaje centrado en el estudiante; la calidad de la ensefianza y
creacion de las agencias de acreditacidon?; la dimensidn social de la educacidn superior, tales como la
accesibilidad a la educacién superior (preocupan hoy en dia el acceso de los migrantes y la desigualdad
de género en estudios STEM — Science, Technology, Engineering and Mathematics); el crédito
europeo (ECTS), el suplemento al titulo, la proyeccidn, etc.

Como puede apreciarse en el volumen de areas de trabajo, se trata de un proceso de enorme
complejidad que conlleva, ademas de una reforma en la estructura de las titulaciones, un cambio de

2 www.enqga.eu The European Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA), www.aneca.es Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacién (ANECA), www.unibasg.eus/es Agencia de Calidad del Sistema
Universitario Vasco (UNIBASQU).
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perspectiva en el proceso de ensefianza-aprendizaje fundamental, tal y como indica Fernandez (2006,
p. 36) “el proceso quedaria en un cambio formal de la estructura académica de no acometerse un
cambio metodoldgico docente en el aula”.

El modelo docente propuesto para el EEES se centra en el aprendizaje del estudiante y se formula a
través de los resultados de aprendizaje (en forma de competencias) en sus tres niveles educativos
(grados, masteres y doctorado). La comisidn para la renovacion de las metodologias educativas en la
universidad en su informe (Consejo de Coordinacién Universitaria, 2006, p. 140) recomienda en este
sentido lo siguiente:

Debemos aproximarnos a los planteamientos didacticos que subyacen a la filosofia propugnada
para el EEES, y ello implica, entre otras cosas: dar mayor protagonismo al estudiante en su
aprendizaje, fomentar el trabajo colaborativo, organizar la ensefianza en funcién de las
competencias que los estudiantes deban adquirir, potenciar la adquisicion de herramientas de
aprendizaje auténomo y permanente, y practicar la evaluacién continua.

En el sistema regulatorio espafiol, esta misma idea ya se recogid en el Real Decreto 1393/2007, de 29
de octubre, por el que se establecia la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales.

La nueva organizacidon de las ensefianzas universitarias responde no sélo a un cambio
estructural, sino que ademds impulsa un cambio en las metodologias docentes, que centra el
objetivo en el proceso de aprendizaje del estudiante, en un contexto que se extiende ahora a
lo largo de la vida... Los planes de estudios conducentes a la obtencion de un titulo deberan, por
tanto, tener en el centro de sus objetivos la adquisicién de competencias por parte de los
estudiantes... Se debe hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas competencias,
asi como en los procedimientos para evaluar su adquisicion.

El concepto del aprendizaje centrado en el estudiante (o SCL) en el marco del EEES, aparece de forma
explicita en la declaracion de Lovaina (2009) por primera vez.

Reafirmamos la importancia de la misién docente de las instituciones de educacién superior y
la necesidad de una reforma curricular continuada orientada al desarrollo de los resultados del
aprendizaje. El aprendizaje centrado en el estudiante requiere empoderar a los estudiantes
individuales, nuevas metodologias para la ensefianza y el aprendizaje, estructuras de apoyo y
orientacion eficaces y un plan de estudios centrado mas claramente en el alumno en los tres
ciclos. (Conference of European Ministers Responsible for Higher Education, 2009, p. 3)

En la declaracién de Bucarest (2012), los ministros reiteraron su compromiso de:

Establecer condiciones que fomenten el aprendizaje centrado en el estudiante, métodos de
ensefianza innovadores y un ambiente de trabajo y aprendizaje que apoyen e inspiren a los
estudiantes, y que involucren a los estudiantes y al personal en las estructuras de gobierno en
todos los niveles. (Conference of European Ministers Responsible for Higher Education, 2012,

p.2)
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La apuesta por el desarrollo del modelo de aprendizaje centrado en el estudiante también se reflejo
en la declaracion de Yerevan: “Alentaremos y apoyaremos a las instituciones de educacion superior y
al personal a promover la innovacién pedagdgica en entornos de aprendizaje centrados en el
estudiante” (Conference of European Ministers Responsible for Higher Education, 2015, p.2).

De este modo, la idea de un modelo de ensefianza centrado en el aprendizaje del estudiante se ha ido
desarrollado hasta generar el modelo de miltiples dimensiones (Figura 3) que se define en la
actualidad en los siguientes términos:

El aprendizaje centrado en el estudiante (Student-centred learning), en adelante SCL, es un enfoque
educativo, que tiene como objetivo superar algunos de los problemas inherentes a las formas de
educacion mds tradicionales centrandose en el alumno y sus necesidades, en lugar de centrarse en las
aportaciones del profesor. Este enfoque tiene muchas implicaciones para el disefio y la flexibilidad del
curriculo, el contenido del curso y la interactividad del proceso de aprendizaje, y se usa cada vez mas
en universidades de toda Europa. (BPS, s.f.c)

Implicacién en las estructuras interactividad
de gobernanza <= ° P,
g = individualidad
e k)
ECTS
Métodos de Movilidad
enseifianza
innovadores Curriculum
Tecnologias = flexible
digitales o R L
Entorno de aprendizaje Marco de econocimiento
inspirador y que dé apoyo cualificaciones

Innovacién
pedagdgica ’ ‘

Ensefianza de

Contenido alta calidad

curso

Figura 3. Dimensiones del Aprendizaje Centrado en el Estudiante.
Nota. Traducido de: BFUG Secretariat, 2016.

Si bien existe una definicidn de lo que significa el modelo, su implantacién en los distintos paises que
conforman el EEES es desigual. La vision general del nivel de desarrollo del SCL en el EEES se ha
analizado en un estudio llevado a cabo por el sindicato de estudiantes. El informe (Todorovski, Nordal
y Isoski, 2015) muestra como hay claros signos de progreso en laimplementacion del SCL, sin embargo,
no esta suficientemente desarrollado. Los autores concluyen que, en términos generales, en los
estudios de grado las clases magistrales centradas en el profesor son las mas habituales mientras que,
en los estudios de masteres, el aprendizaje centrado en el estudiante estd extendido en mayor medida
y promueve el interés por la investigacion.
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En las tres declaraciones anteriores (Bucarest, Lovaina y Yerevan) se vincula el aprendizaje centrado
en el estudiante a metodologias docentes innovadoras, en oposicidon a las tradicionales (clases
magistrales centradas en el profesor), que promuevan la participacién del estudiante en su
aprendizaje y en la gobernanza de las instituciones educativas. En este sentido Fernandez (2006)
considera que el transito de un modelo centrado en la ensefianza a un modelo centrado en el
aprendizaje debe sustentarse en una renovacién metodoldgica, superando un escenario conductista
y abogando por un entorno constructivista. Propone, asimismo, las metodologias activas como las
herramientas mas adecuadas para dar respuesta a los requerimientos del perfil de estudiante del EEES
definido como un aprendiz activo, auténomo, estratégico, reflexivo, cooperativo y responsable.

En el documento de trabajo OECD EDU n.2 60, (OECD, 2011) titulado “un marco conceptual Tuning-
AHELO de los resultados de aprendizaje deseados/esperados en ingenieria” también se recoge esta
idea, en concreto, se indica que los programas centrados en el estudiante y basados en el desarrollo
de competencias, medibles en resultados de aprendizaje, requieren de otras metodologias distintas a
aquellas empleadas en la ensefianza centrada en el profesor. Este mismo informe, ademas, sostiene
que si bien la orientacion de los resultados de aprendizaje parece haberse implementado
ampliamente en los estudios de ingenieria (tanto en Europa como en EE. UU.). Esto no implica que las
metodologias de ensefianza-aprendizaje y evaluacion estén alineadas con esta orientacion (OCDE,
2011, p. 37). Esta ultima idea la respaldan los estudiantes que consideran que se necesita un mayor
desarrollo de metodologias de ensefianza en el EEES (Todorosvki et al., 2015, p. 36).

1.2.3 IKD modelo docente de la UPV/EHU centrado en el estudiante

En el contexto del EEES descrito en el epigrafe anterior, la Universidad del Pais Vasco /Euskal Herriko
Unibertsitatea (UPV/EHU) ha desarrollado su propio modelo educativo centrado en el estudiante, para
el desarrollo curricular de sus titulaciones (Universidad del Pais Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea,
s.f.a). Se denomina IKD por las siglas en euskara de irakaskuntza kooperatibo eta dinamikoa, que en
castellano significa “aprendizaje cooperativo y dindmico”. La propia institucidon lo define como
cooperativo, plurilinglie e inclusivo y pone el acento en que los estudiantes sean los duefios de su
aprendizaje y sean formados de forma integral, flexible y adaptada a las necesidades de la sociedad.
La UPV/EHU reconoce, asimismo, que formar a los estudiantes segtn IKD requiere crear nuevas
maneras de ensefiar y aprender (desarrollo curricular) mas activas y cooperativas. El modelo IKD tiene
su centro de gravedad en el aprendizaje del alumnado, con metodologias activas, tecnologias de la
informacién y un contexto plurilinglie. Es dindmico y activo en la medida que debe responder a las
necesidades de cambio y nuevas demandas de formacion, lo cual exige nuevos retos de organizacion.
El modelo IKD ademas es plural, ya que cada centro y titulacion lo interpreta de forma flexible, pero
con una identidad comun. Y se basa en la cooperacién de toda la comunidad universitaria (Fernandez
y Palomares, 2011).

Segun los responsables del disefio del modelo IKD, y dado que requiere de un cambio tan profundo,
el desarrollo curricular lejos de centrarse solamente en la formacién del profesorado (Fernandez y
Palomares, 2011) esta vinculado a cuatro areas: el desarrollo profesional (de los docentes), el
desarrollo social y territorial, el desarrollo institucional y la educacidn activa del alumnado, dmbitos
en los que se debe trabajar para poder hacer un despliegue del modelo que consiga satisfacer todos
sus objetivos. Esta idea se sintetiza a través de una figura creada a partir del simbolo de la universidad
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(Figura 4) en el que de forma grafica se representan los cuatro ambitos en los que se debe trabajar
para desarrollar el modelo IKD integramente.

Educacion
activa
Desarrollo

curricular
Desarrollo

profesional

Desarrollo
institucional

Desarrolio
territorial y social

Figura 4. Desarrollo Curricular segiin Modelo IKD
Nota. Recuperado de UPV-EHU, s.f.b,

Se definen asimismo los nuevos roles de estudiantes (Universidad del Pais Vasco/ Euskal Herriko
Unibertsitatea, s.f.c) y profesores (Universidad del Pais Vasco/ Euskal Herriko Unibertsitatea, s.f.d)
para que el modelo se desarrolle de la forma mds apropiada. Asi, IKD necesita que el alumnado se
convierta en un agente activo de su propio aprendizaje, participe en la gobernanza de la universidad
en las comisiones de calidad, en proyectos de aprendizaje-servicio, en practicas externas o en
programas de movilidad y de cooperacién. En estos requerimientos se ven reflejadas algunas de las
dimensiones del aprendizaje centrado en el estudiante representadas en la Figura 3, como la
participacién de los estudiantes en la gobernanza de la institucién, la movilidad, la implicacidn, etc.

El modelo docente, también necesita un cambio en el desempefio de los profesores que deben
planificar y desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje con el objetivo de promover/potenciar el
aprendizaje auténomo vy significativo del alumnado mediante el empleo de las metodologias activas y
de la evaluacion continua, y deben propiciar que los estudiantes adquieran las competencias
establecidas. Deben interactuar con el alumnado para favorecer su motivacion y generar las
condiciones mas apropiadas para desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje. En esta
descripcién de la labor del docente se aprecian, asimismo, algunos de los elementos que se recogen
en la Figura 3, aquellos que contribuyen a crear un entorno motivador y a dar sustento al aprendizaje
del estudiante.

La estrategia para establecer un modelo de aprendizaje centrado en el estudiante por la que optd la
UPV/EHU, en base a su contexto propio (trayectoria y caracteristicas), es un desarrollo curricular
hibrido, en el que conviven metodologias activas y ensefianza disciplinar tradicional (Fernandez,
Guisasola, Garmendia, Alkorta y Madinabeitia, 2013).

En este sentido, en el plan estratégico (2012-2017) de la UPV/EHU se establecié como objetivo que
para el afio 2017 el 10 % de los créditos ECTS de la universidad se desarrollaran mediante
metodologias activas. Para conseguir los anteriores objetivos, una de las actuaciones que se puso en
marcha desde el Vicerrectorado de Calidad e Innovacion Docente, a través del Servicio de
Asesoramiento Educativo (SAE/HELAZ), fue disefiar un programa de formacién del profesorado (el
programa ERAGIN) en tres metodologias activas concretas: el aprendizaje basado en proyecto (ABPY),
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el aprendizaje basado en Problemas (ABP) y el método de casos (MdC). Se optd por esas tres
metodologias por estar contrastadas internacionalmente, y por la garantia que ofrecen para la mejora
de la docencia universitaria (Guisasola y Garmendia, 2014). En el epigrafe siguiente se hace una
descripcién del citado programa de formacién, que es a su vez el objeto de analisis en esta tesis en el
area de ingenieria, para las metodologias ABP y ABPY.

1.2.4 El programa ERAGIN

El programa de formacién de profesorado objeto de este estudio, denominado ERAGIN, se disefid para
que los docentes aprendieran a trabajar con tres metodologias activas y, desde sus propios
conocimientos disciplinares, pasaran a convertirse en expertos generadores de materiales docentes
(casos, problemas y proyectos) para emplearlos en sus asignaturas. Pero, a su vez, trata de crear las
condiciones para extender en la institucién un rol docente que lidere el cambio institucional hacia un
curriculum hibrido (Fernandez et al., 2013). En este sentido, cabe destacar la formacion de expertos
gue se convierten en mentores tras participar en el programay contribuyen en las siguientes ediciones
a desplegar el aprendizaje activo (Garmendia, Barragués, Zuza y Guisasola, 2014). Madinabeitia y
Lobato (2015, p. 145), en un estudio longitudinal realizado con los profesores que participaron en la
primera edicion del programa concluyen que:

Los docentes han comenzado a cambiar en lo relativo a sus concepciones y enfoques
pedagdgicos, articulando de manera colaborativa e implementando propuestas de EA
[ensefianza aprendizaje] activas desde su ambito disciplinario. Este cambio establece
condiciones favorables para las estrategias de DD [desarrollo docente] de cara a alcanzar
cambios mas globales.

La publicacidon en un repositorio digital de los contenidos desarrollados por los docentes que
participan en el programa, ademds, contribuye a divulgar en la comunidad universitaria las
metodologias activas y la forma en la que pueden ser incluidas en las asignaturas. También hay
facultades que han desarrollado especialmente el aprendizaje activo en sus grados, como la facultad
de informatica, las escuelas de magisterio, la facultad de quimica (Donostia) o la facultad de filosofia
y ciencias de la educacion (Fernandez y Alkorta, 2014).

La participacion de los profesores en el programa fue voluntaria, y en cada una de las 6 ediciones se
ofertaron 75 plazas, que estuvieron siempre por debajo de la demanda.

El programa de formacién supone para los participantes una dedicacidon de 12 ECTS (300 horas de
trabajo acreditado). Las fases del desarrollo del proceso de formacion se han descrito en la Tabla 3,
donde se puede ver que la formacidn es extensiva en el tiempo: comienza con un taller de iniciacién
en una de las metodologias (problemas, proyectos o casos), contintia con un trabajo en grupos de co-
mentoria donde los profesores disefian la accion formativa, terminado el disefio este se valida o evalla
por un experto o en un taller (segin la edicidon del programa), y posteriormente se acompafia al
profesor en la implementacién en el aula para ayudarle con las dificultades que pudieran surgir.
Finalmente, el profesor hace una evaluacidon de la experiencia y modifica en el disefio aquellos
aspectos susceptibles de ser mejorados, elaborando la documentacién que se publicard en el
repositorio digital una vez sea validado por los responsables del programa.
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Tabla 3 Diferentes fases y modalidades del programa ERAGIN

Modalidades

Caracteristicas

1. Taller inicial. Intensivo
(enero)

Taller con expertos para reflexionar colectivamente sobre las necesidades profesionales.
Ejemplificaciones de metodologias activas. Se resalta el nuevo rol del profesor/a asociado a
las metodologias activas

Modalidad: presencial, intensivo 15-25 horas en 3-4 dias

3 talleres, uno por metodologia (cada profesor va al taller de la metodologia escogida)

2. Grupos de co-mentoria
(6 meses)

Cada participante redisefia al menos el 25 % del tiempo (ECTS) total de su asignatura segun
el criterio del MdC, ABP o ABPY.

Cada participante, apoyado por su grupo de co-mentoria, enfrenta los escenarios
problematicos desde su conocimiento disciplinar y practico de la docencia y redisefia la
asignatura. El disefio se plasma en dos documentos: el cuaderno del estudiante y el
cuaderno del profesor. Que serviran de guia a estudiantes y profesores respectivamente en
el proceso de implementacién en el aula.

Modalidad: Semipresencial, extensiva, flexible, pero con hitos prefijados.

- 4 sesiones presenciales con grupo de co-mentoria (tres/cuatro participantes)

- Trabajo on-line (Moodle: foros; Skype: reuniones virtuales)

- Trabajo pautado a través de productos escritos. Contraste y valoracidn entre pares, y
entre mentor y cada participante.

3. Mentoriaen la
implementacién del
disefo realizado.

Puesta en practica en el aula. Comunicacién de vivencias personales en el marco de la co-
mentoria. Se aplica diferentes herramientas de evaluacidn del aprendizaje logrado por los
estudiantes.

Modalidad: Extensiva, on-line (foro para comunicar los avances, dificultades)

Aulas abiertas: los participantes “invitan” a sus compafieros de co-mentoria a asistir al aula
para hacer observacion directa y contraste. El mentor acude al menos una vez al aula.

4. Validacioén final y
publicacidn del material
(Excelencia visible de la
ensefanzay el
aprendizaje)

El participante, terminada la implantacidn practica, realiza un analisis, introduce
modificaciones en su disefio, y presenta el trabajo final.

Los mentores y la direccidn del programa evaltan y en su caso dan el visto bueno para la
publicacién.

Modalidad: Extensiva

Publicacion en el centro de recursos metodolégicos de la UPV/EHU
(http://www1.ehu.eus/es/web/ikdbaliabideak/home)

Nota. Adaptada de “¢Puede la formacion tener efectos globales en la universidad? Desarrollo docente, metodologias
activas y curriculum hibrido, de Fernandez I., et al., 2013, Infancia y Aprendizaje, 36(3), p. 391

En las seis ediciones en las que se ha implementado el programa han finalizado y se han acreditado

(han concluido satisfactoriamente todas las fases del programa) 357 profesores, en las tres

metodologias (casos, problemas y proyectos). Los datos de cada una de las ediciones y metodologias

se muestran en la Tabla 4. La metodologia mas ampliamente adoptada por los docentes durante las

seis ediciones del programa ha sido el aprendizaje basado en proyectos (161 profesores acreditados)

seguida del aprendizaje basado en problemas con 128 acreditaciones y, con bastante menos
incidencia se halla el método de casos con 68 profesores acreditados.

Tabla 4 Profesores acreditados en las diferentes ediciones del programa ERAGIN

CASOS PROBLEMAS PROYECTOS TOTAL
ERAGIN | 22 18 25 65
ERAGIN Il 13 32 26 71
ERAGIN IlI 4 24 27 55
ERAGIN IV 11 16 31 58
ERAGIN V 14 17 30 61
ERAGIN VI 4 21 22 47
TOTAL 68 128 161 357

Nota. Datos facilitados por la UPV/EHU.
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1.3 INTERES DE LA INVESTIGACION

En este primer capitulo se ha podido conocer como la remodelacion de los estudios no solo obedece
a los requerimientos del EEES, con el que tanto se argumenta desde las instituciones académicas, sino
también a las necesidades de la industria, necesidades que se articulan a través los colegios o
asociaciones profesionales (IEA y ENAEE). El EEES y las asociaciones y colegios profesional se pueden
identificar por tanto como los agentes que promueven el cambio. En el EEES se propone el proceso de
Bolonia como el motor de cambio mientras que los colegios y asociaciones profesionales se valen de
los criterios de acreditacién de las titulaciones como procedimiento para su impulso. Los dos agentes
del cambio tratan de formar ciudadanos y profesionales con capacidad de adaptacion a un contexto
de acusados cambios tecnoldgicos y sociales, aunque con un enfoque algo diferenciado, siendo el de
las asociaciones profesionales eminentemente orientado a la empleabilidad y el del EEES mds bien al
fomento de una ciudadania activa implicada en la construccidn de la sociedad europea. Es importante
destacar para este estudio, que ambos agentes reconocen el valor de las metodologias activas para
aproximar los programas formativos al mundo laboral, en un entorno de ensefianza aprendizaje
centrado en el estudiante. Sirvan de ejemplo las diversas metodologias implementadas tras la segunda
guerra mundial, en todo el mundo y en estudios de ingenieria, bajo el paraguas del aprendizaje
centrado en el estudiante tales como el “aprendizaje auto-dirigido”, “aprendizaje experimental”,
“aprendizaje basado en la investigacidn", “aprendizaje-servicio”, “aprendizaje servicio basado en

n o«

proyectos”, “aprendizaje-activo”, CDIO, “aprendizaje basado en proyectos” y “aprendizaje basado en

problemas” (Kolmos y de Graaff, 2014).

El esquema de la Figura 5 sintetiza de forma grafica el contexto actual de cambio de los estudios de
ingenieria donde se muestran los agentes, los objetivos, los métodos y los procedimientos que
participan en el cambio expuestos anteriormente.

CONTEXTO GLOBALIZADO / SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO
ESCENARIO DE RAPIDO DESARROLLO CON GRANDES CAMBIOS
CAMBIO GESTION EMPRESARIAL
NUEVA ERA TECNOLOGICA

AGENTE OBJETIVOS OBJETIVOS AGENTES
i Renovacion Métodos Responder a las
Ciudadanos Métodos Activos :
E PROCESO ) nuevas:
E activosy de los ensefianza tecnologias PROCESOS EMPLEADORES
democraticos ~ rendizaje ramas de DE
E DE activos ap! ) o .
s empleabilidad estudios de y conocimiento ACREDI;AGON COLEGIOS/
movilidad, ensefianza Aproximacién forma de Frak?ajo. TITULACIONES ASOCIACIONES
BOLONIA Iy . L Aprendizaje PROFESIONALES
construccion aprendizaje ingenieria al mundo
permanente...
Europea... laboral
PROCEDIMIENTO METODO METODO PROCEDIMIENTO

Figura 5. Sintesis que recoge el contexto de remodelacidon de los estudios de ingenieria.
Nota. Elaboracidn propia.

La UPV/EHU por su parte responde a este reto de cambio a través de la implantacién de su modelo
docente centrado en el estudiante, IKD, y del programa ERAGIN para el desarrollo de metodologias
activas. Cuyos resultados para el area de ingenieria se pretenden analizar en este estudio. Se
analizaran, mas concretamente, aquellos relacionados con el aprendizaje logrado tras implementar
en el aula las metodologias ABP y ABPY, pero también los resultados que se producen en la dinamica
del aula o las dificultades que se presentan en la implementacion.
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La orientacidon y tematica de esta tesis son por tanto relevantes en este contexto actual de renovacion
de los estudios de ingenieria ya que todos los agentes interesados en el cambio necesitan conocer
como resulta la insercién de metodologias de aprendizaje basado en proyectos y en problemas en el
aula, respecto a los cambios que pretenden. Pero la repercusion que puedan tener el ABP y ABPY en
el desarrollo del aprendizaje, en la mejora de las calificaciones o en los retos que pueda suponer para
los propios estudiantes, docentes e institucion; son temas que también desean conocer los propios
docentes y estudiantes de ingenieria, asi como la institucidon educativa en su conjunto, que vayan a
afrontar una actividad que implique el empleo de estas metodologias, cuestion sobre la que se desea
arrojar algo de luz con el trabajo que se presenta a continuacion.

Cuando una institucion de educacidon superior pone en marcha una acciéon de renovacion
metodoldgica como es el caso de la UPV/EHU con el programa ERAGIN, es indispensable realizar
estudios sobre el desarrollo y la repercusidon que haya podido tener el programa. Un programa de
estas caracteristicas puede tener repercusién en muchas direcciones dentro de la institucién ya que
implica actividades complejas que buscan cambios transformacionales en todos los agentes:
estudiantes, docentes, centros, etc. En este estudio concreto se trata de conocer la repercusién de la
insercién del ABP y ABPY sobre todo en el aprendizaje de los estudiantes, en la dindmica del aulay en
los retos que ha supuesto segun la vision de los docentes y de los estudiantes. Se contempla los puntos
de vista de los dos agentes (estudiantes y profesores) implicados directamente en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, se comparan sus puntos de vista y ademas se hace un estudio comparativo
de ambas metodologias.

Este estudio resulta novedoso sobre todo porque permite realizar una comparacién entre las dos
metodologias, en un mismo contexto de implantacidn. Este tipo de estudios no se hallan en Ila
literatura por la dificultad que entrafia la obtencién de una muestra de estas caracteristicas:
estudiantes de un mismo perfil, trabajando en curriculums hibridos andlogos con una u otra
metodologia. Normalmente las instituciones educativas ponen en marchas planes para insertar una u
otra metodologia o como se vera mas adelante en el capitulo 2 una combinaciéon de ambas. Por eso
se hace hincapié en este trabajo en la comparacién entre las dos metodologias, por lo novedoso y
sobre todo lo atil que pueda resultar este trabajo de investigacion para la toma de decisiones en la
eleccién entre las dos metodologias en el drea de ingenieria.

Se ha incluido este primer capitulo del contexto en el que se encuentran los estudios de ingenieria en
la actualidad porque es el propio contexto el que da sentido a un trabajo de investigacidn de este tipo.
En este capitulo se ha podido conocer la necesidad de cambio que esgrimen tanto las instituciones
universitarias como la industria para el cambio metodoldgico, sin embargo, también se han podido
conocer las inercias, o incluso resistencias, que existen dentro esas mismas instituciones, sobre todo
las académicas para emprender el cambio. Todas las partes implicadas necesitan evidencias que
muestren el aporte que supone para la formacidn de los futuros ingenieros e ingenieras la insercion
de estas metodologias en el aula, conocer qué uso se puede hacer de las mismas y establecer
estrategias exitosas de despliegue que contrarresten las dificultades que puedan darse en su
implantacion en el aula. Este estudio trata de responder también a todas estas preguntas tan vigentes
en el contexto actual.
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CAPITULO 2: MARCO TEORICO, EL APRENDIZAJE
BASADO EN PROBLEMAS Y EL APRENDIZAJE BASADO
EN PROYECTOS

En este capitulo se da una visidn general del papel que juegan hoy en dia, en el ambito de las
ingenierias el ABP y el ABPY. Se comienza definiendo lo que son estas metodologias: sus definiciones,
caracteristicas, origenes etc., para seguidamente, mostrar cdmo se emplean en los estudios de
ingenieria en la actualidad.

A continuacion, se presentan los resultados de las investigaciones que se han publicado hasta el
momento sobre su eficacia para el aprendizaje de la materia o de competencias genéricas o
profesionales y las dificultades que entrafia su empleo para docentes y estudiantes, asi como el nivel
de satisfaccion de los dos agentes implicados directamente: docentes y estudiantes. Se centra en estos
temas este marco tedrico, por ser los aspectos que se van a tratar en el resto de la investigacién, como
se verd en los sucesivos capitulos. Se ha hecho un esfuerzo especial en presentar resultados publicados
del ambito de la ingenieria, aunque cuando no se dispone de esta informacion, se muestran resultados
de otros niveles académicos como el K-12 o de estudios de medicina, donde existe informacién muy
pertinente de varios meta-andlisis y revisiones de la literatura, que ayudan a conocer el estado actual
de las investigaciones respecto al ABP y ABPY en los temas sefialados.
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2.1 INTRODUCCION AL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS Y PROBLEMAS

Como veremos en el desarrollo de este capitulo las definiciones del aprendizaje basado en problemas
(ABP) y proyectos (ABPY) son ciertamente amplias y los modelos carecen de una definicion cerrada a
la que se ajusten todas las implantaciones de ABP/ABPY. Si bien la mayoria de los autores reconocen
partir de los mismos modelos originales, al expandirse la metodologia por todo el mundo ha ido
adaptdndose para adecuarse a las necesidades de distintos campos e instituciones en distintos paises
(Savin-Baden, 2007). Esa variedad de modelos y la carencia de una definicion restrictiva complica la
investigacion de la metodologia (Thomas, 2000). De modo que, para centrar el objeto de estudio, se
definirdn a continuacidn el aprendizaje basado en problemas (ABP) y el aprendizaje basado en
proyectos (ABPY).

A suvez, también se ha querido dar una vision global de la investigacién que se ha llevado a cabo hasta
la actualidad en lo que a implantaciones de ABP/ABPY se refiere, y poner de manifiesto, asi, la
complejidad de los estudios y la falta de investigacidn en ciertos campos, tales como el de la ciencia o
la tecnologia. Se ha tratado ademds de recoger los aspectos (variables) que mas se han analizado en
las investigaciones de ABP/ABPY. Todo ello con el objetivo de fijar y contextualizar la investigacion
previa existente.

2.2 APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS: ANTECEDENTES, DEFINICION Y
CARACTERISTICAS

La universidad de McMaster en Ontario (Canada) fue la primera en incluir el aprendizaje basado en
problemas en los estudios de medicina en los afios 60 y 70, para mejorar la practica de los estudiantes,
poniendo énfasis en las actividades profesionales reales y la adquisicién simultanea del cuerpo tedrico
necesario (Prieto, 2008). Barrows considerado “el padre” del ABP lo define como un método de
aprendizaje que, empleando problemas como punto de partida, sirve para la adquisicidén e integracién
de los nuevos conocimientos y desarrollo del autoaprendizaje Barrows (1986). Posteriormente en los
afios 80 se introdujo en los estudios de ingenieria en esa misma universidad, en concreto en los
estudios de ingenieria quimica, y supone segun Mills y Treagust (2003) una de las implantaciones mas
conocidas en el ambito de la ingenieria. El modelo de la universidad de McMaster se describe con
exactitud en Woods et al. (1997).

La razén que motivd el cambio metodoldgico, es decir, la adopcidn del ABP fue el inadecuado perfil
de egresados en medicina que percibieron algunos docentes. La educacién médica clasica, centrada
en la adquisicion intensiva de conocimiento y una practica clinica intensiva posterior, resultaba
ineficaz para el entorno profesional de aquel momento, por ser este cambiante y con un crecimiento
explosivo de informacién y nuevas tecnologias. La practica profesional necesitaba médicos con
habilidad de resolver problemas que incluyera la habilidad para adquirir y sintetizar la informacion y
elaborar hipétesis para luego probarlas a través de una nueva busqueda de informacién, proceso al
cual denominaron razonamiento hipotético-deductivo (Morales y Landa, 2004). El ABP respondia a
estas necesidades no satisfechas por el modelo docente empleado hasta ese momento, ya que el
método consigue seguin Barrows (1994) adquirir: conocimiento transferible a un entorno profesional,
habilidades para ampliar y mejorar el conocimiento propio de cada uno y habilidades profesionales
de resolucion de problemas.

32



CAP{TULO 2: MARCO TEORICO

Para satisfacer estos objetivos, el ABP emplea un procedimiento secuenciado que sigue unos pasos
concretos.

Aunque existen muchas formas de desarrollar un ABP, Barrows (1994) describe en esencia en qué
cosiste el método. Segun el autor, el método bdsicamente se desarrolla en tres pasos. Primero los
alumnos se enfrentan a los problemas, antes incluso de adquirir los conocimientos tedricos, se
desarrollan habilidades de razonamiento profesional y se identifican las necesidades de aprendizaje,
todo en un entorno cooperativo con un tutor. La siguiente fase es de estudio individual, motivado por
la fase anterior. Se termina nuevamente con una fase de aprendizaje cooperativo, se aplican los
conocimientos adquiridos al problema y se resume lo aprendido. Walsh (2005), posteriormente, dio
una versién mas detallada de la secuenciacién del método de McMaster concretandolo en siete pasos,
qgue son: identificar el problema; explorar el conocimiento pre-existente; generar hipdétesis y posibles
mecanismos; identificar los temas a aprender; estudio individual; reevaluacién y aplicacién del
conocimiento adquirido al problema; y evaluacién y reflexion del aprendizaje.

Barrows (1996) enumerd, asimismo, las caracteristicas fundamentales del modelo ABP desarrollado
en McMaster de la siguiente forma:

El aprendizaje esta centrado en el estudiante.

El aprendizaje se produce en grupos pequefios de estudiantes.

Los profesores son facilitadores o guias.

Los problemas son el estimulo y el foco de la organizacién del aprendizaje.
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Los problemas son un vehiculo para el desarrollo de habilidades de resolucion de
problemas clinicos, o del contexto profesional en otras areas.
6. La nueva informacidn se adquiere a través del aprendizaje autodirigido.

Sin embargo, Walsh (2005) define el aprendizaje basado en problemas, si cabe, de forma mas
detallada que Barrows a fin de clarificar la funcidn central del problema en el proceso:

En el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje de los estudiantes es conducido por un
problema del cual los estudiantes identifican los objetivos de aprendizaje, enfocados a sus
propias necesidades de aprendizaje. Para, a continuacion, volver a aplicar lo aprendido al
problema. El objetivo no es “resolver el problema” —incluso puede no tener solucién— sino
utilizar el problema como trampolin para el aprendizaje. La aplicacién del nuevo aprendizaje
servird para intensificar la comprension y retencion del conocimiento. (Walsh, 2005, p. 24)

En este mismo sentido, Savin-Baden (2004) hace una puntualizacion, e indica, que es necesario
diferenciar el ABP del aprendizaje por resolucion de problemas, en el que los estudiantes tras recibir,
0 no, entrenamiento en técnicas de resoluciéon de problemas, resuelven una serie de cuestiones a
partir de unos contenidos trabajados previamente, que se limitan, a un temario y drea concretos y en
el que las soluciones son las esperadas y se basan en la informacidn facilitada por el profesor. Segun
la misma autora, en el ABP se capacita a los estudiantes para comprender sus propias circunstancias
y marco de trabajo, y para que sean capaces de percibir su forma de aprender y proyecten una imagen
profesional de si mismos.
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El modelo de ABP no es Unico y a partir de la teoria desarrollada por Barrows cada institucién ha
establecido un modelo de ABP en funcién de su propio contexto y objetivos. Asi, en el modelo de la
universidad de Maastricht, los estudiantes siguen 7 pasos para la resolucion del problema (Moust,
Bohuijs y Schmidt, 2007): (1) Aclarar conceptos y términos. (2) Definir el problema. (3) Analizar el
problema. (4) Realizar un resumen sistematico con varias explicaciones al analisis del paso anterior.
(5) Formular objetivos de aprendizaje. (6) Buscar informacion adicional fuera del grupo o estudio
individual. (7) Sintesis de la informacidn recogida y elaboracion del informe sobre los conocimientos
adquiridos. Si bien como puede apreciarse en el esquema de la Figura 6 (Vizcarro y Juarez, 2006), son
Unicamente, un desarrollo mas detallado de los pasos del método definido por Barrows: Discusion
previa, estudio independiente y discusidn posterior en grupo. Y presenta, asimismo, ciertas
variaciones respecto al modelo de Walsh, también de 7 pasos.

Discusion previa
(pasos 1-5)
En el grupo de trabajo

Problema

—l

= descripcion de fenémenos

= preparados por equipo de = ¢qué sabemos ya sobre el

profesores problema?
= dirige las actividades de = ¢qué mas queremos saber sobre el
aprendizaje problema?
=recurrir a una técnica especifica: los
7 pasos

Estudio independiente
(paso 6)

En biblioteca, casa, centro de

recursos

Discusion posterior
(paso 7)
En el grupo de trabajo

= varios recursos de aprendizaje
= integracion de conocimientos de
varias disciplinas

= ¢Tenemos ahora una mejor
comprension de los procesos
implicados en el problema?

Figura 6. El proceso del ABP

“,

Nota. Recuperado de “éQué es y como funciona el aprendizaje basado en problemas?”, Vizcarro y Juarez, 2006, en La
metodologia del aprendizaje basado en problemas, p. 15. Recuperado de: http://www.ub.edu/dikasteia/LIBRO_MURCIA.pdf

El ABP implica, ademas, un cambio del rol del profesor y del estudiante, el profesor pasa a tener una
funcién de facilitador y debe disefiar estrategias para que los estudiantes aprendan y retengan lo
aprendido para aplicarlo a nuevas situaciones. Y los estudiantes, deben trabajar de forma activa y
cooperativa, y deben asumir la responsabilidad de su proceso de aprendizaje (Morales y Landa, 2004).

Tabla 5 E/ ABP y el Constructivismo, segtin Morales y Landa (2004)

ABP

Constructivismo

Facilita la comprension de los nuevos conocimientos, lo
que resulta indispensable para lograr el aprendizaje
significativo

Coll (1988): Si el estudiante logra establecer conexiones sustantivas
entre la informacién que va recibiendo y el conocimiento previo, se
habra asegurado no solo la compresion de la informacion recibida
sino también la significacion del aprendizaje.

Promueve la disposicion afectiva y la motivacién de los
alumnos, indispensable para lograr un aprendizaje
significativo

Ausubel (1976): Una tarea fundamental del docente es asegurar que
se haya producido la suficiente movilizacion afectiva y volitiva del
alumno para que este esté dispuesto a aprender significativamente.

Provoca conflictos cognitivos en los estudiantes

Piaget (1999): Los aprendizajes mas significativos, relevantes y
duraderos se producen como consecuencia de un conflicto cognitivo,
en la busqueda de la recuperacidn del equilibrio perdido.

En el ABP el aprendizaje resulta fundamentalmente de
la colaboracidn y la cooperacién

Vigostsky: El aprendizaje es una actividad social, que resulta de la
confluencia de factores sociales, como la interaccion comunicativa
con pares y mayores (en edad y experiencia), compartida en un
momento histérico y con determinantes culturales particulares (en
Alvarez y del Rio, 2000).

El ABP permite la actualizacién de la Zona de Desarrollo
Préximo de los estudiantes

Vigotsky: La zona de desarrollo préximo consiste en la distancia
imaginaria entre el nivel real de desarrollo (capacidad para aprender
por si solo) y el nivel de desarrollo potencial (aprender con el
concurso de otras personas), ésta delimita el margen de incidencia
de la accién educativa (en Alvarez y del Rio, 2000).

Nota. Tabla de elaboracién propia
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En cuanto al origen y teorias educativas sobre las que se asienta, en contraposicién a lo que sucede
con el método de proyectos en el que Kilpatrick (1918) reconoce explicitamente el método como una
extensién de la metodologia de resolucion de problemas de Dewey, la conexién entre el método de
ABP de Barrows y el método de indagacién de Dewey no es explicita, y algunos autores han tratado
de vincularlo al método de Dewey o a las teorias constructivistas. De modo que Montoya (2009), por
ejemplo, hace un andlisis comparativo entre el método del aprendizaje basado en problemas y el
método de indagacion de Dewey y establece este Ultimo como el antecedente del ABP, aunque
aprender a aprender”, el

|ll

también considera que el ABP contiene elementos constructivistas como e
trabajo colaborativo y el estudio de problemas reales. En esta misma linea Morales y Landa (2004)
identifican en el ABP otros elementos del constructivismo definidos por autores como Coll, Ausubel,
Piaget o Vigotsky, recogidos de forma esquematica en la Tabla 5. En este mismo sentido Newman
(2004) hace un esfuerzo especial por sustentar los principios del ABP a las teorias pedagdgicas del siglo
XX y lo resume en un esquema que se ha recogido en este documento en la Figura 7. Newman
propone, a partir de las caracteristicas del ABP y las implicaciones que estas tienen en el proceso de
aprendizaje del estudiante, las teorias pedagdgicas que lo sustentan, como son: teorias de la
autorregulacién y la metacognicidn, el constructivismo social, la teoria motivacional, la investigacién
en la practica profesional, teorias del aprendizaje emancipatorio y teorias de aprendizaje participativo,
entre otras.

Teorias de la
autorregulacion y
metacognicion (p. ej.
Zimmerman, 1898)

Teoria del
constructivismo social (p.
ej. Vygotsky, 1978)

|

El conocimiento se
construye socialmente
en comunidades de
practica

Ciencias cognitivas (p.
ej. Schmidt, 1983)

Activacion del aprendizaje
previo y posterior uso del
conocimiento facilitado
por el contexto

L

£l éxito en el Curriculum integrado.
aprendizaie requiere de Empelo de ‘Problemas’ La importancia de la
P a ale) ciéqn de Aprendizaje en pequefios para estimular el motivacion Teoria motivacional (p.
. iaz actitudes grupos aprendizaje no para interna/epistémica para ej. Bruner, 1977)
agrtiu,\lllares practicar la resolucién de aprender <
P problemas
\ Los estudiantes /
estionan el proceso de Evaluacién congruente con . -
8 p . X 'g Teoria del aprendizaje
aprendizaje. los objetivos de < (p. ei. Biggs, 2003)
Autorregulacion y por aprendizaje p-€). Blggs,
pares
. El uso del conocimiento
Reconocimiento de la N .
Foco en el proceso de - N requiere acciones s
. experiencia previa. A Investigacion en la
aprendizaje. Bucle - comunicativas los P .
) . Desarrollo de habilidades N préctica profesional (p.
reiterativo El profesor . - estudiantes deben .
i personales’ integradas en . ej. Eraut, 1994)
como facilitador - aprender también estas | <€—
el proceso de aprendizaje o
habilidades.

|

NG|

Foco en el aprendizaje
como un proceso activo
de reflexion e
investigacion

El paso de nobel a experto
implica la transformacion
de la identidad personal

f

{

Teorias del aprendizaje
profesional (p.ej. Schon,
1987)

Teorias de aprendizaje
participativo (p. €j.
Dewey, 1938)

Teorias del aprendizaje
emancipatorias o
transformacionales (Freire,
1998)

Figura 7. Resumen de los Aspectos Basicos y Bases Conceptuales del ABP
Nota. Recuperado de, “Problem based learning: An exploration of the method and evaluation of its effectiveness in a
continuing nursing education programme”, de Newman, 2004, p. 15.
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Los esfuerzos que se han realizado por distintos autores para establecer los principios pedagdgicos del
ABP buscan disponer de una base tedrica para la investigacidon y elementos que ayuden a estandarizar
el método, y avanzar mas alld de las descripciones del método que se dan en la literatura y que sirven
solamente para posicionar a la innovacién educativa dentro de una instituciéon. En este sentido
Koschmann (2001) propone el método de indagacién de Dewey como una herramienta Util para
estandarizar las diversas practicas que se agrupan bajo la denominacién de ABP. A continuacién, se
muestra de forma resumida en que consiste este método.

John Dewey (1859-1952), uno de los pedagogos progresistas mas influyentes de EE. UU., se sitla
dentro del movimiento pragmatico de ese pais de finales del siglo XIX y principios del siglo XX. Para los
pragmaticos, la inteligencia y el conocimiento son dinamicos, y Dewey, ademas, considera que las
ideas generales son instrumentos para la reconstruccién de situaciones problematicas y propone a su
vez el método cientifico como medio para reconstruirlas, medio que, segun el autor, es valido incluso
para la reconstruccidn de los problemas éticos, sociales y politicos. En contraposicién a la version
contemplativa del pensamiento cldsico, presenta la experiencia como un intercambio entre un ser
vivo y su medio fisico y social, que genera permanentemente procesos de reflexién e inferencia. En lo
gue a la perspectiva social de la educacién se refiere, su vision de la democracia no se reduce a un
orden establecido, las personas deben poder determinar inteligentemente (sabia y prudentemente)
sus objetivos, participando, libremente y en pie de igualdad en la realizacidon de un destino comun, en
una sociedad democratica (Gonzalez, 2001).

Para Dewey la educacidn es una constante reorganizacion y reconstruccion de la experiencia, donde
el educador tiene una funcidn de guia de los estudiantes. Dewey sostiene que el método educativo
debe apoyarse en el pensamiento reflexivo, denominado posteriormente pensamiento critico
(Olivares y Heredia, 2012), en base a una experiencia, por ser la forma en la que los seres humanos
piensan. El pensamiento reflexivo se compone de los siguientes estadios: perplejidad, anticipacion por
conjetura, revision cuidadosa, elaboracion consiguiente de la hipdtesis, y plan de accién.

Elabord, asimismo, el método del problema desarrollado a través del método cientifico (o la
experimentacion) y fundamentado en el pensamiento reflexivo. Consta al igual que el pensamiento
reflexivo de cinco pasos:

1) Consideracion de alguna experiencia actual y real del estudiante en el ambito de su vida
familiar o comunitaria.

2) Identificacion de algun problema o dificultad suscitados a partir de esa experiencia.

3) Inspeccién de los datos disponibles y busqueda de soluciones viables.

4) Formulacién de hipétesis de solucién, que funcionard como idea conductora para solucionar
el problema planteado.

5) Comprobacion de la hipétesis por la accidn, pues segun el enfoque pragmatico, la practica
es la prueba del valor de la reflexién hecha por el educando para resolver el problema.

A través de la educacion progresista planteada por Dewey los estudiantes adquieren habilidad para
dirigir su futura experiencia y se consigue insertar la escuela en la sociedad democratica (Gonzalez,
2001).
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2.3 APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS: ANTECEDENTES, DEFINICION Y
CARACTERISTICAS.

Los métodos que en la actualidad se llevan a cabo en todos los niveles educativos bajo la
denominacion de aprendizaje basado en proyectos (ABPY) tienen su origen formal en la publicacién
del articulo “The Project Method” por parte del pedagogo William Herald Kilpatrick (1918). En el
mencionado articulo Kilpatrick, discipulo de Dewey, establecid los principios pedagdgicos y
psicolégicos del aprendizaje sobre los cuales se fundamentaba la idea del proyecto, y proporcionaba
directrices a los profesores para su utilizacion (Burlbaw, Ortwen y Williams, 2013).

Dentro del movimiento progresista W.H. Kilpatrick en 1918 definié el método de proyectos, como una
extensién del método de problemas de Dewey. Kilpatrick no concibe un modelo en el que el
estudiante no participe, y plantea los “actos deliberados” en contraposicién a las “actuaciones a la
deriva” como la unidad de una vida “meritoria” (worthy life) en una sociedad democratica. Considera
gue fundamentar la educacidn en actos deliberados es la forma de identificar el proceso educativo
con una vida meritoria y ademas prepara a los estudiantes mejor para la vida. Plantea los actos
deliberados, que traducidos al entorno escolar denomina proyectos, como “la fuerza motriz, que pone
en juego recursos internos y guia el proceso hacia el objetivo preestablecido, el éxito alcanzado fija en
la mente y cardcter del nifio los avances exitosos como parte integrante de un todo” (Kilpatrick, 1918,
p. 9). La actividad deliberada, ademas, ofrece una amplia variedad de experiencias educativas ligadas
a lavida real, se presta mejor a su evaluacion y ayuda a fijar el aprendizaje permanentemente. En este
sentido de Graaff y Kolmos (2007) indican que si se aumenta el grado de participacién de las decisiones
gue los alumnos toman para realizar un proyecto, aumenta la motivaciéon y en consecuencia el
aprendizaje.

Kilpatrick definié asimismo cuatro tipos de proyectos, tipo 1: donde el propdsito es acometer una idea
o plan externo (p. ej. construir un bote); tipo 2: donde el propdsito es disfrutar de una experiencia
(estética) como oir una historia; tipo 3: donde el propédsito es resolver una dificultad intelectual,
resolver un problema y tipo 4: donde el propdsito es adquirir algin tipo o grado de habilidad o
conocimiento. Fijé, también, los pasos a seguir por los estudiantes para los tipos de proyectos 1, 3 y
4. Paralos tipos 1y 4 serian: proponer, planificar, ejecutar y juzgar; y los proyectos del tipo 3 seguirian
los pasos establecidos en el método de problemas de Dewey. La tipificacién de los proyectos permite
plantear actividades formativas de muy distinta indole y aplicables a cualquier contexto de aprendizaje
y rama del conocimiento.

Durante el movimiento progresista el método se difundié ampliamente en Estados Unidos (Condliffe
et al.,, 2017). Sin embargo, también tuvo sus detractores que no compartian la amplitud de la
definicidn del concepto de proyecto propuesto por Kilpatrick, ni la elevada autonomia vy
responsabilidad del nifio en el proceso. Esta Ultima critica también fue compartida por Dewey, lo que
contribuyod a reducir el empleo de la metodologia (Knoll, 1997).

El método ABPY que se emplea en la actualidad estd influenciado también por otras teorias
pedagdgicas del siglo XX, como el constructivismo social o el aprendizaje por descubrimiento de
Bruner. En este sentido Morgan (1983) identifica en la metodologia ABPY empleada en educacién
superior a finales del siglo XX elementos tedricos de las teorias pedagdgicas de Bruner, Roger y otros
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autores, que ademas confieren soporte tedrico al método actual. En la Figura 8 se muestran de forma
esquematica las conclusiones de Morgan.

Con el aprendizaje desde la
experiencia, activo, el
estudiante adquiere
responsabilidad en el
aprendizaje (Dewey, 1916,
1938)

El aprendizaje por
descubrimiento genera
motivacion intrinseca (Bruner,
1961)

En ABPY el estudiante es el
centro del aprendizaje,

aprende de forma auténoma

En ABPY, el estudiante
establece sus objetivos de
aprendizaje para
desarrollar el proyecto

En ABPY dificilmente se
pueden alcanzar los
objetivos con un
aprendizaie memoristico

Curriculum debe
desarrollarse en torno a
temas del mundo real
(Bruner, 1977)

En ABPY se realizan
proyecto de tematica del
“mundo real”

El proyecto sirve de motor
del aprendizaje del
estudiante.

Deben eliminarse los miedos
externos del estudiante e
intensificar su responsabilidad
en el aprendizaje, el
aprendizaje estd vinculado a

La materia debe
organizarse a partir de los
intereses de los estudiantes
(Bruner, 1961)

Aprendizaje profundo
(Marton y Séljo, 1976)

El rol del profesor es
respaldar al estudiante y
crear oportunidades para el
aprendizaje (Dewey, 1916,
1938)

la implicacién personal
(Roger, 1969)

Figura 8. Elementos pedagdgicos identificados por Morgan
Nota. Elaboracidn propia.

Blumenfeld, Krajcik, Marx y Soloway (1994) también contextualizaron el ABPY en un marco
constructivista.

En los anos 60y 70 resurgid el interés por el método del aprendizaje basado en proyectos renovado e
influenciado por las corrientes pedagdgicas y sociales del momento. Se crearon en Europa nuevas
universidades en las cuales se disefiaron curriculums establecidos en torno al método de proyectos:
Aalborg y Roskilde en Dinamarca, Bremen, TU Berlin, Dortmund y Olderburg en Alemania y Delft y
Wageningen en Holanda (Heitmann, 1996). También se difundid en Estados Unidos, en las
universidades de Wisconsin, Green Bay y el Worcester Polytechnic. Ademds, en Australia, Monash
University y la Universidad Central de Queensland incorporaron el curriculum basado en proyectos de
forma satisfactoria (Mills y Treagust, 2003).

Dentro de la ingenieria una de las mas destacadas es la universidad de Aalborg (Dinamarca) donde se
establecen unos de los primeros curriculums orientados al aprendizaje basado en problemas que
luego evolucioné para apoyarse en el aprendizaje basado en proyectos y definir el denominado
modelo PBL de Aalborg. Actualmente el modelo de Aalborg ha adquirido especial importancia dentro
de los estudios de ingenieria, en los afios 2000 se implementé en otros muchos centros como el
politécnico de Monterrey (México), la universidad de Lovaina (Bélgica), universidad de Aveiro
(Portugal), y ultimamente se estd incorporando en universidades asiaticas como la Universidad
Tecnoldgica de Malasia o el Politécnico de Singapur (Kolmos y de Graaff, 2014). Gracias en parte a la
Catedra UNESCO de Aprendizaje Basado en Problemas® (UCPBL- UNESCO Chair in Problem Based
Learning), que establecida en 2007, es reconocida por sus logros en el apoyo al desarrollo del
Aprendizaje Basado en Problemas y Proyectos en la ensefianza de la ingenieria (Moran, 2012).

3http://www.ucpbl.net
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La tradicidn del empleo de proyectos en la formacion académica se remonta en Europa a las escuelas
de arquitectura primero (siglo XVI) y de ingenieria después (siglo XIX). En el siglo XIX se emplearon
también en Estados Unidos, en la Universidad Industrial de lllinois, para dotar a los estudiantes de
formacidn practica. En todos estos casos los estudiantes recibian formacidn previa y a continuacion el
proyecto servia para dotar a los contenidos de un enfoque practico, lo que no puede considerarse
como ABPY (Knoll, 1997). Precisamente Valero (2010) hace hincapié en esta cuestion cuando
manifiesta que:

La metodologia ABPY que se emplea en la actualidad no se reduce al empleo de proyectos en
los curriculums, el método no consiste en explicar al alumnado qué tiene que saber para que
pueda realizar al final un proyecto. Se trata de plantear el proyecto el primer dia de clase y
organizar las actividades de aprendizaje en funcion de las necesidades del proyecto (Valero,
2010, p. 53)

Ya, a finales del siglo XX, se da una evolucién metodoldgica en el empleo del proyecto, asi, Morgan
(1983) reconoce los proyectos como actividades muy extendidas en los estudios superiores y los
diferencia y clasifica por su empleo didactico en funcidon de dos variables: la autonomia de los
estudiantes y su vinculacién a la realidad, dos aspectos claves para diferenciar los proyectos utilizados
para aplicar el conocimiento teérico de una asignatura, de los curriculums organizados en torno a los
proyectos. Para ilustrarlo, utiliza una Figura en la que en abscisas se representa la intencién del
proyecto y en ordenadas el control sobre el aprendizaje (véase Figura 9). En los cuadrantes Ay C se
emplean los proyectos como ejercicios para aplicar el conocimiento ya adquirido y los estudiantes
tienen poca libertad para elegir la tematica, que estd vinculada a los contenidos académicos. En este
tipo de proyectos se incluyen los cldsicos proyecto de fin de carrera, o algunos de los actuales trabajos
fin de grado.

Centrado en el profesor

CONTROL

Problemas del
Temas 5 "mundo real” en
académicos INTENCION DEL PROVECTO un contexto
politico y social
|'/_ ™, Ty
) (D)
Ay N

Centrado en el estudiante

Figura 9. Dimensiones del Aprendizaje Basado en Proyecto
Nota. Traducido de “Theoretical aspects of project-based learning in higher education”, de Morgan, A., 1983, British
Journal of Educational Technology, 1(14), p. 69

Otros proyectos mas interdisciplinares, con el objetivo de desarrollar habilidades de trabajo auténomo
y resolucién de problemas, sin la necesidad de emplear conocimientos adquiridos previamente, de
respuesta abierta, donde la tematica responde a problemas del mundo real y en el que los estudiantes
pueden elegir el tema de trabajo, son identificados por Morgan (1983) como proyectos del cuadrante
B. Suelen ser actividades incluidas en las asignaturas de grado, y se presentan en un curriculum hibrido
con metodologias tradicionales centradas en el profesor.
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Finalmente, en los proyectos del cuadrante D, el trabajo en proyectos forma el componente central y
dominante del curriculum, y es visto por los estudiantes como relevante con un alto grado de
motivacién intrinseca pues a través de la eleccion de los temas del proyecto, los propios estudiantes
disefian su propio curriculum. Es el sistema que se establece en universidades como Aalborg
(Dinamarca), Bremen (Alemania) o Hampshire College (EE. UU.). Segin Morgan (1983), el ABPY no es
tan solo una técnica didactica, es todo un disefo curricular.

En la actualidad la idea del curriculum organizado en torno al proyecto ha adquirido especial
importancia en educacién secundaria y asi lo manifiestan Condliffe et al. en la revisidn de la literatura
realizada en 2017 sobre este nivel educativo: “la mayoria de los defensores del ABPY estarian de
acuerdo en que una pequefia unidad de ABPY en un curso tradicional centrado en el profesor no seria
realmente ABPY” (Condliffe, 2017, p. 7). Esto concuerda con la idea que Thomas ya en el afio 2000
puso de manifiesto para el mismo nivel educativo. El autor distingue entre lo que es “hacer proyectos”
y el aprendizaje basado en proyectos en el que la metodologia guia el curriculum vy la instruccién
durante todo el curso, y no aparece como una unidad de tiempo limitado (Thomas, 2000). Sin
embargo, todavia hoy en dia, en educacion superior, el alcance de los proyectos varia profundamente
entre disciplinas, instituciones y nivel de los estudios (Harmer, 2014), y son pocas las instituciones que
apuestan por una estructura curricular organizada en torno a los proyectos.

Pero para identificar lo que significa realmente una metodologia ABPY no basta con analizar la
extension del proyecto en el curriculum, se deben identificar otros elementos esenciales que
describen lo que es (y no es) el ABPY. Asi, para Thomas (2000) un proyecto de ABPY tiene cinco
caracteristicas esenciales: centralidad (en el curriculum), pregunta motriz, investigacién constructiva,
autonomia y realismo. Condliffe et al. (2017) y Harmen (2014) también a partir de sendas revisiones
de la literatura, identificaron los elementos clave del APBY. El primero se refiere a implementaciones
en niveles de secundaria y el segundo a implementaciones en niveles universitarios. En la Tabla 6 se
han recogido de forma esquematica los elementos del ABPY identificados en ambas revisiones.

Respecto a los cinco elementos esenciales planteados por Thomas, en las revisiones de Condliffe et al.
y Harmer emergen nuevos elementos como son la colaboracién entre estudiantes que trabajan en
grupo, la relevancia del producto final, la interdisciplinariedad, y el rol del docente como guia o
soporte del estudiante en su proceso de aprendizaje.

Tabla 6 Elementos clave del ABPY recogidos en las revisiones bibliogrdficas de Condliffe et al. (2017) y Harmer (20014)

Principios nucleares del disefio ABPY Condliffe et al. (2017) Elementos claves de ABPY Harmer (2014)
Ensefianza Secundaria. Ensefianza universitaria
¢Queé se ensefia? = Aprender haciendo
Pregunta motriz para motivar el aprendizaje * Problemas del mundo real
Objetivos de aprendizaje significativos = Rol del tutor: un guia al lado del estudiante
Emplear el ABPY como impulso del aprendizaje (elemento central) * Interdisciplinariedad
¢Cémo desarrollan los estudiantes el conocimiento y las habilidades? * Colaboracion y trabajo en grupo
Promover la construccién del conocimiento * Un producto final

Cultivar la implicacion del estudiante
Emplear andamiajes para guiar el aprendizaje del estudiante
Animar la eleccion del estudiante
Respaldar el aprendizaje colaborativo
¢Como demuestran los estudiantes el aprendizaje adquirido?
Crear un producto que responda a la pregunta motriz.
Proporcionar oportunidades para la reflexién del estudiante y
retroalimentacion del profesor
Presentar productos a audiencias publicas auténticas

Nota. Tabla de elaboracién propia.
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Todos estos elementos, y alguno mds, son los que aparecen de forma recurrente en las distintas
definiciones del ABPY que se pueden extraer de la literatura. Cada autor hace hincapié en unos u otros
aspectos, de esta forma emergen distintas definiciones del método de las cuales se han recogido a
continuacién algunas, comenzando con una definicion bdasica del método, que luego se va
enriqueciendo con aportaciones de distintos autores hasta incluir los elementos que componen el
ABPY, y obtener una visién global de lo que significa la metodologia ABPY que se emplea en los
distintos niveles educativos.

Asi, segun de Miguel (2005), en la actualidad, el aprendizaje basado en proyectos se define como:

Un método de ensefianza-aprendizaje en el que los estudiantes llevan a cabo la realizacién de
un proyecto en un tiempo determinado para resolver un problema o abordar una tarea
mediante la planificacion, disefo y realizacién de una serie de actividades y todo ello a partir
del desarrollo y aplicacién de aprendizajes adquiridos y del uso efectivo de recursos (de Miguel,
2005, p. 99).

Los estudiantes aprenden implicandose en un proceso de investigacion que describen Blumenfeld et
al. (1991, p. 3) de la siguiente forma: “los estudiantes buscan soluciones a problemas no triviales
preguntando y refinando preguntas, debatiendo ideas, haciendo predicciones, disefiando planes y/o
experimentos, recopilando y analizando datos, sacando conclusiones, comunicando sus ideas vy
hallazgos a otros, haciendo nuevas preguntas y creando artefactos”. Helle, Tynjala y Olkinuora (2006,
p. 291) por su parte, también dan relevancia a la creacidn de un producto final. En concreto
manifiestan que “lo que hace uUnico al ABPY es la construccién de un producto final: un artefacto
concreto”.

Hanney y Savin-Baden (2013) consideran, ademas, que la definicién del método es amplia y puede
significar diferentes cosas segun el pais o la disciplina en la que se desarrolle y dan su propia definicidn,
donde emergen elementos del método como la vinculacion de los problemas a la realidad, el trabajo
colaborativo y la centralidad de los estudiantes:

El ABPY es una actividad limitada en el tiempo, dirigida por los participantes del proyecto o del
equipo que determinan el curso del proyecto y el resultado final en respuesta a un encargo

III

dado. El encargo debe ser un “problema del mundo real” y en el proceso los estudiantes deben
recurrir a diferentes métodos y materias para lograr sus objetivos. La actividad de los
estudiantes ademas se establece en torno a relaciones complejas entre los miembros del equipo
y deben recurrir a una serie de competencias transferibles tales como la comunicacién, la

planificaciéon y el trabajo en equipo. (Hanney y Savin-Baden, 2013, p. 8)

Un elemento clave para Ravitch (2000) es la adhesidon de los estudiantes respecto a la tarea, la
motivacion, y considera que la clave del método radica en el interés que tienen los estudiantes por el
desarrollo de la actividad.

Para Morgan (1983, p. 67) “Tanto el proceso de aprendizaje como el producto se convierten en
aspectos importantes de la actividad educativa”. Siendo para este autor la clave del aprendizaje
basado en proyectos que los estudiantes desarrollan autonomia y responsabilidad en su aprendizaje.
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Otro enfoque para comprender mejor las implicaciones que tiene el método, puede ser comparar lo
gue supone el aprendizaje basado en proyectos para el estudiante y lo que significa para el profesor.
Este enfoque lo desarrollé Moursund (2003), describe con exactitud el cambio de rol que supone el
método para los docentes y los estudiantes respecto a la ensefianza tradicional (Tabla 7). El andlisis se
hace sobre una implantacion del modelo que se desarrolla en el aula (de educacién secundaria) bajo
la observacién y guia del docente y en grupos cooperativos que incluye el soporte de las Tecnologias
de la Informacion (TI).

Tabla 7 Sintesis implicaciones del ABPY para el profesor y para el estudiante.
El aprendizaje Basado en Proyectos supone...
...para el estudiante ... para el profesor

1. Centrado en el estudiante e intrinsecamente 1. Tiene contenidos y propdsitos auténticos, con
motivador. un mayor énfasis en razonamiento de orden
2. Alienta la colaboracion y el aprendizaje superior y resolucion de problemas.

cooperativo. 2. Emplea evaluacion auténtica.

Permite a los estudiantes realizar una mejora
continuada e incremental en sus productos,
presentaciones o desempefio.

Esta disefiado de forma que los estudiantes
estén activamente implicados en hacer cosas

Es facilitado por el profesor (el profesor es
mucho mas “un guia al lado del alumno” que
un “sabio en la tarima”).

Tiene objetivos de educacion explicitos.

Estd enraizado en el constructivismo.

mas que en aprender sobre algo. 6. Esta disefiado para facilitar transferencia del
5. Requiere que los estudiantes realicen un aprendizaje.

producto, presentacion o desempefio. 7. Estd disefiado para que el profesor pueda ser
6. Esdesafiante enfocado hacia habilidades de un aprendiz.

orden superior.
Nota. Sintesis de elaboracion propia a partir de “Project-based learning using information technology”, Moursund, D.G,
2003.

Se han mostrado, a través de las definiciones y consideraciones de distintos autores, las caracteristicas
del ABPY que se emplea en la actualidad en las aulas, y que se pueden resumir de la siguiente manera:
un proyecto real y complejo promueve el aprendizaje autdnomo y en grupo del estudiante, que debe
poner en juego habilidades complejas interpersonales, organizativas e intelectuales en un proceso de
resolucién de los problemas que se plantean de forma sucesiva y que conllevan la busqueda de
informacién mas alla de los contenidos propios de una asignatura concreta, con un elevado nivel de
implicacion del estudiante y el apoyo del docente que disefia actividades de soporte y guia del
aprendizaje de los estudiantes, para que estos adquieran los resultados del aprendizaje previstos,
siendo el resultado final del proceso la elaboracién de un artefacto o producto.

El ABPY se ha difundido sobre todo a nivel escolar en Estados Unidos y muestra de ello son las
revisiones de literatura que existen sobre el ABPY en esta etapa educativa al respecto: Thomas (2000),
Condliffe et al. (2017), Holm (2011), Kingston (2018), la cantidad de articulos académicos publicados,
y la existencia de asociaciones que lo respaldan, como el Buck Institute for Education® Las
implantaciones ABPY en este nivel educativo y en Estados Unidos, en su mayoria son en base al disefio
propio del profesor, aunque también existen disefios elaborados de forma externa e implantados con
ayuda de instituciones que las sustentan, sin embargo, la mayoria de la investigacién se realiza sobre
los disefos elaborados de forma externa (Condliffe et al., 2017), habiendo muy poca investigacidn
sobre los resultados de los disefios e implantaciones propias de los profesores.

4 www.pblworks.org
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En educacion superior la difusién del ABPY es mayor en estudios de ingenieria. Sin embargo, se emplea
en otras muchas disciplinas (Harmer, 2014). Graham (2010) analiza su posicion en Gran Bretafia en los
estudios de ingenieria y concluye que no se encuentra demasiado extendida. Ademads, indica que
muchas de las implementaciones se apoyan en instituciones como Conceiving, Designing,
Implementing and Operating CDIO® o Engineering Subject Centre® que dan apoyo y formacion a los
docentes que en su mayoria de forma individual se “embarcan” en estos proyectos, y, por tanto,
aplican los modelos de ABPY propios de estas instituciones de apoyo.

La razén principal que lleva a los docentes a incluir el ABPY en sus aulas en educacion superior es,
sobre todo, que “brinda la oportunidad de aportar conocimiento y prdctica interdisciplinar para hacer
frente a problemas complejos que traspasan los limites de las disciplinas tradicionales” (Graham,
2010, p. 8), ademas de desarrollar el pensamiento critico (Harmer, 2014), y dotar a los estudiantes de
competencias relevantes para los futuros empleadores (Kolmos, 2009). Y a pesar de que en el origen
de la insercién del ABPY en los estudios superiores en la década de los 60 se pretendia una
democratizacion de las instituciones superiores, el cambio social pretendido parece estar en un
segundo plano respecto al desarrollo de competencias profesionales (de Graaff y Kolmos, 2007).
Graham (2010) anade que en Gran Bretafia también se ha considerado la insercidon del ABPY con el
objetivo de reducir el abandono en estudios de ingenieria y satisfacer las exigencias del tratado de
Bolonia.

2.3 COMPARACION ENTRE LAS METODOLOGIAS ABP Y ABPY

Si bien hay quien considera que los dos métodos son lo mismo por estar sustentados en los mismos
principios de aprendizaje: aprendizaje organizado en torno a problemas, aprendizaje contextualizado,
aprendizaje interdisciplinar, aprendizaje en grupo y aprendizaje dirigido por el estudiante (de Graaffy
Kolmos, 2007) son dos métodos diferentes. Y algunos autores han realizado un esfuerzo especial de
anadlisis para identificar las diferencias que existen entre ambos métodos. Perrenet, Bouhuijs y Smits
(2000), por ejemplo, diferencian la forma de trabajar segun los dos métodos de la siguiente forma:

Las tareas de los proyectos estan mas ligadas a la realidad profesional, son mas largos (hasta
algunos meses) y se concretan en productos. El aprendizaje basado en proyectos estd mas
orientado a la aplicacidon de conocimiento que el aprendizaje basado en problemas que se
orienta a la adquisicidn de conocimiento. El aprendizaje basado en proyectos necesita mayor
numero de cursos de materias de apoyo (50 %) frente al (10 %) del aprendizaje basado en
problemas. La gestion de recursos y tiempos y la diferenciacion de roles es muy importante. La
autogestion es mayor en el trabajo de proyectos que en aprendizaje basado en problemas. En
el aprendizaje basado en proyectos es mas dificil controlar lo que aprenden los estudiantes
(Perrenet et al., 2000, p. 347).

De lo que concluye que la mayor diferencia entre las dos metodologias es que mientras en el ABP los
estudiantes estan enfocados en el proceso de aprendizaje, en el ABPY deben culminar en un producto
final (ver también Blumenfeld et al., 1991).

5 http://www.cdio.org/about
6 https://www.heacademy.ac.uk
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Kolmos y de Graaff (2014) por su parte, consideran que hay una diferencia sustancial entre el ABP y el
ABPY, ya que, si bien en ambos métodos hay un primer analisis de un problema, el ABPY avanza mas
alla del analisis para dar una solucidn. EI ABPY es una tarea con una formulaciéon concreta mientras
gue el ABP es una metodologia de solucién abierta y con problemas poco definidos. Los autores, para
ilustrar esta idea se valen de la Figura 10, donde la parte oscurecida de la tabla representa las
actividades vinculadas a la resolucién del problema que se llevan a cabo en una implementacion de
ABPY y que no se realizan en el ABP.

ABP ABPY
1.  Aclarar conceptos y términos no 1.  Inicio de problema (el detonante del
Anadlisis del comprendidos problema)
problema 2. Definir el problema 2. Andlisis del problema (para quien, qué y
por qué)
3. Analizar el problema y ofrecer tentativas 3.  Definicién y formulacién del problema
de explicaciones (especificaciones requeridas)
4.  Elaborar un inventario de las 4.  Metodologias de resolucion del problema
explicaciones anteriores (vision de conjunto de posibles soluciones
y evaluacién del impacto)
5.  Formular objetivos de aprendizaje 5.  Argumentacion de la solucién escogida
6.  Buscar informacidn adicional fuera del 6.  Resolucidn del problema (construccion,
grupo o estudio individual disefio, analisis posteriores)
7.  Sintesis de la informacién recogida y 7. Implementacion (prototipo e incluso
contrastarla y evaluarla respecto al sistemas reales)

problema original. Reflexién y

consolidacion del aprendizaje
Resolucidén 8.  Evaluacién y reflexion (impacto, efecto y
del problema eficiencia de la solucién)

Figura 10. Diferencia entre el modelo ABP de Maastricht y las fases del proyecto
Nota. Adaptado de “Problem-Based and Project-Based learning in Engineering Education: Merging Models”de Kolmos, A., y
de Graaff, E., 2014, p. 150.

En este mismo sentido se manifiestan Prince y Felder (2006) que dan las siguientes definiciones,
haciendo precisamente hincapié en la diferenciacién entre las metodologias:

El aprendizaje basado en problemas (ABP) comienza cuando se enfrenta a los estudiantes a un
problema de solucién abierta, poco estructurado y auténtico (contexto real) y trabajan en
equipo para identificar sus necesidades de aprendizaje y desarrollar una solucién viable, los
profesores actian como facilitadores mas que como fuente de informacién. (Prince y Felder,
2006, p. 128)

Es conveniente sefialar que no se debe confundir el ABP, con la simple utilizacién de problemas y
ejercicios en la ensefianza. En la ensefianza tradicional habitualmente es el docente el que ensefia a
los estudiantes cdmo se resuelve un problema o ejercicio tipo. En el ABP, son los estudiantes quienes
deben analizar el escenario presentado, identifican lo que deben aprender y los posibles pasos para
poder resolverlo, y buscan y aprenden los contenidos necesarios de forma auténoma, sin que el
docente exponga previamente esos contenidos, ni el proceso de resolucidn a seguir. En este sentido,
es una metodologia muy centrada en el aprendizaje auto-dirigido o auténomo del grupo de
estudiantes.

Por otro lado, seglin los mismos autores:

El aprendizaje basado en proyectos (ABPY) comienza con el encargo de llevar a cabo una o mas
tareas que conducen a la produccién de un producto final — un disefio, un modelo, o una
simulacidn de ordenador. La culminacion del proyecto es normalmente un informe escrito y/u
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oral que resume los procedimientos empleados en la produccién del producto y en el que se
presentan los resultados. (Prince y Felder, 2006, p. 130)

También Savin-Baden (2007) apoya este punto de vista y considera el ABP parte de una metodologia
orientada al proceso, mientras que el ABPY representa un método mas instrumental y orientado al
producto. Las diferencias entre los dos métodos, sintetizadas por Kolmos y de Graaff (2014) se recogen
en la Tabla 8. En esta misma linea, Barrow (1998), considera que mientras que en el ABP se disefia un
plan o una estrategia, en el ABPY se requiere la ejecucion del plan, mas alld de una actividad simulada.

Tabla 8 Diferencias entre metodologias segun Savin-Baden
Aprendizaje Basado en Problemas

Aprendizaje Basado en Proyectos

= Proceso * Producto y Resultados

= Centrado en el Problema = Centrado en la resolucién del problema
= Los estudiantes determinan sus necesidades de aprendizaje = Clases

= Facilitador = Asesor

= Se puede aplicar desde el principio * A menudo al final del grado

= El aprendizaje multidisciplinar es una necesidad * Pueden aunar asignaturas
Nota. Traducido de “Problem-Based and Project-Based learning in Engineering Education: Merging Models”de Kolmos, A., y
de Graaff, E., 2014, p.146.

Otras definiciones, que difieren de las anteriores, consideran que el ABPY siempre comienza con un
problema Unico que hay que solucionar, el resultado esta pues definido, pero no asi la tarea (Caprabo
y Slough, 2009) por lo que para Kolmos (1996) el ABPY no puede existir sin una orientacion ABP, lo
cual es coherente con el enfoque de Kilpatrick (1918), ya que este lo define a partir del método de
indagacién de Dewey.

Por su parte en la Tabla 9 Moran (2012), recoge la comparacién entre ambos métodos de forma
grafica. El esquema sintetiza las particularidades de cada uno de los métodos y las caracteristicas que
comparten.

Tabla 9 Similitudes entre el Aprendizaje Basado en Problemas y el Aprendizaje Basado en Proyectos

Aprendizaje Basado en Problemas Aprendizaje Basado en Proyectos

Atributos unicos ABP: Atributos compartidos: Atributos tnicos ABPY:

Comienza con un problema
para que los estudiantes
resuelvan o aprendan acerca
de él.

Los problemas se pueden
enmarcar en un formato de
escenario o de caso de
estudio.

Los problemas son algo
ambiguos para reflejar la
complejidad de la vida real.
Utiliza un modelo de
investigacion.

Los estudiantes presentan
conclusiones del proceso de
solucién del problema, pero
no necesariamente crean un
producto como resultado.
Definir el problema es la
fuerza motriz.

Los estudiantes participan
en auténticas tareas del
mundo real.

Los proyectos o problemas
tienen mas de un enfoque
O una respuesta.

Se centra en los
estudiantes, los profesores
son facilitadores.

Los estudiantes trabajan en
grupos por periodos de
tiempo largos.

Se alienta a los estudiantes
a buscar en multiples
fuentes de informacion.
Enfasis en la evaluacién
basada en el rendimiento.
Idealmente ambos
enfoques proporcionan
tiempo adecuado para la
reflexién de los estudiantes
y su atuoevaluacion.

1. Comienza con un producto
final o “artefacto” en la
mente.

2. Larealizacion del producto
trae consigo uno o mas
problemas por resolver
para los estudiantes.

3.  Usaun modelo de
produccién y refleja
actividades de produccion
del mundo real.

4. Los estudiantes usan o
presentan el producto que
ellos crearon.

5. Los conocimientos tedricos
y practicos adquiridos
durante la produccién son
importantes para el éxito.
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Nota. Adaptado de “Estrategias de Incorporacién del Aprendizaje Basado en Proyectos en las Instituciones de Educacién
Superior en Ingenieria”, de Moran, C., 2012, p. 23.

Otros autores comparan los métodos a partir de identificar sus similitudes y diferencias. Segun
Donnelly y Fitzmaurice (2005), ambas estrategias de instruccién comparten una serie de
caracteristicas:

Las dos tratan de involucrar al alumno en una tarea auténtica del “mundo real” para aumentar
el aprendizaje. A los alumnos se les da un proyecto o problema de solucién abierta con mas de
una solucién o propuesta, que trata de simular una situacion profesional, ambas propuestas se
definen como centradas en el alumno e incluyen el rol del profesor como facilitador o
entrenador. Los alumnos implicados en el aprendizaje centrado en problemas o proyectos
generalmente trabajan en grupos de forma colaborativa por amplios periodos de tiempo y se
les anima a analizar multiples fuentes de informacion. Existen al menos dos posibles variaciones
continuadas en esos tipos de propuestas de aprendizaje. Para diferenciarlos hay que analizar el
punto hasta el cual es el producto el centro de organizacion del proyecto y la extensién del
problema centro del proyecto (Donnelly y Fitzmaurice, 2005, p. 89).

Harmer (2014) sostiene que en ocasiones el método ABPY se presenta combinado con el ABP, o bajo
la denominacién de aprendizaje-basado en la investigacidon y estudios de caso multidisciplinares
siendo problematica su definicién y diferenciacién. En los estudios de ingenieria existe ademds un
modelo mixto denominado aprendizaje basado en problemas y organizado en proyecto (Problem-
oriented and Project-based learning POPBL) o modelo de Aalborg, donde el proyecto se lleva a cabo
en respuesta a un problema del mundo real (Lehmann, Christensen, Du y Thrane, 2008, p. 284, en
Harmer 2014). Es un modelo mixto ampliamente difundido. Autores como Kolmos (1996) y Hanney y
Savin-Baden (2013) defienden estos modelos mixtos por considerar que no puede desarrollarse un
ABPY sin una orientaciéon ABP. Estas combinaciones de métodos dificultan la investigacién
diferenciada y mas, si cabe, en el drea de ingenieria por la difusién que tiene el modelo mixto de
Aalborg.

De Graaff (2016) ademas de definir los métodos, hace hincapié en otros elementos para diferenciarlos.
En la Tabla 10 se han extraido aquellos elementos no mencionados anteriormente en este epigrafe.

Tabla 10 Diferencias entre las metodologias ABP y ABPY segun de Graaff (2016)

Factores ABPY ABP

Trabajar en un proyecto es una Para profesiones como medicina, leyes, o

Tipo de estudios preparacion natural para una carrera  administracion de negocios tienen mas
profesional de ingenieria sentido comenzar con problemas

Criterio de calidad Autenticidad del proyecto Relevancia de la evaluacién
En un entorno laboral o en un

Ubicacion laboratorio para trabajar en Aulas para trabajar en pequefios grupos
proyectos técnicos auténticos
En el ABPY de Aalborg el tutor es En el ABP de Maastricht se define la labor

papel de tutor experto en la materia para guiar alos  del profesor estrictamente como un
estudiantes para que den con facilitador del proceso, no tiene por qué ser
soluciones correctas un experto en la materia

En modelos como el de Maastricht el tutor

Evaluacion Tiende a ser un examen del proyecto , .
proy evalua las habilidades del proceso

Nota. Elaboracién propia

Por otro lado, Harmer (2014) en su revisién de publicaciones de ABPY en estudios superiores, también,
indica que las metodologias se diferencian por las areas en las que se emplean. El ABP se emplea mas
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en disciplinas orientadas a profesiones como economia, derecho y medicina, donde se utiliza en
escenarios profesionales simulados, mientras que el ABPY se emplea mds en ingenieria. Para Otake et
al. (2009) (en Harmer, 2014) la metodologia ABPY se asocia a la ingenieria donde el proyecto gira en
torno a la produccién de un objeto tangible, aunque en la literatura existen numerosos ejemplos en
los que el resultado del ABPY puede ser una presentacion, un disefio o un informe escrito (Harmer,
2014).

Chassidim, Almog y Mark (2018) hacen también una diferenciacién entre el ABP y el ABPY, de la
siguiente forma:

e Los proyectos estdn mas vinculados a la realidad profesional y por tanto ocupan periodos
de tiempo mas largos.

e El trabajo del proyecto estd mas dirigido a la aplicacion del conocimiento, mientras que el
aprendizaje basado en problemas estd mas dirigido a la adquisicién del conocimiento.

e El aprendizaje basado en proyectos requiere una amplia base de conocimiento (por
ejemplo, asignaturas basicas).

e En el aprendizaje basado en proyectos es muy importante la gestidon de tiempo y recursos
por parte de los estudiantes, asi como la diferenciacién de tareas y roles.

e Laautodireccidn es mayor en el ABPY, en comparacion con el ABP, dado que el proceso de
aprendizaje estd menos dirigido por el problema.

e El enfoque de proyectos implica el uso de pequefios proyectos a lo largo del curso, a fin de
alcanzar el proyecto final.

e Los proyectos, a menudo se combinan con métodos de ensefianza tradicional en el mismo
curso.

e La orientacién ABPY requiere de la integracién de conocimientos adquiridos previamente
(Chassidim et al., 2018, p. 641).

En el desarrollo de este estudio que nos ocupa vamos a analizar implementaciones de las dos
metodologias en la ensefianza de ingenierias. Las dos metodologias comparten algunos elementos en
el procedimiento de trabajo del estudiante, sin embargo, la finalidad del ABP es analizar las soluciones
y valorar las propuestas que se realicen, mientras que el fin del ABPY es elaborar un producto,
diferencias fundamentales desde el punto de vista pedagdgico.

2.4 EL ABP Y EL ABPY EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA

En general si se analiza la literatura se observa, por un lado, que en estudios superiores, el ABPY sobre
todo se emplea en ingenieria, siendo el ABP mds empleado en ciencias sociales y medicina, y por otro
lado, que la mayoria de las investigaciones tratan de analizar la repercusion que el método tiene para
el desarrollo de competencias y profundizan muy poco en su eficacia para adquirir conocimientos
tedricos; lo que induce a pensar que el empleo del ABPY en la practica y en los estudios de ingenieria
se utiliza sobre todo para vincular el aprendizaje a la practica profesional y desarrollar asi
competencias profesionales.

Ademas, son varios autores los que defienden la vinculacidon “natural” que tienen los ingenieros y las
ingenieras con el trabajo por proyectos en el desarrollo de su profesién, y por tanto también con el
método ABPY, hasta tal punto que Mills y Treagust (2003) afirman que “casi todas las tareas que un
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ingeniero o una ingeniera llevaran a cabo en su practica profesional estaran relacionadas con un
proyecto” (Mills y Treagust, 2003, p. 8). Esta vinculacién al trabajo por proyectos de la practica
profesional de la ingenieria lleva a varios autores como Judrez-Ramirez, Jiménez, Huertas y Navarro
(2017), a identificar el método ABPY como un método idéneo a emplear en los estudios de ingenieria.
Hay autores incluso mas convencidos del método que lo consideran, tras una experiencia de veinte
anos en su empleo, como “la metodologia educativa mas adecuada para desarrollar competencias

|II

que ligan la ensefianza con la esfera profesional” (de los Rios, Cazorla, Diaz-Puente y Yagle, 2010, p.
1378). Asi lo ven también Prince y Felder (2006) que destacan los beneficios del aprendizaje basado
en proyectos en ingenieria como una oportunidad para realizar proyectos auténticos y desarrollar las
habilidades de trabajo en grupo. En esta misma linea se manifiestan Mills y Treagust (2003) que
consideran que siendo el disefio una de las funciones basicas de la practica en ingenieria, es deseable

que los estudiantes adquieran practica en entornos reales, a partir de datos incompletos.

Valero (2010) aporta un punto de vista algo diferente e indica que las competencias genéricas que se
desarrollan con el método ABPY (capacidad de toma de decisiones, reparto de tareas y trabajos,
planificaciéon temporal y resoluciéon de conflictos grupales) son especialmente importantes en la
formacidn de los ingenieros e ingenieras. También, con un enfoque competencial, Palmer y Hall (2011,
p. 358), a partir de multiples fuentes, establecieron que el ABPY incorpora los siguientes beneficios
para el aprendizaje del estudiante de ingenieria:

e Experiencia para el desarrollo de trabajo en grupo.

e Automotivacidn, y propiedad del estudiante del problema, la solucién y el aprendizaje.
e Desarrollo de la autorregulaciéon, compromiso y competencia.

e Experiencia en resolucion de problemas y procesos de disefio.

e Exposicidn a la interdisciplinariedad y sistemas propios de la ingenieria.

e Experiencia en problemas auténticos de problemas de ingenieria y practica profesional.
e Desarrollo de habilidades de reflexidn.

e Desarrollo de habilidades de comunicacién escrita, oral o de otro tipo.

e Hacer frente a informacién incompleta e imprecisa.

En cuanto al ABP, en el desarrollo de este estudio se vera que también existen ejemplos de desarrollos
efectivos en ingenieria (Yadav, Subedi, Lundeberg y Bunting, 2011; de Camargo Ribeiro 2008; Bhatti y
McClellan, 2011) en los que se hace mayor énfasis en la adquisicion y comprension de la materia con
un enfoque practico y adquisicidn de habilidades de resolucién de problemas abiertos.

En cuanto a la extensidn de la metodologia a todo el curriculum en el drea de ingenieria existe cierto
debate sobre la idoneidad del empleo de una u otra metodologia. Perrenet et al. (2000) hicieron un
analisis, no mostrandose favorables a elaborar programas completos basados en ABP, que consideran
que para el ambito de la medicina funciona perfectamente. Son tres las razones en las que
fundamentaron su conclusidn. La primera es que si bien el aprendizaje basado en problemas es util
para la ingenieria no siempre conduce a la construccién del conocimiento “correcto” por lo que debe
llevarse a cabo con una exhaustiva tutorizacién por parte del profesor para evitar concepciones
erroneas. La segunda razdn es, que si bien ayuda a la metacognicion al elegir el estudiante los
contenidos que aprende, el no aprender ciertos temas puede hacer dificil la adquisicion de otros
posteriormente, cosa mas facil de subsanar en medicina donde los conocimientos son eminentemente
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enciclopédicos’. Y tercero, la adquisicion de habilidades para resolver problemas técnicos
profesionales es muy importante en ingenieria y el modelo de aprendizaje basado en problemas no
es suficiente para desarrollar estas competencias. Finalmente, los autores abogan por un modelo
mixto de aprendizaje basado en proyectos en un entorno de aprendizaje basado en problemas como
el de la Universidad de Aalborg o el de la Universidad de Maastrich. Mills y Treagust (2003) por su
parte, respaldaron esta idea y concluyeron que el ABP por si mismo no podia satisfacer los
requerimientos de los estudios de ingenieria.

También existe en la literatura cierta discrepancia respecto a la idoneidad de utilizar el ABP y el ABPY
en cursos bajos de estudios de ingenieria. Gamble, Patrick, Stewart y Lecknert (2008) defienden su
insercién desde primer curso en estudios de ingenieria porque reduce el ratio de abandonos y mejora
la competencia del aprendizaje auténomo. Yan, Prodanovic y Taheri (2014) también lo apoyan para el
caso de ABPY porque ayuda a integrar a los estudiantes en la escuela. Hsieh y Knight (2008)
recomiendan la insercién de ABP por la motivacion que muestran los estudiantes. Sin embargo,
Hammond (2013) no recomienda insertar el ABP desde primero por entender que el aprendizaje de
los fundamentos de ingenieria se ven comprometidos, haciendo que existan lagunas en el
conocimiento necesario para cursos sucesivos siguiendo la linea argumental de autores como
Perrenet o Mills y Treagust.

Mas recientemente otros autores abogan por modelos hibridos de ABPY-tradicional (Schneider y
Preckel, 2017) tras determinar la mayor eficacia del modelo tradicional respecto al ABPY para el
aprendizaje de los contenidos, mientras que abogan por el empleo del ABPY para la adquisicion de
habilidades practicas, que se adquieren mas adecuadamente mediante el ABPY.

2.5 LA EFICACIA DE LAS METODOLOGIAS ABP/ABPY.

Como ya se ha visto en las definiciones del ABP y el ABPY, estos métodos estan sujetas a multiples
variantes que dificultan el realizar estudios comparativos y establecer generalizaciones en las
investigaciones que se llevan a cabo y asi lo manifiestan varios autores como Thomas (2000), Beddoes,
Jesiek y Borrego (2010) y Ravitz (2010). Esta idea se muestra de forma recurrente a lo largo del tiempo
y para los distintos niveles educativos.

Esta circunstancia ha hecho que diversos autores como Newman (2004), Morales y Landa (2004) o
Koschmann (2001) hayan tratado de dar sustento tedrico, sobre todo al ABP, para estandarizar los
métodos y facilitar la investigacion, como se ha expuesto anteriormente.

En lo que se refiere a estudios de ingenieria, y segln la revision realizada por Beddoes et al. (2010) el
estado y tendencias de la investigacidn sobre el aprendizaje basado en problemas y el aprendizaje
basado en proyectos revelaban en el afio 2010 que la mayoria de las publicaciones se limitaban a
describir iniciativas de ABP/ABPY llevadas al aula. Los autores realizaron una revisién de 885
contribuciones a congresos y articulos de investigacion empirica entre los afios 2005-2008, todos ellos
publicados en conferencias y revistas de investigacion sobre la ensefianza de ingenieria, los cuales se
caracterizaron como ABP/ABPY 105. Los autores publicaron en la Tabla 2 de su articulo (la Tabla 11 de

7 Con “enciclopédicos” los autores definen aquellos conocimientos bien estructurados y documentados en bibliografia,
facilmente asimilables a través de la lectura de los mismos.
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este documento) los objetivos de las investigaciones analizadas, donde sobresalen claramente la
descripcién y evaluaciones de iniciativas de implantacién en el aula, sobre aquellas publicaciones que
tratan de analizar la eficacia del método para el aprendizaje de los estudiantes u otros aspectos como
el andlisis de las dificultades.

Tabla 11 Frecuencia de los fines de las publicaciones sobre investigaciones ABP en ingenieria

Objetivo /Fin N.2 de
articulos*

Describir y calificar iniciativas ABP 70
Presentar métodos para evaluar / calificar a los estudiantes 11
Identificar retos y soluciones de investigacion relacionadas con la implantacién de ABP 10
Estudiar el comportamiento, creencias, roles y efectividad de los estudiantes durante la 10
implementacion de ABP

Desarrollo de profesores/ personal y herramientas para las implementaciones del ABP 7
Comparar resultados de ABP con aquellos de ensefianza tradicional 5
Investigar la relacidn entre estilos/teorias de aprendizaje y el ABP 3
Transferencias/comparacién de iniciativas de ABP 2

Nota. * Algunas publicaciones se clasifican en mas de una categoria. Recuperado de “ldentifying opportunities for
collaborations in international engineering educational research on problem- and project-based learning”, de Beddoes,
K.D., et al., 2010, Interdisciplinary journal of problem-based learning, 4(2), p. 18.

En el drea de medicina, también existen numerosos articulos y comunicaciones a congresos que
describen implantaciones de ABP, pero, sin embargo, también se dispone de bastantes articulos que
tratan de medir su eficacia (Strobel y Van Barneveld, 2009).

A continuacidn, se ha hecho un resumen de la investigacién que existe hasta el momento sobre el ABP
y el ABPY, centrada, sobre todo, en la eficacia de los métodos. Se ha realizado en base a varios meta-
analisis o revisiones de literatura publicados en distintas dreas de conocimiento y niveles educativos,
no ha sido posible centrarlo exclusivamente en el area de ingenieria debido a la ausencia de estudios
de este tipo en el drea, en la que en general se publican estudios que analizan la eficacia de los dos
métodos pero que se reducen al andlisis de implantaciones singulares.

2.5.1 Eficacia del Aprendizaje basado en problemas (ABP)

A fin de obtener una visién global del estado de la investigacidon, en este epigrafe, se ha optado por
recoger los resultados de los meta-andlisis efectuados por distintos autores para estudiar la eficacia
del ABP. Todo ello, resulta de gran interés para clarificar los resultados de la metodologia y analizar
las tendencias de la investigacién en la materia.

Ademas de los meta-analisis también se presenta en este apartado una meta-sintesis de ocho meta-
analisis llevados a cabo hasta el afio 2005 y realizada por Strobel y Van Barneveld (2009). En la meta-
sintesis se realiza un estudio de meta-anlisis cualitativo que nos servira para articular la recopilacién
de aquellos aspectos que se han estudiado en los 15 afios anteriores al estudio (2009), para medir la
efectividad del ABP y los resultados que se derivan de esos estudios de meta-analisis.

Sin embargo, y dado que son en su mayoria del drea de ciencias de la salud, al final de este apartado,
se han recogido también estudios que analizan la eficacia del método en el area de ingenieria pero
que se reducen a casos individuales implementados en el aula.

A fin de extraer datos comparables de los meta-andlisis publicados, se presentan en la Tabla 12 los
resultados de los meta-andlisis y meta-sintesis de Strobel y Van Barneveld (2009).
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Tabla 12 Resumen de los meta-andlisis y meta-sintesis publicados sobre la eficacia del ABP en medicina hasta el afio 2009

Meta-analisis /
Meta- sintesis

Estudios analizados en el
analisis

Preguntas de investigacion
/objetivos de la investigacion

Resultados

Albanese y
Mitchell (1993)

Documentacion internacional
en inglés entre 1972-1992

Analizados 10 estudios con
datos de resultados de
conocimiento cientifico bdsico
(NBME1)y 7 estudios con datos
de conocimiento clinico y
desempefio (NBME2)

Educacion médica.

éLos estudiantes ABP desarrollan el
andamiaje cognitivo necesario para
asimilar nueva informacién basica
cientifica?

¢Hasta qué punto son expuestos los
estudiantes ABP a un adecuado
rango de contenidos?

éNo aprueban las instituciones el
ABP por la cantidad de tiempo que
compromete?

— Los estudiantes de un modelo tradicional de
aprendizaje obtienen mejores resultados en
NBME1 (conocimientos cientificos basicos), segun
el efecto de tamafio negativo para estudiantes ABP,
aunque no siempre. Por tanto, los estudiantes ABP
no son expuestos a un adecuado rango de
contenidos ni desarrollan el andamiaje cognitivo
adecuado.

— Los estudiantes ABP se consideran en desventaja
frente a los demas estudiantes. Pero se consideran
mejor preparados en: habilidades de aprendizaje
autodirigido, resolucién de problemas, recogida de
informacion y técnicas de autoevaluacion.

— Los estudiantes ABP son seleccionados en su
primera opcidn de residencia en mayor medida que
los estudiantes tradicionales.

Vernon y Blake
(1993)

22 estudios entre 1970-1992.
Investigaciones de programas
relacionados con la educacion
médica que contienen datos
cuantitativos de resultados que
comparan  programas  con
metodologia tradicional con
ABP

Resumir todos los datos disponibles
que comparan ABP con métodos
educativos mas tradicionales para
analizar variaciones, y revisar
fortalezas y debilidades de Ila
investigacion en este campo.

— En términos de logros académicos (NBME 1) los
estudiantes de metodologias  tradicionales
presentan una significativa tendencia a su favor.
d,, =—0,18

— En conocimiento clinico y resultados de
desempefio (NBME 2), los estudiantes ABP
presentan una ligera ventaja, pero no
estadisticamente significativa.

— En la evaluacion de resultados del desempefio
clinico (calificaciones de supervisores en base a la
observacion) resultan significativamente a favor de
los estudiantes ABP.

Berkson (1993)

10 estudios previos a 1992 que
muestran evidencias de
efectividad del ABP en
educacion médica.

Andlisis narrativo.

éEnsefia el ABP resolucion de
problemas mejor que las clases
tradicionales?

élmparte conocimientos el ABP
mejor que las clases tradicionales?

é¢Genera el ABP motivacién para
aprender ciencia médica mejor que
las clases tradicionales?

¢Promueve el ABP habilidades de
aprendizaje autodirigido mejor que
las clases tradicionales?

— La revisidn no sugiere evidencias de que el ABP
ensefia resolucién de problemas mejor que el
método tradicional.

— Los resultados no evidencian ventajas de una
aproximacién respecto a la otra en términos de
mejora en imparticién de conocimientos.

—Los estudiantes y la facultad estan a favor del ABP.
— Los logros académicos y las evaluaciones del
aprendizaje no son favorables al ABP mientras que
las evaluaciones clinicas favorecen el ABP.

— En lo relativo al proceso académico, los
estudiantes ABP ponen mayor énfasis en el
significado mas que en la reproduccion, justo al
contrario que sucede con les estudiantes de la
metodologia tradicional.

— Es improbable que los estudiantes sufran
consecuencia en su contra por participar en
programas ABP.

Kalaian, Mullan
y Kasim (1999)

Estudios entre 1970-1997

22 estudios con medidas de
resultados en NBME 1 y 9
estudios con medidas de
resultados de NBME 2.
Educacion médica.

Examinar resultados de
investigacion primaria, que
comparan el impacto de ABP y el
curriculum  tradicional en los
resultados de NBME 1y NBME 2.

— Tamaiio del efecto medio negativo en NBME 1
ES = —0,15 y efecto de tamafio medio positivo
para NBME 2 ES = 0,16, aunque no significativo
estadisticamente.

Colliver (2000)

Documentacién de educacion
médica, tres meta-analisis
publicados en 1993: Albanese y
Mitchell; Vernon y Blake;
Berkson y estudios publicados
entre 1992-1998 que
comparan el ABP con |la
metodologia tradicional
Educacion médica.

Concentrase en la credibilidad de
las afirmaciones sobre los vinculos
entre la intervencion ABP y los
resultados educativos
especialmente logros
(conocimientos y habilidades) y en
el tamafio del efecto de las
intervenciones en los resultados
mencionados.

— Los resultados indicaron que no existia una
evidencia convincente que indicara que el ABP
mejorara la base de conocimiento ni el desempefio
clinico o, al menos, que no se podia atribuir a la
intervencion en el curriculum del ABP.

— Reconocié que el ABP puede proveer una
aproximacion de mayor reto, motivacion y disfrute
a la educacién médica como se recoge en los
estudios analizados.

Dochy, Segers,
Van den
Bossche 'y
Gijbels (2003)

43 estudios, 33 de los cuales
median el efecto sobre el
conocimiento y 25 median el
efecto sobre la aplicacion de
los conocimientos.

¢Cuadles son los efectos del ABP en
el conocimientoy en las habilidades
adquiridas por los estudiantes?
¢Cudles son los moderadores del
efecto del ABP?

— Los métodos de evaluacion que se centran en el
reconocimiento (p. ej. NBME 1) muestran un
significativo efecto negativo en casi todos los
conocimientos y favorecen las metodologias
tradicionales d = —0,776 y d,, = —0,223
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Meta-analisis /
Meta- sintesis

Estudios analizados en el
analisis

Preguntas de investigacion
/objetivos de la investigacion

Resultados

— Los métodos de evaluacidon que se centran en la
aplicacion del conocimiento (p. ej. NBME 2)
muestra mayores efectos a favor del ABP. d =
+0,658yd,, = +0,460

— En general cuanto mejor sea el instrumento para
evaluar habilidades del estudiante, mayores seran
los efectos favorables al ABP.

Newman (2003)

12 estudios recogidos en los
articulos: Albanese y Mitchell
(1993), Vernon y Blake (1993),
Berkson (1993), Smits, Verbeek
y De Buisonje (2002) y Van Den
Bossche, Gijbels y Dochy (2000)
gue muestran evidencias de la

efectividad del ABP, sobre
educacion médica
principalmente.

¢El ABP mejora el desempefio del
participante en comparacion con
otras estrategias de ensefianza
aprendizaje?

éUn  auténtico curriculum ABP
produce mayor mejora en el
desempefio que uno hibrido?

— Los resultados relacionados con el conocimiento
son favorecidos por los escenarios tradicionales de
aprendizaje.

— La mejora en la practica aplicada da resultados
mixtos.

— La satisfaccion de
favorecer al ABP.

los estudiantes tiende a

Gijbels, Dochy,
Van Den
Bossche y
Segers (2005)

40 estudios publicados entre
1976-2000.

Todos ellos sobre educacion
médica salvo uno del ambito
de la economia (Son y Van
Sickle, 2000)

éCudles son los efectos del ABP

cuando la evaluacién de sus
principales objetivos se centra,
respectivamente, en (1)
comprender conceptos, (2)

comprender principios que aunan
conceptos, y (3) unir conceptos y
principios a  condiciones vy
procedimientos para su aplicacion?

— Los estudiantes ABP se desenvuelven mejor en
niveles de conocimiento que enfatizan principios
(compresiéon de la uniéon entre conceptos) y
estructuras de conocimiento aplicado ES =0,3398
— El tamafio del efecto del ABP es mayor cuando la
estrategia de evaluacion se orienta a la compresion
de principios que ligan conceptos. ES = 0,795

— La mayoria de los estudios presentan resultados
positivos para la metodologia tradicional en la
evaluaciéon de conocimiento conceptual, pero al
considerar la media ponderada del tamafio del
efecto, los estudiantes ABP se desenvuelven al
menos tan bien como los estudiantes del entorno
tradicional ES = 0,068.

Strobel, Van
Barneveld
(2009)

Es una meta-sintesis de los
ocho meta-anlisis anteriores.

éComo las diferencias en (a) la
definicion del aprendizaje y (b) la
medicion del aprendizaje,
contribuyen a las inconclusiones de
los diferentes meta-andlisis en
relacién a la efectividad del ABP?
Teniendo en consideracién las
diferencias, équé afirmaciones
validas  generalizables  pueden
hacerse sobre la efectividad del
ABP y son respaldados por la
mayoria de los meta-analisis?

— Respondiendo a la 12 pregunta de investigacion:
Los estudiantes y personal son favorables al ABP.
Las pruebas estandarizadas que miden
conocimiento cientifico basico, centradas en la
adquisicion a corto plazo y la retencién, favorecen
una metodologia de formacién tradicional. Sin
embargo, cuando el método usado para evaluar
conocimiento cientifico basico requiere un nivel de
elaboraciéon mas alld de preguntas de eleccién
multiple o test de verdadero/falso, resulta
ligeramente favorable al ABP. Las pruebas
estandarizadas y otros métodos de evaluacion que
evaltan aplicaciéon del conocimiento orientado a
competencias, conocimiento mixto o retencién del
conocimiento a largo plazo, competencias vy
desempeifio clinico, favorecen significativamente el
ABP.

— Respuesta a la 22 pregunta de investigacion: El
ABP es eficaz en lo que viene a ser retencidn a largo
plazoy mejora del desempefio. Los estudiantes ABP
estan ligeramente por debajo en retencién a corto
plazo.

Nota. National Board of Medical Examination, NBME, realiza tres exdmenes que los médicos deben superar para desarrollar su profesion en los

EE. UU: step 1 (se realiza el finalizar el segundo curso de medicina y evalla conceptos basicos de ciencia necesarios para desarrollar la labor

médica, enfatizando en los principios y mecanismos subyacentes en la salud, enfermedad y métodos de terapia); step 2 (al final del tercer curso,
evalla si los estudiantes pueden aplicar sus conocimientos médicos y si comprenden la ciencia clinica con énfasis en la promocién de la salud y

prevencion de enfermedades); step 3 (al finalizar los estudios, evalua si los graduados pueden aplicar su conocimiento médico y comprenden las
ciencias clinicas y biomédica, con énfasis en la gestion de pacientes en un contexto ambulatorio).

8 Considera resultados significativos para un tamafio del efecto mayor de 0,33 por ser considerado asi en el ambito de la
investigacion en educacion.
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A pesar de que la evidencia sugiere que el ABP funciona en ciertos contextos, especialmente para el

aprendizaje del desempefiio profesional y en la retencién a largo plazo, el foco de las investigaciones
deberia trasladarse desde las comparaciones de su efectividad frente a la ensefianza tradicional, hacia

el estudio de las diferencias que suponen en la efectividad del ABP las estructuras que lo apoyan para

un andamiaje éptimo, el entrenamiento y el disefio de estrategias exitosas para favorecer el ABP
(Strobel y Van Barneveld, 2009).

Los mismos autores (Strobel y Van Barneveld, 2009) reconocen que la gran mayoria de la investigacion

acerca de la eficacia del ABP se ha llevado a cabo en la formacion de profesionales en el campo de la

medicina. Se requiere, por tanto, investigacién sélida similar en otras disciplinas y contextos para

expandir el uso del ABP en el entorno de aprendizaje y establecer los limites de la investigacién sobre

su eficacia.

Con esta ultima idea de hacer extensiva la investigacion del ABP a otras disciplinas, Walker y Leary

(2009), realizaron otro meta-analisis que abarcaba distintas disciplinas, con 47 resultados de fuera del

ambito de la medicina. Se presenta una sintesis de la investigacion en forma de cuadro como en los

casos anteriores, véase Tabla 13.

Tabla 13 Resumen del meta-andlisis de Walker y Leary (2009)

Meta-
analisis

Estudios analizados en el
analisis

Preguntas de investigacion
/objetivos de la investigacion

Resultados

Walker A. y
Leary H.
(2009)

82 estudios. Meta-analisis
previos: Albanese y
Mitchell (1993), Vernon vy
Blake (1993), Berkson
(1993), Dochy et al. (2003),
Gijbels et al. (2005) y
Kalaian et al. (1999).

La busqueda se realiz6 a
partir del 2002 y sobre
todo se centré en articulos
comprendidos entre 2004-
2007.

Afin a medicina (22),
negocios (6), ingenieria (5),
educacion médica (133),
ciencias (12), ciencias
sociales (6), formacién de
profesores (4), y otras
como aviacion,
quinesiologia y textiles (13)

¢En qué grado la disciplina de
estudio  influye en los
resultados del ABP?

¢En qué grado es le método
ABP, definido segun la
taxonomia de Barrow (1986),
una variable moderadora de los
resultados del ABP?

¢En qué medida el tipo de
problema, identificados por
Jonassen (2000), moderan los
resultados del ABP?

¢En qué grado los niveles de
calificacién, segun (Gijbels et al.
2005), moderan los resultados
del ABP?

¢Pueden estos factores o
cualquier combinacién de ellos,
ser utilizados para predecir los
resultados de ABP?

— Disciplina de los estudios: Gran variedad de resultados
segun la disciplina. En formacién de profesorado los
mejores resultados (dw = 0,64) en el otro extremo los
estudios de ingenieria (dw=0,05) y ciencias (dw= 0,06). El
analisis por contaje de votos muestra resultados buenos
para todas las disciplinas, pero en ciencia e ingenieria los
resultados son mixtos.

— Niveles de calificacion: Los resultados difieren de los de
Gjibels et al. (2005) en este estudio también son
favorables para el ABP en los principios (dw = 0,21) y
aplicaciones (dw = 0,33) pero con resultados mas
modestos. La implicacion de los estudiantes ABP es grande
en el racionamiento guiado por hipdtesis mientras que en
el razonamiento guiado por falta de datos es mas
modesto.

— Tipo de problemas: La mayoria de los problemas son de
tipo de solucion de diagndstico (153) con un resultado
similar a los estudios anteriores (dw= 0,11). Los problemas
de disefio (3) funcionan bastante bien (dw= 0,74) también
los problemas de desemperio de estrategia (2) con (dw =
0,53). Los problemas de historias parecen no funcionar
mejor en ABP que en las clases tradicionales (dw = 0,11),
mientras que los dilemas funcionan mejor en las clases
tradicionales (dw = -0,18).

—Método ABP: En general los autores de los informes o
descripciones ABP no explican como han tratado los
puntos clave de la metodologia. Solo 5 indican haber
empleado problemas en lazo cerrado con buenos
resultados para el ABP (dw=0,54).

— Regresion: Los resultados son mas favorables cuanto
mas nos alejamos de las disciplinas afines a la medicina 'y
se evitan calificaciones de nivel de conocimiento. Se
benefician en aquellos casos en los que se evalta el
conocimiento del nivel de aplicacién y se emplean
problemas en lazo cerrado.

Nota. Tabla de elaboracién propia.
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Todos los hallazgos de los meta-andlisis mencionados y de otras fuentes, los sintetizan en una revision
de literatura que Hoidn y Karkkainen realizaron para la OCDE en 2014, sobre el impacto del ABP en
estudios superiores para el desarrollo de habilidades de innovacion (OECD Education Working Papers,
n.2 100). La sintesis de los hallazgos con relacién a la adquisicion de conocimiento por parte de los
estudiantes ABP en comparacion con los estudiantes que siguen una metodologia tradicional, se
muestran en los dos parrafos siguientes, extraidos del citado informe:

En general, una gran cantidad de investigaciones sugiere que los estudiantes ABP retienen el
conocimiento por mucho mas tiempo y son mas efectivos en la integracion y explicacién de
conceptos que los estudiantes que reciben ensefianza tradicional. Sin embargo, los enfoques de
aprendizaje tradicionales parecen ser igual o mas efectivos con respecto a la adquisicidon de
conocimientos a corto plazo y la retencién de conocimientos basicos (Hoidn y Karkkdinen, 2014,
p. 25).

El ABP tiene un efecto pequefio, pero significativamente positivo, en las habilidades de
diagndstico y de razonamiento clinico de los estudiantes, especialmente cuando los estudiantes
se involucran en problemas desconocidos. Los estudiantes ABP parecen estar mejor preparados
en general para aplicar su aprendizaje a situaciones del mundo real, ya que el desempefio o la
evaluacion basada en habilidades favorecen de forma clara y sistematica a los estudiantes ABP
con tamafios de efectos de modestos a altos. Sin embargo, en términos de aplicar el
conocimiento con precision a situaciones familiares, los estudios muestran resultados mixtos
cuando se comparan estudiantes ABP y tradicionales (Hoidn y Karkkainen, 2014, p. 28).

Dolmans, Loyens, Marcq y Gijbles (2016) en una revision de la literatura de estudios cuantitativos con
grupos de control y pre y post test, en niveles universitarios (mayoritariamente de medicina)
analizaron la influencia el ABP en el aprendizaje profundo y superficial. Concluyeron que el ABP
fomenta el aprendizaje profundo seguiin 11 de 21 estudios con un tamano del efecto promedio de 0,11
y que posiblemente se debe a la motivacion intrinseca del método. La revisidon también muestra que
el ABP tiene poco efecto en el aprendizaje superficial en 11 de 18 estudios con un tamafio del efecto
promedio de 0,08. Sin embargo, también indicaron que en la mayoria de los estudios no se daba
significacién estadistica. Galand, Raucent y Frenay (2010) por su parte preguntaron a dos grupos de
estudiantes de ingenieria, uno ABP y otro que habia seguido una metodologia tradicional, entre otras
cosas sobre sus estrategias de aprendizaje. Los estudiantes ABP indicaron que empleaban estrategias
de procesamiento mas profundo que los estudiantes del curriculum tradicional (F (1, 301) = 3,54); p <
0,05) y menos estrategias de procesamiento superficial (F (1, 301) = 6,53); p < 0,01). Lo que coincide
con las conclusiones de Dolmand et al. (2016) de que el ABP contribuye al aprendizaje profundo.

Ademds de la repercusion que el ABP tiene en el aprendizaje, los distintos meta-analisis analizan otras
variables.

Los dos primeros meta-analisis llevados a cabo en 1993, incluian resultados no cognitivos como
autopercepcion de los graduados acerca de su preparacion (Albanese y Mitchell, 1993), evaluacién del
nivel de satisfaccién con el programa (Albanese y Mitchell, 1993; Vernon y Blake, 1993), nivel de
satisfaccion del profesorado (Albanese y Mitchell, 1993), y la actividad académica-como el uso de
recursos- (Vernon y Blake, 1993) resultados todos ellos que no se han vuelto a tratar en posteriores
meta-analisis. Considerando que la mayoria de los resultados favorables al ABP no son estrictamente
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de categoria cognitiva (Albanese, 2000), estas dimensiones se deberian tener en cuenta en analisis
futuros (Walker y Leary, 2009).

Vernon y Blake (1993) ademas de analizar como variables los logros académicos y el funcionamiento
clinico, también recogen resultados de analisis de la evaluacidon del programa por parte de los
estudiantes. Asi se identificaron doce tipos de variables de salida agrupadas en cuatro dreas generales.
Evaluacion del programa (actitudes de los estudiantes, disposicion de los estudiantes, asistencia a
clase y actitud de la institucion), logros académicos (resultados de National Board of Medical
Examination NBME 1, otros test de conocimientos, problemas académicos y desgaste), procesos
académicos (enfoque del aprendizaje, recursos utilizados) y funcionamiento clinico (cuestionarios de
desempefio, rankings, humanidad y conocimientos clinicos).

Kalaian et al. (1999) presentan tres variables aclaratorias para dar explicacidn a la variabilidad de los
resultados (algunos positivos y otros negativos) en NBME 1. Las tres variables son el disefio del estudio
(si es o no aleatoria la asignacion de estudiantes a uno u otro plan formativo), la experiencia de la
institucion con el ABP, y el afio de estudio. Los autores puntualizan, sin embargo, que para dar sentido
a los resultados, las variables a tener en cuenta en futuras investigaciones primarias deberian incluir
numero de estudiantes por grupo, la constitucién y formacién de los facilitadores ABP, la duracion de
la exposicidn de los estudiantes al ABP y la disponibilidad y empleo de recursos de aprendizaje.

Colliver (2000) estudia la relacidn entre la intervencidn ABP y los resultados educativos, especialmente
logros: conocimientos basicos, razonamiento en la resolucidn de problemas/diagndsticos, y
habilidades clinicas. Sugiere mayor investigacién en aprendizaje auto-dirigido. El mismo autor también
apunta a que los resultados del curriculum ABP en ingenieria parecen ser uniformemente mads
positivos que aquellos observados en educacion médica.

Gijbels et al. (2005) toman el método de evaluaciéon como la principal variable de la investigacién. Los
hallazgos en el efecto del ABP en los estudiantes se visualizan si se evalla a los estudiantes en la
adquisicion de habilidades en la resolucién de problemas que es precisamente el objetivo del ABP.
Segun los autores, en futuras investigaciones deberia tenerse en cuenta el contexto de la evaluacion.

Al igual que antes, se muestran a continuacion la sintesis de Hoidn y Karkkainen (2014), respecto a
aspectos que no se refieren estrictamente a la adquisicion de conocimientos en su revision de la
literatura:

En general, el ABP parece tener un impacto positivo en la motivacién, la satisfaccion y las
actitudes de los estudiantes hacia el aprendizaje. Los estudiantes de ABP emplean enfoques
mas eficaces para estudiar y encuentran su experiencia mas enriquecedora, agradable, atractiva
y desafiante en comparacidon con los estudiantes que siguen un modelo de ensefianza
tradicional. Los estudiantes también califican la calidad de la instruccién ABP como mayor en
comparacion con la instruccién tradicional. Se sienten igualmente o mas preparados para el
estudio y la practica de posgrado, también se sienten mejor preparados en términos de
aprendizaje autodirigido y habilidades de resolucién de problemas. Los estudiantes y graduados
de ABP ademads obtienen mejores resultados en términos de habilidades interpersonales, como
la comunicacidn y el trabajo en equipo. (Hoidn y Karkkainen, 2014, p. 31)
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Hay pocos estudios que analicen la repercusién del ABP en el aprendizaje de los estudiantes en los
estudios de ingenieria, y no se ha hallado ninglin meta-andlisis o revision de literatura para este area.
Sin embargo, si existen en ingenieria estudios de implantaciones en el aula en asignaturas concretas,
gue abordan estas cuestiones. Uno de los estudios mas relevantes es el llevado a cabo por Yadav et
al. (2011) para una asignatura de ingenieria eléctrica. Las conclusiones de los autores, en lo que al
aprendizaje de los estudiantes se refiere, son que el ABP permite a los estudiantes conceptualizar
mejor los conceptos y transferir su aprendizaje a los escenarios de los problemas en mayor medida
qgue la metodologia tradicional de clases magistrales. Las conclusiones se derivan de la significacion
estadisticas de las diferencias entre una serie de pre-tests y post-tests llevados a cabo en sesiones
alternativas de clases magistrales y problemas ABP.

En otro estudio, Vidic (2010) compara dos grupos: uno ABP y otro de metodologia tradicional de una
misma asignatura de ingenieria (estadistica). En base a comparaciones de medias establece que los
estudiantes ABP adquieren un desarrollo de conocimientos de estadistica significativamente mayor
que los estudiantes del grupo de contraste. También concluye que los estudiantes que emplean ABP
tienen mayor capacidad para resolver problemas estadisticos complejos, y aplican sus conocimientos
tedricos mas eficientemente que los estudiantes del grupo de control.

Polanco, Calderén y Delgado (2004), asimismo, hallaron diferencias estadisticamente significativas
(t(77) =4,552 y p < 0,0001) en las calificaciones medias a favor de los estudiantes ABP (M = 88,85)
cuando los compararon con las calificaciones de estudiantes de un grupo de control (M = 80,45) en
una intervencién de una asignatura de fisica en estudios de ingenieria. Los mismos autores
compararon ademas las calificaciones de otros grupos ABP con grupos no ABP de otras asignaturas
como: mecanica, circuitos eléctricos, sistemas digitales, probabilidad y estadisticas y comunicacion
oral. Observaron que las calificaciones medias eran mejores en todas ellas en los grupos ABP y solo
estadisticamente significativas para el caso de la materia de comunicacién oral (t (57) = 3,273y p <
0,002).

Resulta mas minucioso el estudio llevado a cabo por Masek y Yamin (2012) que en una asignatura de
tecnologia eléctrica en estudios de ingenieria comparan el efecto del ABP y la ensefianza tradicional
en la adquisicion de conocimientos en sus tres niveles: conceptos, principios y procedimientos. Los
tres niveles se refieren al aprendizaje de conceptos por parte de los estudiantes, la comprensién de
principios y la aplicacién de esos principios y conceptos a problemas o situaciones concretas. Para
realizar el analisis utilizan un grupo de control y un grupo ABP, que en un primer pretest de
conocimientos no muestran diferencias estadisticamente significativas, y tras la instruccién
(tradicional y ABP respectivamente) hacen una comparacion de las medias de los resultados de un
post-test. Los autores concluyen que efectivamente hay una diferencia estadisticamente significativa
en la adquisicion de conocimiento por parte de los estudiantes ABP con un tamafio del efecto de 0,68
(medio). En cuanto a los tres niveles del conocimiento, la adquisicion de conceptos favorece al grupo
de control (M = 8,17; SD = 1,83) respecto al grupo ABP (M = 7,80; SD = 1,83) no siendo la diferencia
estadisticamente significativa. Sin embargo, en cuanto a la comprensidén de principios se refiere es
significativamente mejor para los estudiantes ABP (M = 7,52; SD = 1,74) que para los estudiantes del
grupo de control (M =5,42; SD = 1,86) con un tamafio del efecto de 1,17 (alto). También la mejora de
habilidades con los procedimientos favorece al grupo ABP (M = 8; SD = 2,06) respecto al grupo de
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control (M = 6,71; SD = 1,78) con una diferencia significativa en la adquisicion media de
procedimientos con un tamafo del efecto alto (1,21).

Son varios los autores que recogen la percepcidn que los propios estudiantes de ingenieria tienen
respecto a la adquisicién de conocimientos con el ABP. Esta informacidon en general se obtiene
mediante cuestionarios que contestan los estudiantes tras haber transitado por la metodologia. A
continuacién, se muestran algunos datos al respecto.

En Warnock y Mohammadi-Aragh (2016) los estudiantes consideraron que habian aprendido mucho
con la metodologia ABP, sin embargo, algunos de ellos también indicaron que hubieran preferido que
el curso se hubiera impartido mediante clases tradicionales, ya que entendian que con el ABP no se
consiguié cubrir de forma integra la materia. Por otro lado, los estudiantes, en Bhatti y McClellan
(2011), consideran que el ABP les ayuda a comprender mejor los contenidos de la materia, gracias al
contexto real que proporciona el método.

En el analisis llevado a cabo por Albanese et al. (1993) ya se recogia que los estudiantes de medicina
ABP tienden a percibirse a si mismos menos preparados en adquisicién de conocimientos que sus
companeros de ensefanza tradicional. Lo mismo sucede entre los estudiantes de ingenieria en Yadav
et al. (2011), que consideran haber comprendido mejor los conceptos y haber aprendido mas con la
metodologia tradicional, y ello, a pesar de que los resultados académicos muestran lo contrario y asi
lo manifiestan los autores en su articulo. Esta misma circunstancia se produce también para estudios
de ingenieria en Mitchell y Delaney (2004), y en Lieux (1996) (citado en Hung, Harpole y Jonassen,
2003) en una implementacién ABP donde estudiantes de nutricidon percibieron haber aprendido
menos que los estudiantes del grupo de control, a pesar de que en los exdmenes finales obtuvieron
similares resultados. Todo ello puede deberse a la inseguridad de los estudiantes respecto a la
comprension de la materia y la exactitud del conocimiento adquirido en clase. Inseguridad, que
manifiesta el 70 % de los estudiantes respecto a la comprensién de la materia y el 80 % respecto a los
conocimientos adquiridos en Hammond (2013).

Otros aspectos del aprendizaje percibidos por los estudiantes se describen en Adi, Pangy Yusof (2012),
segun los propios estudiantes, el ABP contribuye a la retencién del aprendizaje a largo plazo, aumenta
el nivel de comprensidn y sirve para desarrollar su autonomia (autoeficacia e independencia).

En cuanto al desarrollo futuro de investigaciones en ABP, Walker y Leary (2009) manifiestan que se
necesitan estudios cuantitativos controlados en disciplinas tales como: formacion de profesorado,
ciencias sociales, negocios, e ingenieria. Por su parte Strobel y Van Barnefeld (2009) sugieren que la
investigacion deberia examinar mas de cerca cuales son las practicas especificas de ABP que son
efectivas para orientar de forma adecuada a los estudiantes y reforzar asi la efectividad del método.

Ravitz (2009) por su parte considera que en la futura investigacién de ABP los estudios deben
especificar cdmo se usa el ABP en diferentes disciplinas y contextos. Entiende que se necesitan
estudios que informen de la practica y de la politica de integracién del ABP, y considera que se deben
identificar los mecanismos especificos que contribuyen a la eficacia del ABP. Y que los estudios deben
evitar enfatizar la falsa dicotomia entre el ABP y la instruccidn tradicional ademds de considerarse el
papel de las lecciones o las discusiones de toda la clase dentro de ABP.
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Por su parte Hoidn y Karkkainen (2014) entienden que existe un déficit de métodos para evaluar
sistematicamente las habilidades técnicas de orden superior, como el pensamiento critico o las
habilidades de aprendizaje. Sin embargo, los meta-andlisis y sintesis que incluyen diferentes
disciplinas indican que los estudios que utilizan evaluaciones que miden la aplicacion del conocimiento
y los principios favorecen el ABP.

2.5.2 Eficacia del Aprendizaje basado en proyectos (ABPY)

En las revisiones de articulos académicos de ABPY no se han hallado, como en ABP, meta-analisis en
base a resultados académicos en los que se analiza especificamente la efectividad del método en
estudios de educacién superior. Se han encontrado sobre todo revisiones de literatura en niveles no
universitarios (K-12) como las de Thomas (2000), Condliffe et al. (2017), Holm (2011) y Kingstone
(2018), que en general estan enfocados a experiencias de EE. UU. Se dispone, asimismo, de un meta-
andlisis sobre la eficacia del método para estudios de ciencias elaborado por Ayaz y S6ylemez (2015)
sobre implantaciones llevadas a cabo en Turquia principalmente en ensefianza preuniversitaria, otro
meta-analisis, en ese caso cualitativo, elaborado por Norazla, Zaleha, Zaidatun y Mohd Nihra Haruzuan
(2016) y por ultimo otro de Chen y Yang (2019) en niveles también de ensefianza no universitaria.

Respecto a la ensefianza superior se han obtenido dos revisiones de literatura, una elaborada por
Harmer (2014) en distintas ramas del conocimiento y otra elaborada por Graham (2010) en estudios
de ingenieria de Gran Bretafia. Sin embargo, esta ultima no tiene datos de los resultados del
aprendizaje. Ademas, se han podido extraer algunos datos de un meta-andlisis llevado a cabo por
Schnehider y Preckel (2017) en el que se analiza la influencia de varios factores en los resultados
académicos en educacion superior. Salvo la revision de Holm (2011) y los meta-analisis de Ayad y
Soéylemez (2015), Cheng y Yang (2019) y Schnehider y Preckel (2017) que son articulos publicados en
revistas cientificas, el resto de los documentos mencionados son informes no publicados y difundidos
a través de las webs de universidades o fundaciones educativas, y han sido obtenidos a través de
internet.

Se puede decir, que la idea general que aparece de forma recurrente en muchos estudios respecto al
efecto del ABPY en el aprendizaje de los estudiantes, lo resumen Felder y Brent (2016, p. 238) de la
siguiente forma: “En comparacién con los estudiantes que siguen una ensefianza tradicional, los
estudiantes ABPY obtienen resultados similares o algo mejores en los examenes que evallan el
aprendizaje de contenidos y significativamente mejores en comprension de los conceptos vy
habilidades metacognitivas”.

A continuacién, se muestran los resultados de cada uno de los estudios mencionados anteriormente
respecto a los resultados del método ABPY en los que se ve reflejada la vision de Felder y Brent.

Thomas (2000) indica que los resultados de los examenes de conocimientos son mejores en un
entorno ABPY y el desempefio es significativamente mayor en la evaluacién de la comprensién de
conceptos, la habilidad para resolver problemas y las habilidades metacognitivas, ademas de una
mejor actitud hacia el aprendizaje. La revision de Thomas se hizo en los afios 90 y en el nivel educativo
K-12. Holm (2011) en su revision de la literatura entre los afios 2000 y 2011 también en niveles K-12,
pone de manifiesto que el ABPY mejora el aprendizaje de los contenidos, y propicia altos niveles de
compromiso y una percepcién mas positiva respecto a la asignatura desarrollada mediante ABPY.
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También Condliffe et al. (2017), concluyen que muchos estudios muestran una relacién positiva entre
el ABPY y el aprendizaje de los estudiantes, sin embargo, los autores también consideran que la
mayoria de los estudios cuantitativos no siguen una metodologia de investigacion que permita
establecer una inferencia causal entre el método y el aprendizaje de los estudiantes. Es la razén por
la que los autores aconsejan interpretar con precaucion aquellos estudios revisados que indican
mejoras en el aprendizaje de los estudiantes ABPY. La revision se realizdé con documentos publicados
entre los afios 2000 y 2017 en niveles K-12.

El estudio de Kingston (2018) se elaboré a partir de la revision de 20 estudios que mostraban
resultados de aprendizaje en asignaturas como ciencias sociales, ciencias, matematicas e inglés y que
se publicaron entre los afios 1984 y 2017 entre los que se incluyen las revisiones de Thomas, Condliffe
et al. y Holm. El estudio trata de dar respuesta a la siguiente pregunta de investigacién: ¢éQué
evidencias existen que muestren el impacto del aprendizaje basado en proyectos en el aprendizaje de
los estudiantes en las asignaturas principales? Los resultados muestran que el ABPY promueve el
aprendizaje y puede ser mas efectivo que la ensefianza tradicional en dreas como las ciencias sociales,
las ciencias, las matematicas y la lectoescritura, sobre todo, en ciencias sociales y ciencias, y en menor
medida, en matematicas y lectoescritura. El estudio también muestra que es un método eficaz para
todos los estudiantes incluidos los que disponen de menos oportunidades.

Tanto Thomas (2000) como Condliffe et al. (2017) o Kinsgton (2018) concluyen que se necesitan mas
estudios que muestren la causalidad entre el ABPY y el aprendizaje de los estudiantes. Kingston (2018,
p. 3) ademads indica que “la investigacion en ABPY tiene debilidades debidas entre otras cosas a: la
falta de estudios experimentales, las variantes en el método ABPY, las dificultades en la
implementacion y la falta de validez y confiabilidad de las medidas”. Siendo los resultados sobre los
efectos producidos por el ABPY “prometedores, aunque no probados” como indican Condliffe et al.
(en Kingston, 2018).

En lo que a estudios superiores se refiere Harmer (2014) llega a conclusiones bastante parecidas a
aquellas de educacion preuniversitaria mencionadas. De los articulos analizados concluye que el ABPY
mejora los resultados académicos, contribuye al desarrollo de competencias genéricas, y aumenta la
motivacion y disfrute de los estudiantes. Respecto a la mejora de los resultados académicos, el autor
indica que hay muy pocos estudios en educacién superior que midan este efecto a pesar de la
vinculacion que hacen muchos de ellos entre el ABPY y la mejora de los resultados académicos vy cita
a Mills y Treagust, que ya en el afio 2003, emplazaban a que se midiera rigurosamente la mejora
académica empleando grupo de control o pre y post test.

Otros autores, recientemente, si han realizado estudios en base a datos numéricos que arrojan cierta
luz a las conclusiones de las revisiones de literatura anteriormente presentadas. Se trata de los meta-
andlisis de Cheny Yang (2019) en nivel preuniversitario, de Ayaz y Soylemez (2015) con casos de todos
los niveles educativos y de Schnehider y Preckel (2017) relativo a la ensefianza superior. A
continuacién, se muestran las conclusiones principales de los tres estudios.

Chen y Yang (2019) realizaron un meta-analisis de 30 estudios publicados entre los afios 1998 y 2017
gue comparaban el rendimiento académico entre el ABPY y la ensefianza tradicional en 189 escuelas
de 9 paises, concluyendo que el ABPY tiene un efecto positivo en el rendimiento académico respecto
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a la ensefianza tradicional con un tamafio del efecto medio de d = 0,71 (95 % IC° 0,67 y -0,75). Ademas,
el efecto era mayor para el area de ciencias sociales que para las areas de ciencias y matematicas,
para implementaciones de mds de dos horas de duracién por semana que para aquellas de menor
duracidn y para los casos en los que el ABPY se sustentaba en TICs. El tamafo de los grupos ABPY y el
curso académico no mostraron diferencias significativas.

También en el meta-andlisis cualitativo realizado por Norazla et al. (2016) los autores analizan
principalmente estudios de niveles de primaria y secundaria, y a pesar de que no aportan datos
numéricos, concluyen que el ABPY en las dreas STEM? tiene un impacto positivo en el aprendizaje
significativo, y en el desarrollo de la comunicacidny el trabajo en equipo, aumentando asi, la retencién
de los estudiantes.

Los resultados del meta-andlisis llevado a cabo en Turquia para analizar la relacion entre el ABPY y los
resultados académicos cuando se comparan intervenciones ABPY respecto a la metodologia
tradicional, se muestran en Ayaz y SOylemez (2015). Se analizaron 41 estudios (42 tamafios del efecto)
de educacion preuniversitaria (33) y de educacion universitaria (9) todos en el drea de ciencias, cuyos
datos fueron obtenidos a partir de publicaciones de entre los afios 2002 y 2013. Los resultados del
meta-analisis muestran que la metodologia ABPY es mas eficaz para aumentar el rendimiento
académico de los estudiantes en las clases de ciencias, en comparaciéon con los métodos de ensefianza
tradicionales. El valor del tamafio del efecto hallado 0,997 (con un IC del 95 % y un SE = 0,112) y un
intervalo de confianza entre 0,777 y -1,218 resulté ser moderado (segun Cohen, Manion y Morrison,
2007) utilizando un modelo de efecto aleatorio. Segmentados los casos segun el nivel educativo
(primaria, secundaria, bachillerato y universidad), el mayor tamaio del efecto se obtuvo para el nivel
de bachillerato (ES = 1,536) y el menor para los estudios universitarios (ES = 0,680). No se hallaron
diferencias estadisticamente significativas en la mejora de los resultados en funcidn del tamafio de los
grupos del aula ni de la duracién de la implementacion.

En este mismo sentido el meta-analisis llevado a cabo por Schnehider y Preckel (2017) en el que se
analizan las variables que influyen en los resultados en educacidn superior, incluye un apartado que
se refiere al ABPY. Los investigadores analizan la influencia que tiene la metodologia en los resultados
académicos y concluyen que el aprendizaje basado en proyectos es mas efectivo que la metodologia
tradicional en la adquisicién de habilidades practicas (d = 0,46, ranking 35!) pero menos efectivo para
la adquisicidon de conocimientos (d = -0,22, ranking 96). Con el objetivo de establecer un sistema lo
mas efectivo posible para el aprendizaje de los estudiantes, los autores proponen un sistema hibrido
de ABPY y ensefianza tradicional (con clases atractivas e interactivas), y asi combinar la gran
efectividad de ambos métodos. Por otro lado, analizan la relacidon que existe entre la efectividad del
ABPY vy el respaldo del docente y concluyen en base a la literatura, que se maximiza la eficacia del
ABPY cuando el docente prepara cuidadosamente y guia las actividades del estudiante e interacciona
con los estudiantes, a la vez que les da suficiente libertad para desarrollar sus propia ideas y
experiencias.

Los resultados del andlisis de Schnehider y Preckel (2017) concuerdan con los de Mills y Treagust
(2003, p. 12) que hicieron un andlisis del ABPY en estudios de ingenieria y concluyeron que a pesar de

9 1C: Intervalo de confianza
10 STEM: Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas.
11 El ranking se refiere a la clasificacion que hacen los autores de los distintos factores que influyen en el aprendizaje
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gue los estudiantes se mostraban motivados y demostraron mejoria en habilidades como trabajo en

Ill

equipo y comunicacién, y una mayor comprension de la practica profesional “podian haber adquirido

una menor comprension rigurosa de fundamentos de ingenieria”.

Centrando el analisis en los estudios de ingenieria, se puede ver que sobre todo se publican articulos
gue analizan implantaciones singulares ABPY y pocas veces estan orientados a mostrar o comparar
resultados académicos o de aprendizaje. Graham (2010) incluso achaca esta “falta de pruebas” sobre
la efectividad del ABPY a la baja integracion de la metodologia en los estudios de ingenieria en Gran
Bretafia. La mayoria de los estudios encontrados muestran o comparan resultados en la adquisicion
de competencias transversales o de desempefio profesional. Esto parece indicar que en los estudios
de ingenieria sobre todo se emplea el potencial del método para simular entornos profesionales
motivadores y desarrollar habilidades profesionales.

No obstante, a continuacidn, se muestran resultados de estudios singulares del area de ingenieria que
tratan de determinar la eficacia del método para el aprendizaje de los estudiantes o incluyen analisis
de resultados del aprendizaje de los estudiantes, si bien en un principio la mayoria de los estudios
aportaban datos en base a las percepciones de estudiantes y de docentes, cada vez son mas los
articulos que muestran resultados comparados con grupos de control o en base a pre y post test
realizados en un mismo grupo.

Asi Galand, Frenay y Raucent (2012) realizaron un andlisis comparativo del aprendizaje de 4 cohortes
de estudiantes (dos ABPY y dos de ensefianza tradicional), para ello evaluaron el aprendizaje en tres
niveles diferentes: comprensién de conceptos, comprension de principios y aplicacién de
conocimientos. Los resultados mostraron que los estudiantes de ingenieria que habian seguido un
modelo de ensefianza ABP+ABPY mostraban un efecto positivo (estadisticamente significativo)
respecto a los estudiantes de ensefianza tradicional en aplicacién del conocimiento, con un efecto
mayor al observado por Dochy et al. (2003) en su meta-analisis de estudios médicos de ABP, diferencia
gue los autores atribuyen al tipo de estudios (ingenieria vs medicina) o al sistema ABP+ABPY utilizado.
Respecto al aprendizaje de contenidos los estudiantes ABPY no mostraron ningin efecto negativo.

Por su parte los docentes de ingenieria en Alves et al. (2016b) muestran una visidn positiva respecto
a los logros académicos de los estudiantes que se refieren a los resultados académicos, a las mejoras
que se producen respecto de la comprension de los contenidos, la significacidon del aprendizaje y la
vinculacion de la teoria con la practica.

Finalmente, algunos autores que analizan implementaciones individuales en estudios de ingenieria
muestran una vision positiva de los propios estudiantes respecto al aprendizaje de los contenidos
académicos, relacidon de teoria y practica o integrar contenidos tras realizar un médulo ABPY. Por
ejemplo, Gavin (2011) indica que el 90 % de los estudiantes indicaron que el ABPY mejoré la
comprension de la materia impartida en el aula. El 81 % de los estudiantes en Fang (2012) estaban de
acuerdo o muy de acuerdo con que su conocimiento de negocios mejord al desarrollar un plan de
negocio en su proyecto y que el ABPY contribuye a que el aprendizaje sea mas significativo. En Palleja,
Teixidé, Font, Tresanchez y Palacin (2013) los estudiantes consideran que el ABPY contribuye a
integrar el conocimiento de temas y campos aparentemente dispersos. También consideran que el
ABPY les ayuda a ver la aplicacién de la teoria en Gratchev y Jeng (2018) y mejora su habilidad para
aplicar contenidos tedricos aprendidos en clase (Lamar et al., 2010). Los estudiantes incluso se sienten
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mas seguros sobre su conocimiento técnico que los estudiantes del grupo de control (Rodriguez et al.,
2015), aunque algunos de ellos también indican que el ABPY resulta mas efectivo en cubrir habilidades
profesionales tales como gestidn de proyectos y tiempos, trabajo en grupo, comunicacién y escritura
de informes que en impartir conocimiento (Hosseinzadeh y Hesamzadeh, 2012). En comparacién con
los estudiantes que siguen una metodologia tradicional, el 64 % de los estudiantes ABPY consideran
en Moniler et al. (2018) haber aprendido mas de la asignatura de materiales y el 53 % mas sobre
ingenieria en general.

2.6 HABILIDADES PROFESIONALES O COMPETENCIAS GENERICAS DESARROLLADAS

Ya en los apartados anteriores se ha podido ver como en la bibliografia se considera que las
metodologias ABP y ABPY son apropiadas no solo para impulsar el aprendizaje de contenidos sino
también, para desarrollar habilidades académicas vinculadas al desarrollo de competencias genéricas
y profesionales. Para conocer con mayor profundidad esta cuestidn, se ha realizado una revisiéon de la
literatura en este caso circunscrita a los estudios de ingenieria para implementaciones de ABP y de
ABPY.

Antes de presentar los resultados de la revisidn, es necesario aclarar unos aspectos sobre lo que
significan las competencias genéricas de las que se habla en las publicaciones del ambito del EEES y el
término de habilidades profesionales a las que se refieren las publicaciones del entorno anglosajon,
sobre todo las americanas y australianas.

El término de competencia surge en el dmbito laboral para definir la adecuacién de personas y
colectivos a un puesto de trabajo en funcidn de sus caracteristicas personales mas que en funcion de
sus conocimientos (McClelland, 1968). Posteriormente, durante el resto del siglo XX, el término se
desarrollé extensamente con diferentes enfoques en el dmbito de la gestion empresarial y recursos
humanos, y ya Mertens, en 1997, propuso competencias que integraban comportamientos y
actitudes, y las clasificd en tres tipos distintos: competencias genéricas (o propias de diferentes
ambitos de la organizacidn), competencias especificas (relacionadas directamente con el puesto de
cada uno) y competencias basicas (que son necesarias para desempefiar cualquier tipo de trabajo).

Posteriormente a comienzos del siglo XXI, y en el contexto de la sociedad del conocimiento, el enfoque
competencial entra en el ambito universitario, en un proceso de transformacién global del sistema
universitario desde un enfoque de ensefianza orientado a la transmision de contenidos a otro enfoque
orientado a la adquisicién de competencias, con el objeto de que la universidad “ademas de una buena
formacidon conceptual y un dominio de conocimientos y contenidos... desarrolle habilidades y
destrezas que sean aplicables a las situaciones laborales y sociales que los estudiantes han de vivir al
finalizar sus estudios” (Auzmendi, Bezanilla y Garcia-Olalla, 2018, p. 7).

La inclusion del término competencia desde el ambito laboral o de gestiéon de recursos humanos al
universitario, obliga a su redefinicidn de modo que resulte operativo en el ambito académico. Asi,
instituciones como la ANECA han realizado un esfuerzo especial en definir las competencias, dando
lugar a lo largo del proceso de transformacion hacia el enfoque competencial, a diferentes
definiciones, tdmese como referencia la definicion de 2015:
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El conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que se adquieren o desarrollan mediante
experiencias formativas coordinadas, las cuales tienen el propdsito de lograr conocimientos
funcionales que den respuesta de modo eficiente a una tarea o problema de la vida cotidiana y
profesional, que requiera un proceso de ensefianza y aprendizaje (ANECA, 2015, p. 20).

La transformacién hacia el enfoque competencial ha obligado a redefinir completamente los planes
de estudios de las titulaciones. Es una transformaciéon que se sustenta en la redefinicion de los
objetivos de las asignaturas, cursos y grados desde una perspectiva en la que se consideraban como
objetivos de aprendizaje casi exclusivamente la adquisicién de contenidos, a otra en la que se mide el
desarrollo y la adquisicidon de competencias en los términos de la definicidn de la ANECA. Es en este
contexto de transformacion donde se sitla el programa ERAGIN, en el que el nuevo sistema
competencial estd implementandose y los docentes no dominan la filosofia ni el manejo del modelo,
y como se vera mas adelante, en los comentarios de los docentes, estos siguen apegados al modelo
de transmisién de conocimientos.

Sin embargo, el aprendizaje basado en competencias va mas alld del aprendizaje de contenidos, es un
enfoque integral de desarrollo profesional (e incluso personal) de los estudiantes que implica la
integracién de conocimientos, habilidades y actitudes. Las autoras Auzmendi et al. (2018) lo definen
de la siguiente manera:

El aprendizaje basado en competencias es un enfoque de ensefianza-aprendizaje centrado en
la propia actividad y responsabilidad del estudiante y en el desarrollo de su autonomia. Supone
el desarrollo de competencias genéricas (comunes a diferentes titulaciones) y competencias
especificas (propias de cada titulacidon) que permiten a las personas adquirir los conocimientos
cientificos y técnicos propios de su profesién aplicandolos en contextos diversos y complejos, e
integrarlos a su vez con sus propias actitudes y valores en un modo propio de actuar personal y
profesionalmente (Auzmendi et al., 2018, p. 2).

En el proceso de redefinicién de los planes de estudios, y atendiendo a la estructura de las titulaciones,
desde el comienzo surgio la necesidad de definir distintos tipos de competencias. Asi, en los sistemas
de ordenacidn de las ensefianzas se diferencian en un principio dos tipos de competencias (generales
y especificas) que luego evolucionaran a cuatro tipos distintos (bdsicas, transversales, generales y
especificas).

Las competencias generales son aquellas competencias transversales, genéricas, transferibles a
multiples funciones y tareas (ANECA, 2007). Son comunes a la mayoria de los titulos, pero
adaptadas al contexto de cada uno de ellos y desarrolladas en mayor o menor medida segun las
caracteristicas del titulo. En este bloque se pueden encontrar competencias personales,
interpersonales, etc. (ANECA, 2015, p. 22).

Las competencias especificas son todas aquellas que no son generales y que estan relacionadas
directamente con una disciplina académica (ANECA, 2007). Auzmendi et al. (2018) las definen de este
modo: “dominio integrado de conocimientos cientificos y técnicos, habilidades, actitudes y valores
qgue se aplican a la solucién de un problema determinado o a una situacidn especifica de cardcter
académico-profesional” (p. 17).
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En la literatura anglosajona se emplean otros términos, quizd mas vinculados a las definiciones de
competencia del dmbito laboral, que no siempre coinciden con la terminologia anterior. En el caso
particular de las titulaciones técnicas (STEM), como indican Felder y Bernt (2016, p. 217) se diferencian
dos tipos de competencias (skills), las competencias “dificiles” o hard skills vinculadas al aprendizaje
de métodos y conocimiento técnico y las competencias “suaves” o soft skills vinculadas a temas
globales y sociales. Estas ultimas son las que se denominan también professional skills o competencias
profesionales, y los autores (Felder y Brent) citan como ejemplo las siguientes: comunicacion,
pensamiento creativo, pensamiento critico, aprendizaje autodirigido y trabajo en equipo.

En cualquier caso, también se ha puesto de manifiesto en el epigrafe 1.1.2 del capitulo 1 de este
documento, sobre el contexto actual de renovacion de los estudios de ingenieria en Europa, que las
agencias de acreditacidon de titulos de ingenieria (IEA y ENAEE) en sus objetivos de aprendizaje
incluyen unas competencias relacionadas con el conocimiento y aplicacidn de contenidos técnicos de
ingenieria, y otras que se refieren a habilidades, conocimientos, capacidades y atributos mas
generales, orientados al desempefio profesional. Si bien en general las professional skills (habilidades
profesionales) pueden asociarse a las competencias genéricas, resulta complicado relacionar
biunivocamente lo que en el mundo laboral se entiende por competencias profesionales de lo que en
el mundo académico se entiende por competencias genéricas (siendo el término genéricas mas
abierto), si bien, la agencia Europea de Acreditacién de Estudios de Ingenieria (ENAEE) hace un
esfuerzo considerable por enunciar sus objetivos de aprendizaje en los términos en que se hace en el
ambito académico del EEES (ver Tabla 1).

En lo que al ambito de esta investigacion se refiere, los docentes en sus informes diferencian dos tipos
de competencias: las genéricas (que también denominan transversales) y las especificas. Identifican
como especificas las del dmbito de su asignatura vinculadas en general a los contenidos vy
procedimientos desarrollados concretamente en su asignatura. Las genéricas las vinculan al desarrollo
de procedimientos y actitudes propias de la profesidon (o un desempefio académico de nivel
universitario) y que se desarrollan de forma transversal en todo el grado. Por tanto, a continuacién, a
fin de converger las dos terminologias se emplearan en este informe indistintamente los términos
competencias genéricas (término del EEES) y habilidades profesionales (término anglosajén) a pesar
de que alguna genérica pueda no considerarse profesional, propiamente.

A continuacion, se muestran los resultados de la revision de la literatura realizada en el ambito de la
ingenieria, tanto para implementaciones ABP como ABPY, para identificar las competencias genéricas
(terminologia EEES) o las habilidades profesionales (terminologia anglosajona) que los profesores y
estudiantes consideran que mejoran con el empleo del ABP y el ABPY.

En muchos de los casos analizados, las publicaciones las realizan los propios docentes y la terminologia
empleada no es muy rigurosa, ya que los docentes tienden a sefialar como competencias o habilidades
aquellos elementos del aprendizaje que se distinguen del aprendizaje de contenidos, y en ocasiones
si se trata de competencias, pero en otros casos son actitudes o procedimientos que formarian parte
de competencias mas complejas. Se ha realizado un esfuerzo por agrupar dichos elementos.
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2.6.1 Habilidades profesionales o competencias genéricas en ABP e ingenieria

Se comienza presentando el punto de vista de los estudiantes, para a continuacidn, pasar a mostrar
que vision tienen los docentes sobre las competencias o habilidades desarrolladas mediante el ABP.
Todos los datos que se presentan se han obtenido a partir de la revisidn de la literatura realizada solo
para estudios de ingenieria.

El trabajo en equipo o en grupo®? es la competencia que segln los estudiantes se mejora en mayor
medida con el ABP y asi aparece en mayor numero de publicaciones de la revision de la literatura (de
Camargo Ribeiro, 2008; Bozi¢, Certic, Vukelic y Cizmic, 2014; Mgangira, 2003; Santos y Silva, 2018;
Samsuri, Yusof y Aziz, 2017; Mohd-Yusof, Sadikin, Phang y Abdul Aziz, 2016). Pero, el trabajo en grupo
también es considerado por los estudiantes como un medio para mejorar otra serie de habilidades
como son, las habilidades interpersonales (Montero y Gonzdlez, 2009), la interdependencia, la
motivacion, la responsabilidad (Samsuri et al., 2017); o la planificacién y el liderazgo (Ribeiro y
Mizukami, 2005). Los estudiantes ademds consideran el trabajo en grupo como una experiencia
relevante en sus futuras carreras profesionales (Mitchell, Canavan y Smith, 2010). La mayoria de estos
datos se han obtenido a partir de encuestas realizadas a estudiantes, pero, Samsuri et al. (2017)
emplearon una herramienta para cuantificar la mejora del trabajo en grupo pasando a los estudiantes
un instrumento antes y después de la intervencion, utilizaron el instrumento desarrollado por Moore,
Diefes-Dux e Imbrie (2006) para analizar el desempeno en el trabajo grupal de los estudiantes. Y
concluyeron que, los estudiantes de primero de ingenieria de la asignatura de introduccién a la
ingenieria habian mejorado sus habilidades de trabajo grupal en cuatro dimensiones:
interdependencia, aprendizaje, potencia y establecimiento de objetivos de forma estadisticamente
significativa (con valores de p entre 0,001 y 0,02). La mejora en la habilidad del trabajo en equipo
también fue medida por Helmi, Mohd-Yusof y Pang (2016) a través de un instrumento que pasaron a
los estudiantes de ingenieria quimica en la primera fase y al final de una intervencién de ABP
colaborativa. Los resultados mostraron diferencias de medias estadisticamente significativas en las
tres dimensiones del trabajo en equipo exploradas, seglin la prueba estadistica de Wilcoxon:
interdependencia (Mprincipio del semestre = 35,5 Minal del semestre = 36, 2=2,058 p = 0,040 y r = 0,265); potencia
(Morincipio del semestre = 19,5 Minal del semestre = 21, 2=2,270 p = 0,023 y r = 0,293) y busqueda de objetivos
(Mprincipio del semestre = 16,5 Minal del semestre = 19, 2=-2,373 p = 0,018 y r = 0,306).

También se mejora con el ABP, segun los estudiantes, la comunicacién (de Camargo Ribeiro, 2008;
Mgangira, 2003; Santos y Silva, 2018; Ribeiro y Muzukami, 2005; Mohd-Yusof et al., 2016), y las
habilidades interpersonales (Santos y Silva, 2018).

Otra competencia que los estudiantes consideran que mejora o se desarrolla con la metodologia ABP
es la habilidad para resolver problemas (complejos, o reales de ingenieria) (Yadav et al., 2011; de
Camargo Ribeiro, 2008; Bozi¢ et al., 2014; Mgangira, 2006; Santos y Silva, 2018; Ribeiro y Muzakami,
2005; Mohd-Yusof et al., 2016). Para cuantificar la mejora en la habilidad de resolucion de problemas,
Helmi et al. (2016) realizaron un andlisis de comparacion de medias de un pre y post test, y constataron
una mejora en el proceso de resolucién de problemas estadisticamente significativa, en concreto,
mejoraron significativamente y con tamafios del efecto altos los cinco constructos analizados:
identificacion del problema (t (35) =8,86; p = 0,000 y d = 1,8); analisis y sintesis (t (35) =8,89; p = 0,000

12 Sj bien los términos trabajo en equipo y trabajo en grupo no son estrictamente lo mismo (Gomez y Acosta, 2003) en este
estudio se empleardn indistintamente. Ya que en los informes los docentes los emplean también asi.
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y d = 2,09); generacidn de soluciones (t (35) =9,68; p = 0,000 y d = 1,84); reflexion (t (35) =10,02; p =
0,000y d=1,59) y aprendizaje auto-dirigido (t (35) =7,42; p = 0,000 y d = 1,74). Los autores concluyen
ademas que los estudiantes resuelven mejor los problemas en lo que al proceso se refiere, mejoran
su habilidad para identificar deficiencias en el aprendizaje y resolucién de problemas, y se convierten
en mejores aprendices.

Los estudiantes también consideran que mejora el pensamiento critico (de Camargo Ribeiro, 2008;
Warnock y Mohammadi-Arag, 2016) y valoran altamente (con una media de 5,4 sobre 7) la reflexion
(Santos y Silva, 2018) cuando trabajan con el ABP.

Ademads, los propios estudiantes identifican en el ABP la oportunidad que les brinda el método para
desarrollar su capacidad de trabajo autodirigido o como ellos lo denominan trabajo independiente
(de Camargo Ribeiro, 2008; Santos y Silva, 2018) pero ademas identifican otra serie de habilidades o
actitudes como la investigacién o la iniciativa, que son requeridos también en el aprendizaje
auténomo.

Finalmente, consideran que la actividad ABP les ayuda a adaptarse mejor al entorno de trabajo y
futuros empleos y les motiva para ir a clase (Bozi¢ et al., 2014), aspecto respaldado en Linge y Parsons
(2006) que indican que los estudiantes consideran que “el ABP les ha ayudado a adquirir confianza en
gue seran capaces de llevar a cabo disefios de redes en el futuro” (p. 10).

Respecto a la visién que tienen los docentes sobre las competencias que desarrollan los estudiantes,
se puede decir que es bastante similar a la de los propios estudiantes.

Los docentes valoran también positivamente la mejora de las habilidades de resolucion de problemas
de los estudiantes (Yadav et al., 2011; de Camargo Ribeiro, 2008; Hadgraft y Holecek (1995), en Ribeiro
y Mizukami, 2005), la comunicacion (de Camargo Ribeiro, 2008; Zeng y Xu, 2010; Macho-Stadler y
Elejalde-Garcia, 2013) y el trabajo en grupo (de Camargo Ribeiro, 2008; Fernandez y Duarte, 2013;
Macho-Stadler y Elejalde-Garcia, 2013). Sin embargo, para los docentes la mayor virtud del ABP parece
ser la oportunidad que da a los estudiantes para que desarrollen el aprendizaje autodirigido (de
Camargo Ribeiro, 2008; Zeng y Xu, 2010; Costa, Honkala y Lehtovuori, 2007) y algunos de sus
ingredientes como la busqueda de informacién (Zeng y Xu, 2010), el pensamiento independiente
(Costa et al., 2007) o la iniciativa (Hadgraft y Holecek, en Ribeiro y Mizukami, 2005) y que ademas les
ayuda a desarrollar sus propias estrategias de aprendizaje y les da autoconfianza en su propio
desempefio (Costa et al., 2007).

En la Tabla 14 se resumen las competencias que han surgido de la revision de la literatura en ABP
tanto segun los docentes como los estudiantes.
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Tabla 14 Competencias identificadas por estudiantes y docentes ABP, en estudios de ingenieria

ABP
ESTUDIANTES PROFESORES

Trabajo en equipo (6) Aprendizaje autodirigido (3)

— Liderazgo (2) — Pensamiento independiente
Habilidad de resolucién de problemas (5) — Implicaciéon Motivacion Iniciativa

— Pensamiento critico (2) — Busqueda de informacion

— Reflexion Habilidades de resolucién de problemas (3)
Comunicacién oral/ escrita (4) — Pensamiento critico
Aprendizaje autodirigido — Pensamiento creativo

— Investigacion — Reflexion

— Trabajo independiente Comunicacion (también con los docentes) (3)

— Iniciativa Trabajo en equipo (3)
Habilidades interpersonales (2) Habilidades interpersonales (2)
Planificacidon/ gestién de tiempos (2) Aplicacidn (real) de conceptos (2)
Adaptacion al entorno laboral Habilidad para adaptarse al cambio
Autoconfianza Gestion
Interpretacion de textos Autoconfianza

Emprendimiento

Nota. Tabla de elaboracién propia

2.6.2 Habilidades profesionales o competencias genéricas en ABPY e ingenieria

En el caso del ABPY antes de presentar los resultados de la revisién de la literatura, se considera
interesante comenzar exponiendo el trabajo realizado por Harmer (2014). Esta autora, resume en una
tabla las habilidades y competencias que los estudiantes desarrollaron con el ABPY segun los 56
articulos (13 de ellos de ingenieria) de implantaciones en educacién superior revisados. La presencia
de competencias y habilidades se obtuvieron en la mayoria de los articulos a través de encuestas a
estudiantes y, en ocasiones, su presencia no se respaldaba por evidencias. Estas habilidades y su
frecuencia se muestran en la Tabla 15 que es un extracto de la tabla de la revision mencionada.

Tabla 15 Habilidades o competencias identificadas en la literatura ABPY, extracto de las mds frecuentes

Frecuencia (n2 de casos
donde se menciona)

Trabajo en grupo / colaboracion 18

Habilidades de resolucidn de problemas 13

Aumento de motivacién 13

Habilidades de comunicacion (oral) 12

Habilidades de comunicacion (escrita)

Conocimiento de la materia

Busqueda de informacidn / recoleccion de datos

Conocimiento y habilidades profesionales

Comprension de la aplicacidn del conocimiento a la practica

Andlisis de datos

Pensamiento creativo / innovador

Pensamiento critico

Gestion de proyectos

Relaciones interpersonales y relaciones sociales

Aumento de autoestima

Gestion del tiempo

Habilidad de aprender de la revision (autoevaluacion)

Anadlisis contextual

Habilidades técnicas y comprension de procedimientos técnicos

Conocimiento multidisciplinar

Trabajo en grupo multidisciplinar

Autoevaluacion

Responsabilidad

Habilidad o competencia

=
o

W wWwwwwwwdbhbhuouooo NNNoO

Nota. Adaptado de “Project-based learning literature review”, de Harmer, N.A., 2014, p. 12
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Por su parte, en la revisién de articulos de ingenieria realizada en este trabajo, se muestra una
tendencia similar. La competencia mas veces seifalada por los estudiantes es el trabajo en equipo que
consideran que se desarrolla con el ABPY con mayor frecuencia (Chassidim et al., 2018; Terrdon-Lépez,
Velasco-Quintana, Garcia-Garcia y Ocampo, 2017; De los Rios-Carmenado, Lépez y Garcia, 2015;
Gavin, 2011; Hosseinzadeh y Hesamzadeh, 2012; Fang, 2012; Rodriguez et al., 2015; Beagon, Niall y
Fhloinn,2018; Ulseth y Johnson, 2015).

Los estudiantes también perciben que sus habilidades de comunicacion (oral o escrita) se ven
beneficiadas con el ABPY (Chassidim et al., 2018; Terron-Lépez et al., 2017; Gavin, 2011; Hosseinzadeh
y Hesamzadeh, 2012; Palmer y Hall, 2011; Fang, 2012; Rodriguez et al., 2015; Beagon et al., 2018).

La gestion de proyectos, planificacion o gestion de tiempos se recoge en menos nimero de articulos
(Terréon-Lopez et al.,, 2017; De los Rios-Carmenado et al.,, 2015; Gavin, 2011; Hosseinzadeh y
Hesamzadeh, 2012; Rodriguez et al., 2015; Beagon et al., 2018), aunque en Beagon et al. (2018) esta
competencia es de las menos desarrolladas segun los estudiantes, tan solo un 47 % de los estudiantes
consideran que se desarrolla con el ABPY.

En la consecucidn de las tres competencias anteriores: trabajo en grupo, comunicacion (oral) y gestion
de tiempos, ademds de en creatividad, los estudiantes ABPY se autoevaluan con diferencias de medias
estadisticamente significativas (p < 0,05) respecto a los estudiantes del grupo de control, en Rodriguez
et al. (2015).

Los estudiantes mencionan especialmente la mejora también del aprendizaje autonomo en Terrdn-
Lépez et al. (2017) o del aprendizaje autodirigido en Beagon et al. (2018), o pensar por uno mismo en
Gavin (2011) pero ademas resulta especialmente interesante el estudio llevado a cabo por Ulseth y
Johnson (2015) en el que cuantifican el desarrollo del aprendizaje autodirigido con un pre y post test
en estudiantes ABPY y estudiantes de un grupo de control, demostrando que los estudiantes del grupo
de control no tienen una mejora significativa en la habilidad de aprendizaje autodirigido (t=1,452y p
= 0,1510) mientras que los estudiantes ABPY si (t = 2,7 y p = 0,0085).

Por otro lado, la autoeficacia entendida como la percepciéon que tienen los estudiantes de que
dominan una tarea y su confianza en hacerla, mejora significativamente con el ABPY segun el estudio
realizado por Johnson, Ulseth, Smith y Fox (2015), sin embargo, segin los mismos autores el ABPY
tiene menos impacto en la autorregulacion de los estudiantes.

Ademas, una idea que aparece recurrentemente en las revisiones de articulos ABPY y competencias,
es la importancia que atribuyen los autores a algunas de las competencias desarrolladas mediante
ABPY, para el desempefio profesional futuro de los estudiantes. Por ejemplo, para Terrén-Lopez et al.
(2017) el trabajo en equipo, la gestion del tiempo y el liderazgo son claves para el ejercicio profesional
en ingenieria. Y para Jun (2010) las habilidades del trabajo en equipo son un factor clave para mejorar
el éxito de los estudiantes tras su graduacion.

También manifiestan los estudiantes en varios articulos el valor positivo del ABPY para su preparacion
para el futuro profesional, como por ejemplo lo indican el 90 % de los estudiantes en Terrén-Lopez et
al. (2017). Incluso para los estudiantes de primer curso, que gracias a la participacién en el ABPY
consiguen tener una visién de la practica en ingenieria de forma temprana en sus estudios y
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experimentar habilidades profesionales en el aula, reconocidas por la mitad de los estudiantes, en
Beagon et al. (2018).

Los estudiantes también identifican otra serie de habilidades con menor frecuencia como son: la
creatividad, el liderazgo, la negociacion (De los Rios-Carmenado et al., 2015), y la resolucion de
problemas (Frank, Lavy y Elata, 2003).

En cuanto a la visién que tienen los profesores sobre las competencias que se desarrollan mediante el
ABPY se puede resumir en que la mas mencionada es la comunicacién (Jun, 2010; Alves et al., 20163;
Johnson et al., 2015), y también el trabajo en grupo o equipo (Alves et al., 2016a; Terron-Lépez et al.,
2017). Ademas, segun Jun (2010) el trabajo eficaz en equipo requiere del dominio de habilidades
especificas como el liderazgo, la coordinacidon y la gestidn de conflictos.

Por otro lado, los docentes mencionan la mejora en la habilidad de resolucién de problemas en Jun
(2010) y en Alves et al. (2016a), y el desarrollo del pensamiento critico que Jun (2010) asocia su
mejoria junto a la resolucién de problemas y la comunicacion al trabajo en grupo.

Segun la literatura, también se desarrollan con el ABPY las habilidades interpersonales (Jun, 2010), la
innovacion, la creatividad y el emprendimiento (Terrén-Ldpez et al., 2017), la gestién de conflictos y
la autonomia (Alves et al., 2016a).

Finalmente, en Ulseth y Johnson (2015) se recoge la opinidén de los empleadores y los graduados. Los
empleadores consideran que las mayores diferencias entre graduados ABPY y no-ABPY se dan en las
competencias de trabajar en equipo, gestionar y conducir proyectos, y ser profesionalmente
responsables. Mientras que los graduados ABPY, sienten que se diferencian mds respecto a los
graduados no-ABPY en ser profesionalmente responsables, gestionar y conducir recursos humanos y
ser aprendices eficaces. En la Tabla 16 se resumen las competencias o habilidades que se desarrollan
mediante el ABPY segln los propios docentes y estudiantes.

Tabla 16 Competencias identificadas por estudiantes y docentes ABPY, en estudios de ingenieria.

ABPY
ESTUDIANTES PROFESORES
Trabajo en equipo (6) Habilidades de resolucidn de problemas (2)
Liderazgo (1) — Pensamiento critico (1)
Habilidad de resolucién de problemas (1) Comunicacion (5)
— Considerar aspectos sociales, econémicos y Trabajo en equipo (2)
medioambientales (1) Habilidades interpersonales (1)
Comunicacion oral/ escrita (6) Gestidn de tiempos / Planificacion (2)
— Redaccién de informes Autoeficacia (1)
Aprendizaje autodirigido (2) Emprendimiento (1)
Gestion de proyectos /tiempos (2) Innovacion (1)
Creatividad (1) Creatividad (1)
Liderazgo (1) Gestidn de conflictos (1)
Negociacion (1) Autonomia (1)
Investigacion (1) Desarrollo profesional (1)

Desarrollo de competencias técnicas (disefio) (1)

Nota. Tabla de elaboracién propia

Puede decirse que con esta revision se confirma lo expuesto por Felder y Brent (2016):

El proyecto requiere pensamiento creativo y critico, los miembros del equipo deben adquirir la
responsabilidad de realizar su parte del trabajo y responsabilizarse de los resultados finales del
proyecto, siendo una comunicacion eficaz vital para que se desarrolle el proyecto
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correctamente. Los estudiantes obtienen resultados significativamente mejores que los
estudiantes tradicionales en habilidades como comunicacién y trabajo en equipo y comprension
de como aplicar su aprendizaje a problemas complejos y realistas. (Felder y Brent, 2016, p. 238)

2.7 DIFICULTADES O RETOS EN LOS DESARROLLOS ABP Y ABPY.

Para conocer las dificultades®® identificadas en la literatura al implantar las metodologias ABP y ABPY
se ha realizado otra revision de la literatura. Se ha podido ver, que en el caso de las dos metodologias
se identifican dificultades para los tres agentes que participan en la implantacidn: estudiantes,
profesores e instituciones educativas, siendo ademas las dificultades halladas, muy parecidas para las
dos metodologias.

A continuacién, se muestran sucesivamente los resultados obtenidos de la revision para la
metodologia ABP y sus agentes, asi como para la metodologia ABPY.

2.7.1 Dificultades o retos que entraia el desarrollo del ABP

El cambio a la docencia segin una metodologia ABP entrafia dificultades para los docentes y
estudiantes derivados del cambio de rol y del escenario, y también genera ciertas demandas a nivel
institucional. A continuacidn, se muestran las dificultades que, para la instituciéon, los docentes y los
estudiantes supone trabajar con el ABP.

2.7.1.1 Dificultades y retos para las instituciones educativas

Las instituciones educativas deben ser conscientes de las dificultades que entrafia la insercion del ABP
en sus curriculums, ya que muchos actores subestiman el ABP y lo ven como una técnica de clase mas
gue como una metodologia educativa. No se puede pensar que se puede introducir el ABP sin hacer
cambios en el curriculum. EI ABP para Bouhuijs (2011) ademas debe ser parte de un plan estratégico
en el que estén incluidos factores de recursos internos (liderazgo y desarrollo de la universidad) y
externos (necesidad de dar respuesta a un requerimiento social externo).

Subestimar el tiempo de dedicacién de los docentes al ABP puede ser un error para la institucién. El
ABP implica para los docentes mas trabajo en equipo, reorganizacion de contenidos, aprender sobre
la propia metodologia, tiempo para resolver conflictos entre estudiantes, redisefio de materiales de
aprendizaje y tiempo para analizar el desarrollo de las actividades. En general, el tiempo necesario
para preparar un programa con ABP es mas de lo habitual (Bouhuijs, 2011).

Se requiere, asimismo de espacios fisicos adaptados, por ejemplo, en la implementacién descrita en
Mitchell y Smith (2008), se readaptaron espacios y recursos a las necesidades del ABP como
ordenadores, pizarras e impresora, asi como espacios para reuniones de los grupos de trabajo. Si se
cambia a un programa de clases con grupos pequefios es necesario incluso adaptar los edificios,
reasignar docentes y estudiantes y hacer cambios en la programacién, horarios, reservas de clase, etc.
(Bouhuijs, 2011). Segun Costa et al. (2007) los centros no estan preparados para trabajar en pequefios
grupos y no hay espacios para este tipo de trabajo en grupo pequefio. Se necesita, asimismo segun los
mismos autores, un elevado nimero de profesores tutores. Siendo ademds mas dificil para la

13 En general la bibliografia habla de retos o challenges en inglés, si bien los docentes de ERAGIN hablan de dificultades, por
eso se ha mantenido la doble denominacién.
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institucion sustituir a los docentes cuando se produce una baja en un entorno ABP que en un entorno
basado en lecciones magistrales (Ribeiro, 2011).

En lo que respecta a las escuelas de ingenieria, Ribeiro (2011) manifiesta que no resulta sencillo
introducir cambios hacia un modelo ABP, por ser estos centros deficitarios en ofertar formacion
pedagdgica a los docentes. Tampoco lo es en las instituciones de educacion superior donde se
sobrevalora la investigacidn, ya que los docentes dan prioridad a la investigacidn y tienden a impartir
docencia con clases magistrales y a funcionar de forma estanca, escenario contrario al ABP. Sin
embargo, por otro lado, también segun Ribeiro (2011), el ABP contribuye al desarrollo profesional del
docente, ya que aumenta la reflexidon de los docentes sobre su prdctica, lo que puede conducirles a
percibir la necesidad de una mejora continua.

2.7.1.2 Dificultades o retos para los docentes ABP

La redaccion de los enunciados de los problemas ABP es una dificultad afiadida para los docentes
manifestada por varios autores. Los docentes estdn acostumbrados a disefiar problemas bien
definidos y de solucidn Unica que se resuelven después de impartir los conocimientos teéricos, y les
resulta dificil desarrollar y elegir problemas adecuados para ABP, poco definidos y que den lugar a un
dilema con distintas soluciones, como indican Miiller y Henning (2017). Incluso, cuando la asignatura
incluye muchas oportunidades para demostrar conceptos a través de aplicaciones, no es tarea sencilla
segun Mitchell y Smith (2008).

Elaborar el material del curso de forma que se cubra todo el temario (ya que los estudios son basicos
para el resto de los cursos y comparten examen con el grupo de ensefianza tradicional) y que no
resulte una coleccién de intervenciones pequefias sin conexién es también vista por Costa et al. (2007)
como una tarea dificil de acometer.

Para los docentes, otra de las dificultades a la que deben de hacer frente es su cambio de rol. De Graaff
(2016) entiende el cambio de rol del docente como un cambio profundo que va mas allad de un cambio
de actuacion en el aula, y lo expresa de la siguiente forma:

En un escenario ABP se espera de los docentes que disefien un entorno de aprendizaje
desafiante y que faciliten un proceso de aprendizaje independiente centrado en el
estudiante. Los profesores necesitan aprender a redactar un buen caso, y a facilitar un
proceso grupal, pero ain mas importante es que necesitan redefinir su identidad profesional
en un proceso de cambio cultural (De Graaff, 2016, p. 396).

Para Mitchell, Smith y Kenyon (2005) el cambio de rol para los profesores es dificil, puesto que les
resulta complicado diseiar acciones formativas en las que no intervenga el propio profesor. En este
sentido Miiller y Henning (2017) manifiestan que los profesores, en una implantacion ABP, tienen
dificultades para ceder el control y la autonomia a los estudiantes. El profesor tiende a intervenir en
exceso y a especificar en exceso el problema, debe desarrollar criterios adecuados en cuanto a las
intervenciones y guia de los estudiantes, para que busquen ellos su propia direccién y aprendan de
sus propios errores. Sin embargo, por otro lado, los estudiantes también necesitan atencion vy
retroalimentacién (Wilkie, 2004) asi que para los profesores es complicado establecer los limites del
apoyo que deben dar a los estudiantes. En este sentido, Mitchell y Smith (2008) consideran que
independientemente de la buena disposicidén que tengan para el desarrollo del ABP, a los docentes les
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resulta complicado no dar a los estudiantes la solucidn del problema, como habitualmente hacen en
la metodologia tradicional, mds aln cuando el problema es de solucién abierta.

En lo que se refiere a la guia del trabajo en grupo y a fin de alcanzar los beneficios del ABP, los propios
docentes identifican, segun Wilkie (2004), la necesidad de desarrollar un enfoque diferente para la
facilitacion grupal, siendo esencial para guiar con éxito el proceso de aprendizaje de los estudiantes
durante el ABP establecer una comunicacién eficiente con ellos (Hung et al., 2003). Ademas, se han
de desarrollar otras habilidades del tutor para el trabajo en grupo que son, segin Mayo, Donnelly,
Nash y Schwartz (1993) las siguientes: promocionar la conciencia del grupo en sus propios procesos,
fomentar la retroalimentacién dentro de los grupos, ayudar a los grupos a definir temas de estudio
adecuados y orientar a los grupos hacia la integracion del aprendizaje experimenado (en Hung et al.,
2003). El tutor debe ser capaz de facilitar relaciones colaborativas productivas (Wilkerson y Hundert,
1997) y una atmosfera de trabajo de confianza (Schmidt y Moust, 1995).

Para la guia en el proceso de resolucidon de los problemas, el profesor puede mostrarse como una
referencia a seguir por los estudiantes, empleando el modelo de resolucién de problemas vy el
pensamiento metacognitivo como un ejemplo concreto para los estudiantes (Hung et al., 2003). En
concordancia con esta idea, De Grave, Dolmans y Van der Vleuten (1999) mantienen que los
estudiantes valoran positivamente que el profesor explicite los procesos de aprendizaje en el grupo.

Los profesores sienten inseguridad en el dominio del método y es dificil para ellos ayudar tanto en el
trabajo a los estudiantes, cdmo en el nuevo sistema de problemas abiertos (Miiller y Henning, 2017).
Sin embargo, segun Glew (2003) en Wan Hamiza, Williams y Sher (2017) el ABP puede fallar por una
insuficiente guia por parte del profesor, idea respaldada por Henry, Tawfik, Jonassen, Winholtz y
Khanna (2012) que concluyen que un feedback ajustado en el tiempo puede mejorar el desempefio
de los estudiantes corrigiendo equivocaciones en su aprendizaje a tiempo, para que puedan aplicarse
en consiguientes mdodulos de problemas. El cambio de rol, por tanto, puede no resultar sencillo en
absoluto, y es el propio docente el que debe hallar su propio modo de hacer el en nuevo escenario.

Con el ABP no solo se genera incertidumbre entre los estudiantes también se produce entre los
profesores al ceder la autonomia a los estudiantes (Mitchell et al., 2005). El ABP es un reto para las
habilidades de liderazgo del docente en la supervisién del proceso educativo y las acciones de los
estudiantes, y para motivar y resolver conflictos entre estudiantes (Ribeiro, 2011).

En la bibliografia se muestran en algunos casos actitudes de resistencia entre los docentes, para el
caso de implantaciones ABP lideradas por las instituciones educativas. Wan Hamiza et al. (2017)
explican el proceso de adaptacién de los docentes al ABP que ilustra las razones de este rechazo inicial
hacia la metodologia de la siguiente forma:

En general los profesores se sientes satisfechos con la forma en que trabajan habitualmente,
pocos sienten la necesidad de cambiar, es dificil convencer en un primer estado de
implementacién del cambio de paradigma en aquellos casos en los que la participacién en
los programas ABP no es voluntaria. A medida que se familiarizan con el ABP, sin embargo,
se sienten mas seguros. Es necesario, en cualquier caso, dotar a los docentes de
conocimientos y habilidades para trabajar como facilitadores ABP (Wan Hamiza et al., 2017,
p. 978).
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Ribeiro (2011) también trata de explicar el rechazo que en algunos docentes provoca el ABP, y en este
caso lo hace en base a la naturaleza del ABP. Segun el autor, el propio método hace que en el
desarrollo de la propuesta surjan temas y preguntas que los docentes ignoran, con su consiguiente
percepcion de vulnerabilidad, pudiendo ser una de las fuentes de preocupacion y de resistencia hacia
el método. La pérdida de control en cuanto al desarrollo total del programa que se manifiesta en el
ABP es también otros de los motivos que puede disuadir a los docentes de la adopcién del ABP.

En la implantacion ABP descrita en Wan Hamiza et al. (2017) algunos docentes mostraban una actitud
negativa hacia el ABP por el aumento de la carga de trabajo, ademas de por considerar que no era una
metodologia apropiada para cursos de ingenieria. Sin embargo, los autores consideran que una actitud
positiva hacia el cambio es crucial para asegurar el éxito del ABP, asi, los facilitadores deben
familiarizarse con los procesos del ABP y adquirir confianza y compromiso con la implementacién, solo
asi se podrdn beneficiar los estudiantes completamente del ABP.

Los docentes consideran que la gestion de la dindmica de grupos es vital en la experiencia ABP de los
estudiantes. Los profesores piden formacién para hacer frente a situaciones dificiles y hacer que, por
ejemplo, los estudiantes callados participen en las discusiones de grupo (Wan Hamiza et al., 2017).
Alves et al. (2016a) consideran que gestionar la dindmica de los grupos también resulta complicado
cuando los estudiantes dejan las tareas para el ultimo momento y en consecuencia no les es posible
hacer un buen intercambio de informacidn, especialmente con grupos grandes. Los autores sugieren
en estos casos el empleo de alguna herramienta para monitorizar el trabajo grupal, como por ejemplo,
un blog.

Para Hung (2011) el tema de las dindmicas de grupo es un problema de gestidon extremadamente dificil
y requiere sofisticadas habilidades de tutorizacién y gestién de grupos que rara vez poseen los
docentes ndveles en ABP.

Respecto a la carga de trabajo del docente, Albanese y Mitchell (1993) en su meta-analisis indican que
los profesores dicen tener un aumento de la carga de trabajo por la necesidad de reescribir los
problemas, calificar informes, dar feedback escrito, introducir en el ordenador las calificaciones (las
suyas propias, las de la autoevaluacién de los estudiantes y las de los pares), reflexionar en los grupos
de trabajo en el aula y dar feedback oral. En concordancia con esta idea, Mitchell y Smith (2008) y
Macho-Stadler y Elejalde-Garcia (2013) indican que los docentes consideran que deben emplear
mucho tiempo en tareas de evaluacidn. Sin embargo, para Ribeiro (2011) la dedicacidén extra que se
puede atribuir al ABP de forma diferenciada respecto a otras metodologias, se debe
fundamentalmente a la dificultad de prever una planificacidn exacta antes de su implementacidn. Se
refiere a que a pesar de la planificacién previa que se haya podido hacer, los profesores tienen que
revisar aspectos de la implementacién que respondan a los objetivos y dudas que planteen los
estudiantes durante el proceso de aprendizaje. Asi esa replanificacién y el feedback continuado
suponen un aumento de la carga de trabajo para los docentes.

En lo que se refiere a la evaluacién del ABP, Mitchell y Smith (2008) manifiestan que a los docentes
les resulta dificil evaluar los productos de los estudiantes como, por ejemplo, el portafolios. En cuanto
a la evaluacion del ABP, Mitchell et al. (2005) sostienen que es necesario establecer un equilibrio entre
la evaluacion del proceso (de resolucion del problema) y la evaluacidn de la propia solucién y vencer
la presidn que existe para que los estudiantes ABP sean evaluados con un sistema convencional. La
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universidad de Maastricht consciente de esta realidad, incluso, ha desarrollado una metodologia de
evaluacion en la que solo se evalla a los estudiantes por sus habilidades en el proceso de resoluciéon
de problemas con una herramienta desarrollada a tal fin, y que se emplea indistintamente en todas
las disciplinas (De Graaff, 2016).

Otras dificultades a las que deben hacer frente los docentes en actuaciones concretas de ABP son para
autores como Costa et al. (2007) el hacer ver a los estudiantes la necesidad de consultar diferentes
fuentes de informacidn o trabajar con estudiantes de primer curso que tienen diferente nivel de
conocimientos.

Se puede resumir diciendo que los docentes tienen dificultades en adaptarse al nuevo rol y sistema
de evaluacidn, dificultades para vencer la incertidumbre y las inseguridades que el método les genera,
dificultades en la redaccién de problemas abiertos y poco definidos, dificultades para gestionar los
grupos de trabajo y para adaptarse a la demanda de tiempo que exige el método, sobre todo, en la
relativo a la retroalimentacion que deben dar a los estudiantes.

2.7.1.3 Dificultades o retos para los estudiantes ABP

A continuacidn, se expone una vision general de las dificultades mas frecuentes, publicadas en la
literatura, a las que deben hacer frente los estudiantes en un entorno ABP.

Para los estudiantes, el grado de libertad resulta inquietante desde el punto de vista de Mitchell y
Smith (2008). Segun estos autores, los estudiantes que se enfrentan a una metodologia ABP, sobre
todo por primera vez, se sienten frustrados por la autonomia de aprendizaje que requiere la
metodologia, tienen una sensacidon de incomodidad y pueden reaccionar con sobresalto, negacion,
enfado y resistencia. Los docentes deben ayudarles en una transiciéon suave desde los métodos
convencionales hacia el ABP, deben construir confianza y guiar a los estudiantes en sus discusiones
antes de que sean capaces de responsabilizarse de su propio progreso (Wan Hamiza et al., 2017).
Schultz-Ross y Kline (1999) en Yadav et al. (2011) estiman que la adaptacién al nuevo escenario puede
suponer para los estudiantes un periodo de seis meses. Por esta razdn y dado que las intervenciones
no suelen ser tan largas, debe proveerse a los estudiantes andamiaje en su aprendizaje, e instruccion
didactica.

Segun Mitchell y Smith (2008) a los estudiantes les cuesta adaptarse al método por dos motivos: Por
un lado, contindan con las inercias previas del sistema tradicional y a la hora de aprender se centran
en replicar mas que aplicar el conocimiento, y por otro lado acusan las diferencias del nuevo
procedimiento de evaluacion. Prince y Felder (2006) atribuyen la dificultad de adaptacion a la
responsabilidad que los estudiantes deben asumir respecto a su propio aprendizaje, asi como a los
problemas de gestion del trabajo que surgen y a los conflictos interpersonales que tienen su origen
en el trabajo en grupo.

En la revision de la literatura realizada por Hung et al. (2003) la incomodidad de los estudiantes al
iniciarse en la metodologia ABP se atribuye a varios factores mencionados por diferentes autores: se
debe a que los estudiantes se preocupan por cubrir todos los contenidos de la asignatura en un
entorno ABP (Dods, 1997; Lieux, 1996), a que les preocupa la incertidumbre en torno a las
calificaciones (Woods, 1996), a que perciben la ausencia de un marco cognitivo predefinido que
puedan seguir y utilizar durante el proceso de aprendizaje (Fiddler y Knoll, 1995), a la novedad del
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nuevo rol activo que deben adquirir con su falta de autonomia y a que tienen la sensacidn de aprender
menos que con la metodologia tradicional. Esta Ultima apreciacidn de los estudiantes es analizada por
Lieux (1996) con los resultados de un grupo de contraste y concluye que es una percepcion errénea,
al igual que lo consideran Yadav et al. (2011) y Mitchell y Delaney (2004) en base a los resultados
académicos.

Henry et al. (2012), también estudian la actitud de los estudiantes respecto al cambio de rol que deben
de realizar. En concreto, describen para una implementacién de ABP en estudios superiores, que los
estudiantes estaban incobmodos con su cambio de rol hacia estudiantes auto-dirigidos y concluyen que
el ABP requiere del desarrollo de estrategias de aprendizaje substanciales para el estudiante, incluida
la autoeficacia y habilidades de estudio independiente, un esfuerzo que la mayoria de los estudiantes
no son capaces o no desean hacer, segun los propios autores.

A los estudiantes, en general les gusta el trabajo en grupo, pero también surgen conflictos entre los
miembros del grupo a los que deben hacer frente, segiin afirman Wan Hamiza et al. (2017). El trabajo
en grupo ademas es exigente en cuanto a planificacidn, y en opinién de Mitchell y Smith (2008), la
mayoria de los grupos planifica poco su trabajo. En su lugar, solamente “reparten el trabajo en grupo”.
Esta forma de actuar a menudo se acompafia de quejas sobre el incremento de la carga de trabajo con
ABP, lo que sugiere que si los estudiantes comprendieran mejor como utilizar el tiempo de clase y la
organizacién temporal del trabajo de grupo, seria mas manejable la carga de trabajo.

Les cuesta establecer la relacion entre los contenidos y pierden mucho tiempo en buscar soluciones
a problemas aislados (lo que los lleva a decir que se necesita mucho tiempo con el ABP) en lugar de
trabajar de forma mas global (Mitchell y Smith, 2008). Finalmente, otro de los temas que ha aflorado
en la revisién de literatura se refiere a la falta de conocimiento, habilidades o actitudes que segun los
docentes impide a los estudiantes desarrollar el ABP, incluso algunos docentes indican en Wan Hamiza
et al. (2017) que no es una metodologia apropiada para estudiantes de primeros cursos, por la falta
de conocimientos basicos que les ayuden a resolver los problemas abiertos del ABP.

2.7.2 Dificultades o retos que entraia el desarrollo del ABPY

Al igual que para el ABP, en general la metodologia ABPY es un proceso que demanda gran cantidad
de esfuerzo por parte de profesores y estudiantes y para llevarlo a cabo es necesario un meticuloso
plany un proyecto bien gestionado (Alves et al., 2016a). Ademas, la implementacidn de la metodologia
ABPY es especialmente dificil segin Condliffe et al. (2017) porque cambia las relaciones estudiante-
profesor: la indagacién dirigida por el profesor pasa a ser una indagacién dirigida por el estudiante (lo
que suele denominarse el cambio de rol del docente y del estudiante) y requiere, ademas, de métodos
de evaluacion no tradicionales. También es necesario establecer estrategias de instruccidn, asi como
normas para el aprendizaje colaborativo. Para afrontar esas dificultades, son importantes la provision
de andamiaje a los estudiantes e integracién de la tecnologia en el curriculum.

Veremos a continuaciéon con mayor detalle y con aportaciones de otros autores, como en la revisién
de la literatura van surgiendo todos estos temas, dificultades que se muestran tanto para las
instituciones educativas, como para los docentes y estudiantes.
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2.7.2.1 Dificultades o retos para las instituciones educativas

La insercion de la metodologia ABPY en una institucion educativa supone para la institucion cierta
adaptacion, tanto en lo relativo a recursos (materiales y personales) como a cambios en la
organizacién y concepcidon de la ensefianza, que pueden resultar dificiles de acometer. Las
instituciones deben tener presente que para implantar la metodologia ABPY se requieren espacios
fisicos para los estudiantes tanto para docencia como para realizar proyectos, materiales especificos,
acceso a laboratorios, herramientas y equipamientos (Nunes de Oliveira, 2011; Spronken-Smith y
Kingham, 2009; Graham, 2010), asi como un significativo aumento del tiempo de implicacion en la
docencia para el profesorado ABPY. La metodologia incluso puede ser extremadamente absorbente
para los profesores, de modo que repercuta en su dedicacién a otras actividades como la investigacion
y la gestién (Nunes de Oliveira, 2011; Graham, 2010). El ABPY puede de este modo influir
negativamente en la creciente presidn que existe sobre los docentes para maximizar su actividad
investigadora en instituciones de educacién superior.

La implantacién ABPY se ve afectada por la estructura o la cultura de la institucién, que incluso pueden
generar resistencia. Y asi lo manifiesta, por ejemplo, Nation (2008) para el caso concreto de una
implantaciéon multidisciplinar en la que se pone de manifiesto la resistencia de la institucién ante la
interdisciplinariedad. En este mismo sentido Mihi¢ y Zavrski (2017) manifiestan que la resistencia al
cambio que se puede dar en una facultad necesita contrarrestarse con interés, cooperacién y respaldo
institucional.

Por ultimo, también hay que tener en cuenta que la implicacién de la institucidon es importante para
el sostenimiento de las practicas ABPY a lo largo del tiempo, y asi lo manifiesta Graham (2010), para
el caso de Gran Bretafia donde las actividades ABPY se realizan por profesores de forma individual y
con poco apoyo institucional lo que dificulta su sostenimiento a largo plazo.

2.7.2.2 Dificultades o retos para los docentes ABPY

Los profesores se enfrentan principalmente, segin la bibliografia analizada, a las dificultades que
suponen el cambio de rol que exige el método, la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes y el
motivar a los estudiantes. Para Alves et al. (2016a), por ejemplo, las mayores dificultades a las que se
enfrentan los docentes son: la integracién de cursos en el proyecto, la evaluacidn de los estudiantes,
un alto numero de estudiantes en los equipos, asi como el caracter compartimentado de los
conocimientos.

En lo que a la evaluacion se refiere, los docentes muestran preocupacion por la inexperiencia que
tienen en la evaluacion del trabajo de los estudiantes en un entorno ABPY y la poca familiaridad con
ciertas estrategias de evaluacion. Les resulta dificil, asimismo, evaluar el aprendizaje de los estudiantes
a través del producto realizado (que incluso pueden ser productos alternativos como videos,
productos creativos...), evaluar la compresion de contenidos profundos, los procesos grupales y
competencias genéricas. Les cuesta pasar de evaluar contenidos a evaluar procesos (Lee, Blackwell,
Drake y Morén, 2014). El empleo de rubricas de evaluacidn, y el feedback de los pares y de los socios
comunitarios (en el caso de implantaciones aprendizaje-servicio) se considera por algunos profesores
como Utiles para evaluar el ABPY.
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Siendo, segln Graham (2010), dificil para los docentes el disefio y la aplicacién de los procesos de
evaluacidon en el ABPY, estos tienden a estar muy estructurados y compuestos por muchas
evaluaciones sumativas que resultan una carga de trabajo importante para los estudiantes y
profesores. Idea compartida por Alves et al. (2016a), que consideran que el modelo de evaluacién de
los estudiantes resulta ser muy complejo. También puede ser complicado para los docentes evaluar al
grupo de trabajo (Mihi¢ y Zavrski, 2017), e incluso evaluar individualmente a los estudiantes cuando
el trabajo se realiza en grupo (Moliner et al., 2018).

Respecto a los examenes en el ABPY, Valero (2005) considera que a los docentes les resulta
complicado darles su lugar y una ponderacién apropiada para medir el aprendizaje de los estudiantes
de forma individual, pero sin que adquieran demasiada importancia para que los estudiantes se
comprometan con el proyecto.

Por otro lado, uno de los mayores retos a los que deben hacer frente los docentes es el cambio de rol.
Los docentes pasan de impartir conocimientos a participar de la construccién del aprendizaje de los
estudiantes. La mayoria de las dificultades de este tema se centran en la resistencia y ansiedad que
muestran los docentes en un sistema de aprendizaje centrado en el estudiante (Harmer, 2014; Green,
1998; Frank y Barzilai, 2004).

En este cambio de rol, segin Nunes de Oliveira (2011), hay una relacidn mas proxima con el
estudiante, los docentes deben adaptarse a los tiempos de los estudiantes, apoyar sus dificultades
con los problemas de grupos, problemas en las relaciones entre estudiantes, gestion de tiempos e
incluso apoyo en el proceso de aprendizaje para que los estudiantes puedan hacer frente a sus
inseguridades. Estas afirmaciones son consistentes con Chassidim et al. (2018) y Thomas (2000) que
consideran el feedback a los estudiantes como uno de los aspectos mas importantes en el aprendizaje
basado en proyectos que respalda el proceso de aprendizaje y ayuda a los estudiantes a “aprender a
aprender”.

Es especialmente dificil para los profesores establecer un equilibrio entre libertad de accidn y el aporte
(input) dado a los estudiantes (Ladewsky, Krajcik y Harvey, 1994, en Thomas 2000), o saber de cuanto
andamiaje proveer en el proceso (Blumenfeld et al., 1991; Marx, Blumenfeld, Krajcik y Soloway, 1997,
en Thomas, 2000).

Pero, en cualquier caso, es necesario monitorizar el trabajo de los estudiantes para que no haya un
reparto de las tareas, o no se produzca un déficit en la comparticidon del conocimiento entre pares, lo
que significaria un mal empleo del método, segun Lee et al. (2014). Para hacer frente a esta dificultad
del seguimiento del trabajo de los estudiantes, algunos autores como Alves et al. (2016a) sugieren el
empleo de un blog, o de las TIC (Moursund, 2003).

Ademas, en el caso del ABPY y debido a la funcidn que hacen de guia del estudiante, los profesores
son mas conscientes de las dificultades y |a falta de conocimientos y habilidades previas de los mismos,
y para hacer frente a estas situaciones, los docentes necesitan desarrollar técnicas de apoyo a los
estudiantes (Nunes de Oliveira, 2011). Valero (2005) considera que una de las mayores dificultades
para los docentes es la convivencia diaria con las equivocaciones, errores y trabajos mal hechos de los
estudiantes, pero que son necesarios para el aprendizaje. Se refiere al hecho de que el docente debe
“resistirse” a dar una solucién correcta al estudiante y debe dejarle un margen para el auto

77



ANALISIS DEL IMPACTO DE LA INSERCION DE METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA EL CASO DEL PROGRAMA ERAGIN

aprendizaje, tarea que no siempre resulta facil por los habitos adquiridos en un entorno de ensefianza
centrada en el docente. Ademas, los profesores en un entorno ABPY perciben que pierden el control
de la informacién que llega a los estudiantes (Moliner et al., 2018) que puede resultar inquietante
para los docentes acostumbrados a trabajar con temarios muy estructurados.

Respecto al trabajo en grupo, este puede significar para los docentes una tarea adicional de
organizacion, y autores como Moliner et al. (2018), indican que la divisidén de las tareas del proyecto
entre los miembros del equipo puede resultar dificil de gestionar para el docente. Ademas, si el trabajo
en equipo es deficiente o el equipo disfuncional, debe emplearse un modelo de instruccién para
corregirlo (Jun, 2010), ya que hay que tener en cuenta que los estudiantes no nacen con la habilidad
de trabajar en grupo de forma eficaz, y que incluso pueden manifestar resistencia al trabajo grupal en
un principio, situaciones que deben tener muy presentes los docentes y disponer de herramientas
para reconducirlas. Cuando se produce el mal funcionamiento de un grupo, este muchas veces no
puede solucionarse por la reticencia que existe por parte de los estudiantes a criticar abiertamente a
los compafieros, circunstancia esta puesta de manifiesto por Du, Su y Liu (2013), con lo que no resulta
sencillo corregir equipos disfuncionales.

La introduccidn del ABPY exige una demanda de tiempo a los docentes en todas las fases del proceso:
para realizar el disefio, guiar el proyecto, y hacer la evaluacidon formativa (Frank y Barzilai, 2004,
Donnelly y Fitzmaurice, 2005 en Harmer, 2014; Moliner et al.,2018; Alvés et al., 2009). Se genera una
carga de trabajo extra para los profesores debida a las actividades de formacion en el método y los
hitos de feedback mas alld de las clases, que implica la dificultad de compaginar el ABPY con otras
obligaciones de investigacion y gestion (Alves et al., 2016a).

Si bien los principios pedagdgicos del ABPY indican que el método es por si mismo motivador para los
estudiantes, Alves et al. (2016a), manifiestan que no siempre se consigue motivar a los estudiantes,
siendo esta otra dificultad a la que se deben enfrentar los profesores. Asi, en ocasiones, se manifiesta
resistencia hacia el ABPY por parte de los estudiantes que se expresan mediante una actitud pasiva y
una demanda de respuestas de los docentes a los problemas. Sin embargo, la motivacién intrinseca
de los estudiantes aumenta segun los estudiantes se comprometen con el ABPY, sobre todo cuando
este emula el entorno profesional y los prepara para su carrera profesional (Lee et al., 2014). Para los
autores anteriores, también se favorece el compromiso con el ABPY en los casos en los que se adecuan
los objetivos de aprendizaje a las necesidades de un socio de la comunidad. En este mismo sentido
Moliner et al. (2018) entienden que cuando el objeto del proyecto se alinea con el campo de trabajo
futuro de los estudiantes, estos aceptan mejor el proyecto.

2.7.2.3 Dificultades o retos para los estudiantes ABPY

Por otro lado, en lo que se refiere a las dificultades de los estudiantes, el ABPY exige un cambio de rol.
Los estudiantes deben asumir la responsabilidad del proceso de aprendizaje e implicarse en las
actividades de aprendizaje auto-dirigido (Nunes de Oliveira, 2011). Asi, para los estudiantes el proceso
requiere tiempo, energia, planificacién y autonomia. Los datos demuestran que las variables
relacionadas con el estrés se convierten en un elemento central del compromiso y la persistencia de
los estudiantes cuando se considera un programa de tareas y actividades de aprendizaje. Se deberia,
por lo tanto, tener en cuenta estos resultados al planificar la evaluacién, debido al impacto que el
estrés puede tener en los estudiantes (Bédard, Lison, Dalle, C6té y Boutin, 2012). Los estudiantes
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deben adaptarse a una metodologia centrada en el estudiante donde se traslada la responsabilidad
del aprendizaje y gestidn del trabajo a ellos mismos (Frank y Barzilai, 2004; Donnelly, Fitzmaurice,
2005; Danford, 2006; Kolmos y de Graaff, 2007 en Harmer, 2014). Sin embargo, no siempre se
consigue el necesario cambio de rol en los estudiantes. Wright (2018), indica que existe un grupo de
estudiantes resistentes que no quieren aprender haciendo y prefieren un modelo tradicional, no estan
dispuestos a asumir un rol activo y proyectan su frustracién hacia el profesor.

El trabajo en grupo es uno de los retos mas significativos afrontados por los estudiantes que siguen
ABPY y asi lo expresa Harmer (2014) en su revision de la literatura en boca de otros autores como
Meehan y Thomas (2006) que consideran el trabajo en equipo como el elemento mas duro para los
estudiantes en su trabajo en el proyecto, o Stauffacher, Walter, Lang, Wiek y Scholz (2006) que ven
en el trabajo en grupo uno de los mayores retos del ABPY. En concordancia con estas afirmaciones Jun
(2010) sostiene que los equipos disfuncionales y los conflictos entre los miembros del equipo pueden
conducir a una experiencia insatisfactoria tanto para el profesor como para estudiantes.

Harmer (2014) también pone de manifiesto las dificultades a las que se enfrentan los estudiantes al
realizar un trabajo en grupo, como son los conflictos que se manifiestan entre estudiantes (Frank y
Barzilai, 2004), las dificultades de comunicacién y asignacion de tareas, sobre todo en grupos grandes
(Joyce, Evans, Pallan y Hopkins, 2013), o estudiantes que trabajan al margen del equipo (Mills y
Treagust, 2013). Ademads, como indica Wright (2018), hay estudiantes que no quieren trabajar en
grupo, desean elegir su propio grupo y no estan de acuerdo en compartir la nota con los miembros
del grupo, consideran que no se les evallua de forma justa. Algunas de estas observaciones se
respaldan desde la perspectiva de los estudiantes en Chassidim et al. (2018) que consideran dificil de
acometer distintos aspectos del trabajo en grupo como la comunicacién entre los miembros del
equipo o lidiar con la poca disposicion y baja motivacién de algunos miembros del equipo. También
se producen, segln los mismos autores, tensiones en los grupos por el distinto nivel de habilidades
entre los miembros del equipo cuando se ralentiza el desarrollo del proyecto.

La incapacidad de los estudiantes para colaborar entre ellos de forma efectiva, que ponen de
manifiesto Lee et al. (2014), es atribuida por Frank et al. (2003) a la falta de entrenamiento, o segun
Pawson et al. (2006) a la falta de experiencia y de comprensién del valor del trabajo colaborativo en
instituciones con larga tradicién de trabajo individual.

Terrdn-Lépez et al. (2017) indican que el mayor problema que los estudiantes manifiestan respecto al
trabajo en grupo es la existencia de miembros del grupo que no realizan su trabajo. También, segin
los docentes, los estudiantes tienen dificultades con el trabajo en grupo por su incapacidad para
resolver conflictos.

Para los estudiantes, con el ABPY no solo cambia la forma de trabajar también se les evalla de otra
forma: auto y hetero evaluaciones, evaluacién grupal, evaluacién del producto, evaluacion de
competencias, etc. Asi, adaptarse a la nueva forma de aprendizaje y evaluacion es uno de los
mayores retos a los que deben hacer frente los estudiantes (Nation, 2008, en Harmer, 2014).

Les puede, ademas, resultar inquietante la falta de claridad respecto a la evaluacidn, especialmente
con estudiantes acostumbrados a notas vinculadas a dar una respuesta correcta en un ejercicio
(Blumenfeld et al., 1991, en Harmer 2014). Siendo consistente esta afirmacién de Wright (2018), que
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considera que los estudiantes deben conocer qué se espera de su desempeiio, asi como todo lo
relativo a la evaluacién, con el objetivo de vencer el miedo al fracaso, que puede repercutir
negativamente en el buen desarrollo del ABPY.

El proceso ABPY requiere para los estudiantes una mayor carga de trabajo (Van den Berg et al., 2006;
Stauffacher et al., 2006; Joyce et al., 2013, en Harmer, 2014). Esta se produce por la retroalimentacion
y revisiones continuas, que obliga a los estudiantes a trabajar durante todo el proyecto de forma
consistente (Lockrey y Johnson, 2013). Aunque puede resultar dificil, desde el punto de vista de los
estudiantes, el trabajo continuado e independiente durante todo el semestre, conduce a la
adquisicion de experiencia y un aprendizaje significativo (Chassidim et al., 2018)

Los estudiantes, sobre todo en un principio sienten desorientacion con la nueva metodologia. Wright
(2018) describe cémo los estudiantes acusan la falta de instruccién detallada, direccién y apoyo por
parte del docente. Sin embargo, para Mitchell et al. (2005) la incertidumbre que sienten los
estudiantes se debe a la transicion hacia un modelo como el ABPY poco estructurado, y a pesar de que
los estudiantes demandan del docente una mayor guia en la presentacién del problema, esta
demanda contradice la naturaleza del ABPY, puesto que los estudiantes deben por si mismos definir
los objetivos de su aprendizaje. |dea respaldada también por otros autores como Danford (2006), que
indica que ciertos niveles de incertidumbre son intrinsecos a la metodologia.

Spronken-Smith y Kingham (2009) por el contrario consideran que los estudiantes necesitan mucho
apoyo del profesor y cursos estructurados (course scaffolding).

Otras dificultades a las que se enfrentan los estudiantes y que se manifiestan en la literatura con
menor frecuencia son, por ejemplo, que a los estudiantes les resulta dificil aplicar el aprendizaje
tedrico al proyecto (Chassidim et al., 2018), que los estudiantes tienen dificultades para desarrollar la
habilidad de analisis y sintesis (Terrén-Lopez et al., 2017), o que cuando las soluciones del proyecto
implican aspectos muy especificos y complejos de una materia, se produce una dificultad extra con la
labor de investigacion y requieren mas apoyo de los profesores (Alves et al., 2016a). También en
Mitchell et al. (2005) se identifican las carencias de los estudiantes en cuanto a la busqueda de
informacion y sostienen que pueden necesitar apoyo en la obtencion de informacién pertinente dada
la enorme cantidad de informacién a la que tienen acceso.

Ademas, los profesores detectan carencias en el proceso de resolucion de problemas. Los estudiantes
carecen de una vision global del problema y tienden a centrarse en pequefios detalles que les resultan
mas familiares y se olvidan del contexto amplio. Esta forma de trabajar es atribuible al modelo de
ensefianza tradicional, ademas de a una falta de habilidades de lectura y pensamiento critico (Mitchell
et al., 2005).

2.8 SATISFACCION DE LOS ESTUDIANTES Y LOS DOCENTES

2.8.1 Satisfaccion de los Estudiantes

En general en la literatura revisada los resultados muestran que los estudiantes valoran de forma
positiva la experiencia tras transitar por una experiencia ABP (Albanese y Mitchell, 1993; Vernon y
Blake, 1993 y Dochy et al., 2003) o ABPY (Palleja et al., 2013; Palmer y Hall, 2011 y Fang, 2012).
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Para los estudiantes de ingenieria, en los articulos en los que se muestran los resultados numéricos
de encuestas, una amplia mayoria de los estudiantes califica la experiencia de positiva o muy positiva
como en de Camargo Ribeiro (2008) con un 78 % o Fang (2012) con un 86 % de respuestas en este
sentido, el primero para un caso ABP y el segundo para un caso de ABPY. Otros autores no facilitan
datos numéricos, pero manifiestan que los estudiantes mostraron altos niveles de satisfaccién (Linge
y Parsons, 2006) o satisfaccién general con el curso (Santos-Martin, Alonso-Martinez, Garcia-Carrasco
y Arnaltes, 2012), que en general disfrutaron de la experiencia (Palmer y Hall, 2011; Hammond, 2013),
que claramente demostraron su satisfaccion con el ABPY (Gavin, 2011) o que la opinién de todos los
estudiantes fue extremadamente positiva (Palleja et al., 2013). En el caso ABP descrito por Mitchell
(2010) se indica que, si bien los estudiantes se mostraban con buena disposicidn hacia el ABP, en un
grupo focal se mostraron contrariados por la carga de trabajo inherente al ABP. Nepal (2013) también
se hace eco de esta circunstancia en un estudio en el que se compara a un grupo que sigue una
combinacion de metodologias ABP+ABPY con un grupo tradicional, donde, si bien los resultados
académicos fueron buenos, y el 70% de los estudiantes valoraban positivamente las metodologias
activas, las valoraciones del curso fueron mejores en el grupo de contraste (tradicional), el autor lo
atribuye al esfuerzo que suponen las metodologias activas para los estudiantes. Los estudiantes
también prefieren la metodologia tradicional al ABPY por el tiempo extra que requiere y la mayor
dificultad de las tareas respecto al modelo tradicional en Gratchev y Jeng (2018).

En de Camargo Ribeiro (2008) el autor, ademas, indica que los estudiantes eligen el ABP cuando
pueden optar entre esta metodologia o una convencional, y que incluso estudiantes que participan
sin desearlo en el ABP muestran finalmente su satisfaccidn, satisfaccién que también manifiestan los
estudiantes una vez terminados sus estudios. El interés por la asignatura es ademas mayor para los
estudiantes ABP que para los estudiantes del grupo de control en Rodriguez et al. (2015).

Respecto a las razones mostradas por los estudiantes para justificar su satisfaccion Yadav et al. (2011)
trasladan la opinidn de los estudiantes que encuentran la experiencia ABP mas atractiva e interesante
y consideran ademas que les permite construir su propio conocimiento. En de Camargo Ribeiro (2008)
por su parte los estudiantes ABP consideran que se trata de un proceso mas dindmico y divertido que
las clases tradicionales. Por otro lado, para el caso de ABPY descrito por Palleja et al. (2013) los
estudiantes consideran especialmente interesante la posibilidad que les da la metodologia para
experimentar en el laboratorio y aplicar el conocimiento de distintos temas, campos y asignaturas y
Hall, Palmer y Bennett (2012) indican que lo que mas valoran los estudiantes ABPY es el trabajo en
grupo y el trabajo practico.

2.8.2 Satisfaccion de los Profesores

Para los docentes laimplementacidn del ABPY ha sido muy satisfactoria porque el grado de implicacion
de los estudiantes ha aumentado considerablemente (Moliner et al., 2018). Thomas en su revisidon de
la literatura del ABPY indica que en general los docentes tienden a valorar positivamente la
metodologia cuando ven a los estudiantes implicados en el trabajo.

En implementaciones ABP y ABPY en las que los docentes participan por iniciativa propia o voluntaria
en general muestran satisfaccién con las metodologias. Sin embargo, en aquellos casos en los que la
adopcién del ABP o ABPY es impuesta por la institucién educativa surge entre algunos de los docentes
actitudes de rechazo, como asi lo describen por ejemplo Wan Hamiza et al. (2017), siendo la gestion
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de la participacién de los docentes un tema que puede resultar determinante en la implantacion del
ABP o ABPY en una institucién de educacién superior.
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CAPITULO 3: METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En este capitulo se muestran los objetivos de la investigacion y el disefio que se ha realizado para
acometerla, haciendo

hincapié en el caradcter mixto (cuantitativo/cualitativo) de la misma, para, a continuacion, hacer una
descripcién del objeto de estudio que son las implementaciones en ABP /ABPY llevadas al aula por los
profesores de ingenieria en la UVP/EHU dentro del programa de formacién de profesores denominado
ERAGIN. Siendo cada implementacion ABP / ABPY en asignaturas y titulaciones diferentes, la
descripcién de la muestra se hace desde un enfoque clasificatorio, poniendo de manifiesto
caracteristicas que mas adelante seran pertinentes para el andlisis de los resultados.

Seguidamente, se hace una descripcién de los instrumentos de recogida de datos que se han
empleado para alcanzar los objetivos, que son principalmente los informes de implementacion, el
cuestionario ERAGIN y el cuestionario de profundizacion a los profesores, asi como la base de datos
de calificaciones de la UPV/EHU denominada ARTUS, indicando con qué objetivo se han empleado y
el tipo de andlisis que se ha realizado con cada uno de ellos. Segun la naturaleza de los datos obtenidos
se han realizado analisis cualitativos o cuantitativos, se detalla todo ello de forma pormenorizada.

Finalmente se describe en el ultimo epigrafe cdmo ha sido el procedimiento de recogida de
informacién con cada uno de los instrumentos de recogida de datos.

Con todo esto el lector al final del capitulo tendra una vision general de en qué ha consistido la
investigacion y la metodologia de investigacién que se ha empleado.
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3.1 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El propdsito de este trabajo basado en un estudio de caso (el programa ERAGIN') es describir el
impacto que la insercion de las metodologias activas ABP y ABPY tienen en el aula y en el aprendizaje
de los estudiantes, en el area de ingenieria en la UPV/EHU. Para ello, se analizaran todas las
implementaciones que se han llevado a cabo en las 6 ediciones del programa ERAGIN en estudios de
ingenieria.

A través de la insercidn de las metodologias activas en los estudios superiores, se trata de hacer que
el estudiante sea el centro de su propio aprendizaje, alejdndolo del aprendizaje memoristico y
acercandolo a un enfoque constructivista en un entorno vinculado a la realidad profesional. Este
cambio de contexto es uno de los requerimientos del EEES, y la UPV/EHU como institucién de
educacion superior, se propuso a través de las seis ediciones del programa de formacion del
profesorado ERAGIN introducir parcialmente en el aula las metodologias activas (denominado modelo
hibrido por los responsables del programa). Una vez desarrollado el programa, surge la necesidad de
hacer un andlisis profundo de cdmo se ha desarrollado, ya que tanto la gobernanza de la institucion
como los propios participantes (los docentes) desean conocer los resultados del programa, sobre todo
en aquello referido al aprendizaje de los estudiantes. Los primeros para avanzar en los programas de
formacion del profesorado y en la insercién de las metodologias activas de forma mds eficaz y los
segundos para afinar su perfil docente. Pero ademas existe un interés particular en el area de
ingenieria, que se refleja en las investigaciones publicadas en conocer las aportaciones que las
metodologias activas pueden o no hacer en la formacién de ingenieros (Mills y Treagust, 2003;
Perrenet, Bouhuijs y Smits, 2000; Valero, 2010; Radcliffe y Dinesh, 2016) y este estudio de caso sirve
también para contribuir a la aclaracion de esta cuestidn.

El analisis de los resultados del programa, en lo referente al aprendizaje de los estudiantes, se podria
haber limitado a comparar cuantitativamente los resultados académicos de los estudiantes con un
grupo de control. En la bibliografia existen estudios cuantitativos situados en Estados Unidos para
programas de medicina que comparan, a través de pruebas objetivas, cohortes de estudiantes que
han transitado por contextos en los que se ha empleado extensivamente el ABP con otros estudiantes
que han seguido una metodologia tradicional de aprendizaje (Albanese y Mitchel, 1993; Vernon y
Blake 1993 y Kalaian et al., 1999; Blake, Hosokawa y Riley, 2000; Hoffman, Hosokawa, Blake, Headrick
y Johnson, 2006). Fue posible realizar esos estudios gracias a la existencia de unas pruebas de
capacitacién que deben realizar todos los graduados en medicina. Sin embargo, un estudio de este
tipo resulta imposible en los estudios de ingenieria y en nuestro contexto, ya que no existen ese tipo
de exdmenes de capacitacion.

Pero, ademas es discutible valorar solamente la diferencia que pueda haber en lo que a adquisicion
de contenidos se refiere. Ya que como ha quedado expuesto en el capitulo 2, las metodologias ABP y
ABPY son metodologias que transforman profundamente el contexto del aula y el enfoque del
aprendizaje del estudiante desde un sistema centrado en el aprendizaje de contenidos en un contexto
tedrico, a otro enfoque donde se prima la adquisicién de estrategias de aprendizaje auténomo vy
pensamiento reflexivo situado en un contexto real (o profesional) y la aplicacién de contenidos y

14 El programa ERAGIN ha sido ampliamente descrito en el apartado 1.2.4 del capitulo 1 (contexto de
renovacién de los estudios de ingenieria).
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resolucién de problemas complejos frente a la adquisicion de contenidos, con lo que evaluar el
aprendizaje a través de una prueba objetiva de contenidos tedricos es discutible, ya que puede no
reflejar el aprendizaje experimentado por los estudiantes en todas sus dimensiones.

Por todo ello, este estudio no pretende la exclusiva valoracion de los resultados académicos para
conocer qué es lo que ocurre en el aula y cdmo y qué aprenden los estudiantes. Va mas alla y evalua
ademas de los resultados meramente académicos, el cambio que se produce en el aula y cédmo lo
perciben los profesores y los estudiantes. Determina cdmo, para qué y con qué resultados se
desarrollaron el ABP y el ABPY en el aula.

Cabe destacar, que en este caso se dispone de dos grupos comparables de estudiantes de similares
caracteristicas que trabajan en condiciones andlogas con dos propuestas metodolégicas diferentes:
ABP y ABPY. Igualmente se distinguen dos grupos de profesores: unos que trabajan con ABP y otros
con ABPY, lo que ha posibilitado hacer comparaciones entre los dos grupos diferenciados por la
metodologia, situacion que dificiimente se halla en la bibliografia consultada, en la que
tradicionalmente se presentan resultados de intervenciones aisladas de una u otra metodologia. Es
mds, en el dmbito de los estudios de ingenieria resulta especialmente dificil realizar estudios
comparativos entre las dos metodologias, por la amplia difusion del modelo de la universidad de
Aalborg (descrito en Kolmos, 1996) en el que se combinan el ABP y el ABPY. Por tanto, el caso ERAGIN
brinda la singular oportunidad de realizar este estudio comparado entre el ABP y el ABPY, pues se
dispone de dos muestras de estudiantes y docentes de similares caracteristicas en contextos
homoélogos.

A continuacién, se enumeran las preguntas de investigacion que se contestaran con este trabajo, en
todos los casos particularizadas para el caso ERAGIN y estudios de ingenieria.

1 ¢Cémo ha incidido en el aprendizaje de los estudiantes de ingenieria de la UPV/EHU la insercién
de las metodologias ABP y ABPY?
1.1 ¢Existen diferencias significativas en las calificaciones de los estudiantes ABP y ABPY
respecto a los del curso previo, o respecto a grupos no activos del mismo curso académico, o
entre estudiantes ABP y ABPY?
1.2 ¢Como valoran los docentes la incidencia del empleo del ABP y el ABPY en las calificaciones?
1.3 ¢éCudl es la percepcién de los profesores sobre la incidencia del ABP y el ABPY en el
aprendizaje de los estudiantes?
1.4 ¢{Cudles son los factores asociados a las metodologias ABP y ABPY qué mas favorecen el
aprendizaje desde el punto de vista de los docentes?
1.5 iExisten diferencias significativas entre la percepcidn del aprendizaje de profesores ABP y
ABPY?
1.6 ¢Cudl es la percepcidn de los estudiantes sobre el aprendizaje con ABP y con ABPY?
1.7 éExisten diferencias significativas entre la percepcidn del aprendizaje de estudiantes ABP y
ABPY?
1.8 ¢Existen diferencias significativas en la percepcién del aprendizaje entre estudiantes y
docentes?
2 ¢iComo influye el uso de las metodologias ABP y ABPY en algunos aspectos del ambiente y dindmica
del aula?
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2.1 ¢Cudl es la actitud de los estudiantes hacia el trabajo en el nuevo escenario?
2.2 ¢{Cémo es el ambiente de trabajo creado en el aula?
2.3 iLa insercién de las metodologias ABP y ABPY repercute positivamente en la asistencia a
clase?
3 ¢Cuales son las dificultades y/o retos a los que se enfrentan los profesores y los estudiantes al
trabajar las primeras veces con las metodologias ABP y ABPY y con qué frecuencia se producen?
3.1 ¢Cudles son las dificultades y/o retos de los profesores ABP y ABPY?
3.2 ¢ Existen diferencias significativas en las dificultades y/o retos entre profesores ABP y ABPY?
3.3 ¢Cudles son las dificultades y/o retos de los estudiantes ABP y ABPY?
4 ¢{Qué valoracion global hacen los docentes y los estudiantes de las metodologias ABP y ABPY?
4.1 ¢Como valoran los estudiantes las metodologias ABP y ABPY?
4.2 ¢Cémo valoran los profesores las metodologias ABP y ABPY?
4.3 ¢Existen diferencias entre las visiones de los profesores y los estudiantes?

En la Tabla 17 se han enumerado las preguntas de investigacidn asociadas al objetivo de la
investigacion que tratara de darle respuesta. En total se han definido 8 objetivos de investigacion que
abarcan la tematica del estudio: aprendizaje de los estudiantes; ambiente del aula/ambiente de
trabajo; dificultades de docentes y estudiantes; y finalmente valoracion global de la experiencia de
docentes y estudiantes.

Tabla 17 Asociacidn entre las preguntas de investigacion y los objetivos

PREGUNTAS PRINCIPALES
DE INVESTIGACION

SUBPREGUNTAS

OBJETIVOS

FUENTE DE
INFORMACION

1 ¢Cémo ha incidido en el
aprendizaje de los
estudiantes de ingenieria
de la UPV/EHU la insercién
de las metodologias ABP y
ABPY?

1.1 ¢Existen diferencias significativas en
las calificaciones de los estudiantes ABP y
ABPY respecto a los del curso previo, o

N2 1: Estudiar la incidencia del
empleo del ABP y el ABPY en las

BASE DE DATOS

respecto a grupos no activos del mismo calificaciones de los CALIFICACIONES
curso académico, o entre estudiantes ABP  estudiantes.
y ABPY?
N2 2: Conocer la valoracion de
1.2 ¢Como valoran los docentes la los docentes sobre las
incidencia del empleo del ABP y el ABPY calificaciones al insertar ABP y DOCENTES
en las calificaciones? ABPY en su docencia /en sus
clases.
1.3 ¢Cuadl es la percepcién de los N2 3: Analizar cdmo perciben
profesores sobre la incidencia del ABP y el  los profesores el aprendizaje de
ABPY en el aprendizaje de los los estudiantes con las
estudiantes? metodologias ABP y ABPY y
1.4 ¢Cuales son los factores asociados a determinar los factores que
las metodologias ABP y ABPY qué mas segun los docentes mas DOCENTES

favorecen el aprendizaje desde el punto
de vista de los docentes?

1.5 ¢Existen diferencias significativas
entre la percepcion del aprendizaje de
profesores ABP y ABPY?

favorecen el aprendizaje con el
ABP y el ABBY.

1.6 ¢Cuadl es la percepcion de los
estudiantes sobre el aprendizaje con ABP
y con ABPY?

1.7 éExisten diferencias significativas
entre la percepcion del aprendizaje de

N2 4: Conocer como perciben
los estudiantes el aprendizaje
con las metodologias ABP y
ABPY y comparar esta
percepcion con la de los

ESTUDIANTES

estudiantes ABP y ABPY? docentes. DOCENTES
1.8 ¢Existen diferencias significativas en la
percepcidn del aprendizaje entre
estudiantes y docentes?
. . 2.1 ¢Cual es la actitud de los estudiantes N95: Analizar la influencia del
2 éC6mo influye el uso de hacia el trabajo en el nuevo escenario? ABP y el ABPY en el ambiente y
las metodologias ABP y : DOCENTES

ABPY en algunos aspectos

2.2 {Cémo es el ambiente de trabajo
creado en el aula?

la dindmica del aula a través de
la percepcioén de los docentes.
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PREGUNTAS PRINCIPALES FUENTE DE
DE INVESTIGACION SUBPREGUNTAS OBJETIVOS INFORMACION
del ambiente y dindmica 2.3 ¢Lainsercidn de las metodologias ABP
del aula? y ABPY repercute positivamente en la
asistencia a clase?
3.1 ¢Cudles son las dificultades y/o retos N26 Identificar las dificultades
3 ¢Cuales son las de los profesores ABP y ABPY? y/o retos de los profesores al
dificultades y/o retos a los 3.2 ¢Existen diferencias significativas en implementar las metodologias DOCENTES

que se enfrentan los
profesores y los

las dificultades y/o retos entre profesores
ABP y ABPY?

ABP y ABPY. Y cuantificar su
frecuencia.

estudiantes al trabajar las
primeras veces con las

N2 7: Identificar las dificultades
y/o retos de los estudiantes con

metodologias ABP y ABPYy 3.3 ¢Cudles son las dificultades y/o retos el manejo de las metodologias ESTUDIANTES
con qué frecuencia se de los estudiantes ABP y ABPY? ABP y ABPY. Valorar su
producen? importancia en funcién de las

propuestas de mejora.

4.1 ¢Coémo valoran los estudiantes las
metodologias ABP y ABPY?

4.2 {Coémo valoran los profesores las
metodologias ABP y ABPY?

4.3 ¢Existen diferencias entre las visiones
de los profesores y los estudiantes?

4 ¢Qué valoracion global
hacen los docentes y los
estudiantes de las
metodologias ABP y ABPY?

N2 8: Conocer cémo valoran los
profesores y los estudiantes las
metodologias y comparar las
visiones de los dos agentes

ESTUDIANTES
DOCENTES

3.2 DISENO

La metodologia elegida para esta tesis es el estudio de casos con un enfoque mixto. El enfoque mixto,
como sefialan Hernandez, Ferndndez y Baptista (2010, p. 544) tiene el siguiente objetivo: “la meta de
la investigacidon mixta no es reemplazar la investigacion cuantitativa ni la investigacion cualitativa, sino
utilizar las fortalezas de ambos tipos de investigacién combindndolas y tratando de minimizar sus
debilidades potenciales”.

Especialmente se considera la definicién de los métodos mixtos enunciada por Hernandez, Fernandez
y Baptista (2010) que refleja muy bien las caracteristicas de esta investigacion cuando afirman:

Los métodos mixtos representan un conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos de
investigacion e implican la recoleccion y el analisis de datos cuantitativos y cualitativos, asi como
su integracién y discusidn conjunta, para realizar inferencias producto de toda la informacion
recabada (meta inferencias) y lograr un mayor entendimiento del fendémeno bajo estudio. (p.
546)

El objeto de la investigacion se centra en analizar los resultados del programa ERAGIN que ha puesto
en practica dos métodos como el ABP y el ABPY en los estudios de ingenieria de la Universidad del Pais
Vasco (UPV/EHU). La intencidon de seleccionar un enfoque mixto es aprovechar al maximo los datos
cuantitativos para analizar el impacto y resultados de ambas metodologias activas, y, por otro lado,
profundizar en el proceso llevado a cabo a través de la percepcién y valoracién de sus principales
protagonistas como son los profesores y los estudiantes. Para este analisis, la metodologia cualitativa
ayuda a entender mejor y con mayor profundidad las dificultades, las expectativas y los factores
intervinientes en el proceso de aplicacion de las metodologias activas que intentan innovar la
ensefianza en los estudios de ingenieria.

Muchas universidades europeas vienen aplicando las metodologias que favorecen el aprendizaje mas
auténomo de los estudiantes como Maastricht, Aalborg, Bremen y Lovaina por citar algunas. Sin
embargo, su aplicacion en la UPV/EHU es un desafio para el profesorado acostumbrado a un enfoque
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mas centrado en la actuacién docente, pero que confiado en las ventajas pedagdgicas y didacticas de

estas metodologias ha decidido asumir el riesgo y la decisién de implantarlas en su disefio curricular.

Esta tesis quiere reflejar de la manera mas veraz posible lo que ha supuesto la implementacidn de

estas dos metodologias en el aula y su impacto en la organizacién, y fundamentalmente en las

vivencias académicas y las percepciones y valoraciones por parte de profesores y estudiantes. Por eso

la principal metodologia del estudio es de tipo cualitativo pero acompafada de algunos analisis

cuantitativos sobre los datos y resultados que ayuden a comprender y evaluar el impacto que se quiere

analizar.

Tabla 18 Relacion entre el enfoque de la investigacion y sus objetivos

Objetivos de la investigacion

Enfoque

Instrumentos

Tipo de analisis

Estudiar la incidencia del empleo del
ABP y el ABPY en las calificaciones de
los estudiantes.

Cuantitativo

Base de datos de
calificaciones de la UPV/EHU
(ARTUS)

Comparaciones cuantitativas y
asociacién con chi cuadrado

Conocer la valoracién de los
docentes sobre las calificaciones al
insertar ABP y ABPY en su docencia
/en sus clases.

Mixto

Informes de implementacién
Base de datos de
calificaciones de la UPV/EHU
(ARTUS)

Andlisis de contenido de los informes.
Comparaciones cualitativas

Andlisis cuantitativos de los datos
numéricos de los informes y
comparaciones cuantitativas, y
correlaciones

Cuantitativo

Cuestionario de
profundizacion a profesores
preguntasn?4y5

Andlisis cuantitativos y
comparaciones de medias.

Analizar cémo perciben los
profesores el aprendizaje de los
estudiantes con las metodologias
ABP y ABPY y determinar los factores
que segun los docentes mas
favorecen el aprendizaje con el ABP y
el ABBY.

Cualitativo

Informes de implementacién

Andlisis de contenido de los informes
Comparaciones cualitativas

Cuantitativo

Cuestionario de
profundizacion a profesores
preguntan?4,5y6

Andlisis cuantitativos y
comparaciones de medias.

Conocer cémo perciben los
estudiantes el aprendizaje con las
metodologias ABP y ABPY y comparar
esta percepcioén con la de los
docentes.

Cuantitativo

Cuestionario ERAGIN
preguntas cerradas n2 2 y n?
3 (13 items)

Analisis cuantitativos y
comparaciones de medias.

Cualitativo

Pregunta n21.1 del
cuestionario ERAGIN

Analisis de contenido
Comparaciones cualitativas

Cuantitativo

Pregunta n? 3 cuestionario
ERAGIN. Preguntan26vy4
cuestionario profundizacion

Analisis cuantitativos y
comparaciones de medias.

Analizar la influencia del ABP y el
ABPY en el ambiente y la dindmica
del aula a través de la percepcion de
los docentes.

Cualitativo

Informes de implementacién

Andlisis de contenido de los informes
Comparaciones cualitativas

Cuantitativo

Cuestionario de
profundizacion a profesores
pregunta n?4

Analisis cuantitativos y
comparaciones de medias.

Identificar las dificultades y/o retos
de los profesores al implementar las
metodologias ABP y ABPY. Y
cuantificar su frecuencia.

Cualitativo

Informes de implementacién

Analisis de contenido.

Cuantitativo

Cuestionario de
profundizacion a profesores.
Preguntan?7

Comparacién de medias y
comparaciones cuantitativas

Identificar las dificultades y/o retos
de los estudiantes con el manejo de
las metodologias ABP y ABPY. Valorar
su importancia.

Cualitativo

Cuestionario ERAGIN
preguntan?1.1y6

Analisis de contenido
Comparaciones cualitativas

Cuantitativo

Cuestionario ERAGIN
preguntasn24vy5

Comparacién de medias

Cuestionario de
profundizacién pregunta n® 4

Comparaciones cuantitativas

Conocer cémo valoran los
profesores y los estudiantes las
metodologias y comparar las
visiones de los dos agentes

Mixto

Cuestionario ERAGIN
preguntasn?1y7.
Cuestionario de
profundizacidn a profesores,
preguntas n? 3, 8,9y 10
Informes de implementacién

Comparacién de medias.

Andlisis de contenido de los informes.
Correlaciéon y comparacion
cualitativa.
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En la Tabla 18 se muestran el tipo de andlisis que se ha llevado a cabo y su enfoque (cuantitativo,

cualitativo y mixto) con relacidn a cada uno de los objetivos de la investigacidn y los instrumentos de

recogida datos utilizados.

profesores

PROGRAMA ERAGIN

Situacion natural objeto del estudio

PROPOSITO: Conocer en profundidad el desarrollo de las
metodologias ABP y ABPY en el aula: Calificaciones;
Valoracion aprendizaje; dindmica del aula; Dificultades y
Retos; Valoracion metodologia;

Enfoque comparativo ABP/ABPY y percepcion estudiantes y

DATOS: INFORMES DE
IMPLEMENTACION

Datos naturales surgidos
de la experiencia de los
profesores y estudiantes

v

ANALISIS DE CONTENIDO DE LOS INFORMES DE

IMPLEMENTACION

l

i

Datos numéricos: Preguntas
cerradas de las encuestas
estudiantes (ERAGIN) y
Resultados académicos

Base de datos de
calificaciones
(ARTUS)

Registros textuales

Varios diclos de
codificacion

Analisis cualitativo:

L | codificacidn, categorizacion <

! l

Analisis cuantitativo de los datos numéricos: <::
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Figura 11. Enfoques de la investigacion y su relacion con el tipo de analisis

El enfoque de la investigacién y el tipo de analisis, asimismo, estan vinculados en gran medida a la

naturaleza de los datos. En el esquema de la Figura 11 se ha querido exponer de forma grafica esta
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relacién que explica de forma sencilla los motivos de la adopcidn de una investigacién con un enfoque
mixto.

3.3 CARACTERISTICAS GENERALES DE LAS IMPLEMENTACIONES

Las unidades de andlisis en este estudio son cada una de las acciones formativas (implementaciones)
disefiadas por los docentes de ingenieria participantes en alguna de las seis ediciones del programa
ERAGIN entre los afios 2009 y 2016. Cada uno de los disefios es Unico y estd adaptado a las
caracteristicas de una asignatura determinada, y enfocado a alcanzar unos determinados objetivos de
aprendizaje una vez implementado en el aula. De tal modo que cada uno de los casos o
implementaciones forma una unidad diferenciada para el estudio. En cada caso, pueden participar
uno o mas profesores y uno o mas grupos de estudiantes de una misma asignatura que trabajan con
un mismo disefo llevado al aula; con la salvedad de tres casos en los que el disefio es transversal a
dos asignaturas. En este trabajo se denomina indistintamente caso o implementacién a cada uno de
los disefios llevados al aula.

La participacion de los docentes en el programa era voluntaria, y en las seis ediciones que se llevaron
a cabo, el Vicerrectorado de la UPV/EHU responsable de la innovacién docente realizé convocatorias
abiertas a todos los docentes de la institucién, para que estos participaran en el programa tanto a
titulo individual como grupal, siendo miembros de equipos docentes. Las bases de la convocatoria
(véase anexo 1) se publicaban en la pagina web de la UPV/EHU en la seccién del Servicio de
Asesoramiento Educativo (SAE/HELAZ) y se publicitaba a través de la lista de distribucion del correo
electrdnico institucional. La comisidn responsable del programa realizaba la seleccidon de entre las
solicitudes hasta completar la oferta de plazas, en base a los criterios que se especificaban en las bases
y que priorizaban garantizar la diversidad entre titulaciones y campus, dar respuesta a las necesidades
de formacion de los centros y distribuir gradualmente las metodologias activas en los cursos de los
grados. También se tenian en consideracidn caracteristicas propias del perfil docente de los
solicitantes. Se priorizaban, ademads, las solicitudes grupales y las de aquellos profesores que
solicitaran participar por primera vez en el programa.

En cada una de las convocatorias se ofertaban 75 plazas, y se rechazé en total aproximadamente un
35 % de las solicitudes hasta completar la oferta. En la primera edicidon hubo un indice de rechazo del
55 % que en las siguientes ediciones se fue reduciendo, siendo en la ultima edicién admitidas un 84 %
de las solicitudes. De los participantes que iniciaban el programa llegaron a concluir el programa
completo y acreditarse aproximadamente un 84 % de los profesores admitidos.

En las seis ediciones del programa ERAGIN se desarrollaron 59 implantaciones de las metodologias
ABP y ABPY en los estudios de ingenieria. De todas ellas se dispone de 57 casos validos, pues los
informes de implementacién de dos de ellas (2ABPY_19 y el 3ABP_23) no ha sido posible recuperarlos,
descartandose por tanto esos dos casos del estudio, pues el estudio se fundamenta en primera
instancia en el analisis de los informes de implementacién. La relacion de los casos se muestra en la
Tabla 19 donde ademas del cédigo de identificacién de cada una de las implementaciones, se han
recogido datos genéricos de las mismas, como son la asignatura, la titulacién y el centro en el que se
desarrollaron. El objetivo de esta tabla es mostrar la variedad de centros y titulaciones en los que se
han llevado a cabo las implementaciones.
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En la Tabla 19 merece prestar atencion al cddigo de identificacién de la primera columna, este es una

suerte de numeros y letras para identificar la implementacion y recoge, la ediciéon del programa

(primera cifra del 1 al 6) la metodologia empleada (ABP o ABPY) y el nimero de identificacion de cada

una de las implementaciones (asignado del 1 al 59 de forma correlativa). Este cédigo se empleard a lo

largo de este documento para identificar en todo momento los datos asociados a cada una de las

implementaciones.

Tabla 19 Relacion de casos, centros, titulaciones y asignaturas

Cédigo Centro Titulacion Asignatura
1ABPY_1 ETSI Ingenieria en Organizacién Industrial Tecnologia Quimica
1ABP_2 ETSI Ingenieria Técnica de Telecomunicacién Ampliacién de Fisica
1ABP_3 EUITMOP  Ingenieria Técnica de Minas Ingenieria Basica de Operaciones y Procesos
1ABP_4 ETSI Grado en In.gen.iferl'a en Tecnologia de Caleulo 1
Telecomunicacion
Grado en ingenieria informatica, Grado en
1ABPY_5 FI Ingenieria Informatica de Gestion y Sistemas de Estructura de Computadores
Informacion
1ABPY_6 FCyT Ingeniero Quimico Experimentacion en Ingenieria Quimica |
Grado en Ingenieria (Mecanica, Eléctrica,
1ABPY_7 EUITIB Quimica Industrial y Electrénica Industrial y Expresién Grafica
Automatica)
1ABPY_8 EUITI VG Ingenieria Técnica Industrial (Mecanica) Ingenieria Fluidomecanica
1ABPY_9 ETSI Ingenieria en Organizacién Industrial Automatizacidn de Procesos Industriales
2ABP_10  ETSI Grado en Ingenieria Técnica de Estadistica
Telecomunicacion
2ABP_11  ETS| Grado en Ingenierfa Técnica de Tratamiento de Sefiales
- Telecomunicacion
L. e P Economia Aplicada a la Empresa + Organizacion
2ABP_12 EUPD Ingenieria en Edificacion, Ingenieria Civil
de Empresa
| ieri. T logi Mi
2ABP 13 EUITMOP Grado’en ngenieria de .eclno ggla de Minasy Quimica
Energia, Grado en Ingenieria Civil
2ABP_14 EUITI VG G'rado en Ingenieria Ir}formatlca de Gestiony Fundamentos de Tecnologia de Computadores
Sistemas de Informacion
2ABP_15 FI Grado en Ingenieria Informética Introduccion a los Sistemas Operativos
2ABP_16 ETSI Grado en Ingenieria Ambiental Geologia y Edafologia
2ABP_17 EUITIE Grado en Ingenieria Mecanica Mecanica de Fluidos
2ABPY_18 EUITIVG Grado en Ingenieria en Geomatica y Topografia Fotogrametria
JABPY 20 EUITIB Ingeme.na Técnica Iln.dustnal en Electrénica Empleo de Or.d’enador Personal en la
- Industrial y Automatica Instrumentacion de Panel
2ABPY_21 FI Grado en Ingenieria Informatica Fundamentos de Tecnologia de Computadores
3ABP. 22 ETSI Grado en Ingenieria en Tecnologfa de Estadistica + Economia
- Telecomunicacion
3ABP_24 ETSI Ingenieria Quimica Tecnologia del Medio Ambiente
3ABP_25 FI Grado en Ingenieria Informatica Introduccidn a los Sistemas Operativos
3ABP_26 EUITIB G.rado en Ingenieria Ir}flormatlca de Gestiony Investigacion Operativa
Sistemas de Informacion
3ABP 27 ETSI Grado en In.gen.lferla en Tecnologia de Economia
- Telecomunicacion
Grado en Ingenieria en Tecnologia de ,
3ABPY_28  ETSI RO, Economia
Telecomunicacion
3ABPY_29 FI Grado en Ingenieria Informatica Arquitectura de Computadores
oria E -~ -
3ABPY 30 EUMIvG  Oradoen Ingenieria Electronica Industrialy Informatica Industrial
Automatica
3ABPY_31 FI Grado en Ingenieria Informatica Ingenieria de Software |
3ABPY_32 FI Grado en Ingenieria Informatica Disefio y Construcciones de Sistemas Digitales
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Cddigo Centro Titulacion Asignatura
3ABPY_33  EUITMOP Gradolen Ingenieria de Tecnologia de Minasy Refino de Petrdleo y petroquimica
Energia
3ABPY 34 EUmvG  Oradoen Ingenieria Electronica Industrial y Instrumentacién Electrénica
- Automatica
3ABPY_35  ETSI Grado en Ingenieria Ambiental Operaciones Basicas en Ingenieria Ambiental
JABP 36 IMH Grado gn Ingenieria en Innovacién de Procesos Fisica Il
- Industriales
Grad | ieria Inf atica de Gestio
4ABPY 37 EUITIB rado en ‘ngenieria informatica de Bestion y Principios de Disefio de Sistemas Digitales
sistemas de informacion
Grado en Ingenieria Ndutica y Transporte L . L
4ABPY_38 ETSNMN L Navegacion de Estima, Navegacion Costera
Maritimo
4ABPY_39 EUPD Grado en Ingenieria Civil Ingenieria Ambiental
Grados en Ingenieria Mecanica, Eléctrica,
Electronica Industrial y Aut ati imi
4ABPY 40 EUITIVG  Clectronica industrialy Automatica, Quimica, Sistemas de Gestion Integrada
Informatica de Gestidon y Geomatica y
Topografia.
Grad | ieria Inf atica de Gestio
SABP_41 EUITIVG .ra o enngenieria r?lorma ca de Lestiony Arquitectura de Computadores
Sistemas de Informacion
SABP_42 ETSNMN Gr’ad.o en Ingenieria Marlr]a!, Grado en Ingenieria Quimica
Ndutica y Transporte Maritimo
SABP_43 EUPD Grado en Arquitectura Técnica Fundamentos de Materiales
SABP_44 ETSI Grado en IrTgen.llerla en Tecnologia de Algebra
Telecomunicacion
SABP 45 IMH Grado en Ingenieria en Innovacion de Procesos y Fisica |
- Productos
SABPY_46  EUITIB Grado en Ingenieria Mecanica Cinemédtica y Dinamica de Maquinas
SABPY_47  ETSI Madster Universitario en Ingenieria Industrial Disefio y Modelado Paramétrico + Ciclo de Vida
del Producto
| iorfa Mecanica. Eléctri
saBPY 4 Eump  OradoenIngenieria Mecanica, Eléctrica, Ciencia de Materiales
Electronica Industrial y Automdtica
sABPY 49 Eump  OradoenIngenieria Electronica Industrial y Electrénica de Potencia
Automatica
SABPY_50  ETSI Grado en Ingenieria Ambiental Operaciones Basicas en Ingenieria Ambiental
SABPY_51 EUITIE Grado en Ingenieria de Energias Renovables Bioenergia
SABPY_52  ETSNMN Grado en Ingenieria Marina Ciencias y Técnicas de los Materiales
6ABP_53 EUPD Grado en Ingenieria Civil Algebra y Geometria
GABP 54 ETSI Master Umyers.@ano en Ingenieria de Disefio y Ge.stlc?r? de Redes y Servicios de
- Telecomunicacion Telecomunicacién
6ABP_55 ETSI Grado en Ingenieria en Organizacion Industrial Disefio F.’Ianlflcacul)n'y Gestion de Sistemas
Productivos y Logisticos
Grado en Ingenieria Informética de Gestion y 0 L . -
6ABPY_56  EUITIB R ) Anglisis y Disefio de Sistemas de Informacién
Sistemas de Informacion
6ABPY_57 EUITIE Grado en Ingenieria de Energias Renovables Bioenergia
GABPY 58  IMH Grado en Ingenieria en Innovacion de Procesos y Fluidos
- Productos
6ABPY_59  EUITIB Grado en Ingenieria Eléctrica Instalaciones Eléctricas de Baja y Media Tension

CENTRO?™: ETSI Escuela Técnica Superior de Ingenieria de Bilbao. (campus de Bizkaia); ETSNMN Escuela Técnica Superior de Ndutica y
Maquinas Navales (campus de Bizkaia); EUITI B Escuela Universitaria de Ingenieria Técnica Industrial de Bilbao (campus de Bizkaia), EUITMOP
Escuela Universitaria de Ingenieria Técnica Industrial de Minas y Obras Publicas (campus de Bizkaia); EUITI VG Escuela Universitaria de
Ingenieria Técnica Industrial de Vitoria-Gasteiz (campus de Araba); EUP D Escuela Universitaria Politécnica de Donostia (campus de
Gipuzkoa); EUITI E Escuela Universitaria de Ingenieria Técnica Industrial de Eibar (campus de Gipuzkoa); Fl Facultad de Informética (campus
de Gipuzkoa); FCyT Facultad de ciencia y tecnologia (campus de Bizkaia); IMH Instituto de la Maquina Herramienta, (centro adscrito,
Gipuzkoa).

15 En la UPV/EHU existian durante la implantacidn de las sucesivas ediciones del programa ERAGIN nueve centros (en los tres
campus) en los que se impartian estudios de ingenieria, ademds de un décimo centro adscrito. A dia de hoy tras un proceso
de fusiones los nueve centros de la UPV/EHU se han reducido a cinco, por lo que existe una diferencia entre la designacion
actual de los centros y la empleada en este documento (en el que se ha mantenido la antigua designacién).
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En la Tabla 20 se muestra la distribucién del nimero de casos por centro. Se aprecia que las escuelas
con mayor niumero de implantaciones son la ETSI (Escuela Técnica Superior de Ingenieria) y la EUITI B
(Escuela Universitaria de Ingenieria Técnica Industrial de Bilbao) que son las que mas estudiantes
tienen. Sin embargo, la EUITI VG (Escuela Universitaria de Ingenieria Técnica Industrial de Vitoria-
Gasteiz), siendo en proporcién bastante mas pequeiia, tiene una muy buena relacidon de
implantaciones respecto al niumero de estudiantes, en la misma linea se halla la Facultad de
Informdtica (FI). Se debe a que estos dos centros han hecho un esfuerzo especial en implantar
metodologias activas y se han apoyado para ello especialmente en el programa ERAGIN.

Tabla 20 Distribucidn de las implementaciones por centros

TOTAL ABP ABPY

ETSI 17 11 6
EUITI B 9 1 8
EUITI VG 7 2 5
I 7 2 5
EUPD 4 3 1
ETSNMN 3 1 2
EUITIE 3 1 2
IMH 3 2 1
EUITMOP 3 2 1
FCyT 1 1

57 25 32

De la FCyT solo se ha registrado una implantacién, es una facultad con un elevado numero de
estudiantes, pero en la que las titulaciones de ingenieria representan una baja proporcion con relacién
a las titulaciones de ciencias experimentales. Asi, de la titulacién de Ingenieria Quimica se ha incluido
solo una implantacion en este estudio.

Por su parte, al analizar la distribuciéon de casos en los campus o en los centros, hay que tener en
cuenta que los responsables del programa ERAGIN al escoger entre las solicitudes de participacién
trataban de conseguir una distribucidn en todos los campus para garantizar la insercidn de las
metodologias activas en todos ellos, y corregir el desequilibrio que existe con relaciéon al tamafio de
los campus, ya que el campus de Bizkaia es el mayor con mucha diferencia, y de no actuar asi, no se
habria garantizado la participacidn de los otros dos campus. Esa particularidad ha influido también en
la distribucion de las implantaciones en los centros, que se muestran en la Tabla 21.

Tabla 21 Distribucidn de las implementaciones por campus

TOTAL ABP ABPY

Campus de Bizkaia 33 15 18
Campus de Gipuzkoa 14 6 8
Campus de Araba 7 2

IMH 3 2 1

TOTAL 57 25 32

En lo que al tipo de titulaciones se refiere, hay que indicar que durante el periodo que se realizd el
programa ERAGIN (del curso 2009-2010 al curso 2015-2016), se produjo una renovacion de la
estructura de las titulaciones para responder a los requerimientos del EEES. En las primeras ediciones
la mayoria de las titulaciones eran de primer y segundo ciclo compuestas por 3 y 2 cursos
respectivamente, denominadas Ingenierias Técnicas e Ingenierias. A medida que se avanzaba en el
tiempo, pasaron a ser Grados de cuatro cursos académicos y Masteres de dos cursos. Las
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implantaciones en el ciclo superior o en los masteres son realmente pocas (8,8 % del total) si las

comparamos con el nimero de casos en los grados o primer ciclo de los estudios de ingenieria (91,2

%). Asi, en total se han realizado implantaciones en 28 titulaciones diferentes, de las cuales 26 son

grados y 2 mdsteres. Las implementaciones se llevaron a cabo en 52 asignaturas diferentes. En la Tabla

22 se muestra la distribucidon de implantaciones clasificadas por ciclos y metodologias.

Tabla 22 Distribucidn de los casos por nivel académico y metodologia.

TOTAL

ABP

ABPY

Grado / 1¢ Ciclo
Master / 22 Ciclo

52

23

57

25

Con el fin de caracterizar la muestra, en la Tabla 23 se han incluido otros datos de interés sobre cada

una de las implementaciones, como son: el curso académico, la modalidad, el porcentaje de la nota

final del estudiante que supone la experiencia con metodologias activas (que coincide con los créditos

ECTS de dedicacidn), el nimero de estudiantes y finalmente el niUmero de grupos.

Tabla 23 Otros datos de interés de cada una de las implementaciones

Cédigo Curso* Modalidad % nota rjg Ne de
estudiantes® profesores
1ABPY_1 52 ABPY 30% 139 1
1ABP_2 292 + 32 ABP 60% 32 1
1ABP_3 29 ABP 40% 38 1
1ABP_4 12 ABP 15% 43 1
1ABPY_5 10 ABPY 35% 60 1
1ABPY_6 32 ABPY 38% 11 1
1ABPY_7 10 ABPY 35% 75 1
1ABPY_8 29 ABPY 35% 173 3
1ABPY_9 5¢ ABPY 42% 21 1
2ABP_10 10 ABP 25% 34 1
2ABP_11 10 ABP 8% 40 1
2ABP_12 12+2°2 ABP 25% 63 1
2ABP_13 12 ABP 25% 45 1
2ABP_14 12 ABP 30% 72 1
2ABP_15 20 ABP 50% 35 2
2ABP_16 20 ABP 40% 16 1
2ABP_17 29 ABP 25% 39 1
2ABPY_18 29 ABPY 100% 12 3
2ABPY_20 32 ABPY 100% 23 1
2ABPY_21 10 ABPY 100% 141 2
3ABP_22 10 ABP 25% 62 2
3ABP_24 52 ABP 33% 33 1
3ABP_25 29 ABP 30% 11 1
3ABP_26 20 ABP 35% 46 1
3ABP_27 10 ABP 15% 36 1
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Cédigo Curso* Modalidad % nota qg Ne de n2 grupos 3
estudiantes? profesores
3ABPY_28 10 ABPY 10% 36 1 1
3ABPY_29 20 ABPY 40% 64 3 3
3ABPY_30 32 ABPY 55% 8 1 1
3ABPY_31 22 ABPY 75% 68 4 3
3ABPY_32 3¢ ABPY 100% 17 4 2
3ABPY_33 3¢ ABPY 75% 12 1 1
3ABPY_34 32 ABPY 55% 10 1 1
3ABPY_35 32 ABPY 35% 12 1 1
4ABP_36 1¢ ABP 60% 46 1 1
4ABPY_37 10 ABPY 100% 95 2 2
4ABPY_38 20 ABPY 60% 14 1 1
4ABPY_39 32 ABPY 100% 58 2 2
4ABPY_40 40 ABPY 35% 150 1 2
5ABP_41 22 ABP 26% 27 1 1
5ABP_42 1° ABP 25% 82 1 1
5ABP_43 1° ABP 35% 48 2 2
S5ABP_44 1¢ ABP 42% 17 1 1
5ABP_45 1¢ ABP 30% 50 1 1
S5ABPY_46 3¢ ABPY 50% 71 1 1
SABPY_47 5¢ ABPY 65% 14 2 1
S5ABPY_48 20 ABPY 40% 30 1 1
S5ABPY_49 32 ABPY 40% 62 1 1
5ABPY_50 32 ABPY 45% 10 1 1
S5ABPY_51 20 ABPY 45% 68 1 3
S5ABPY_52 3¢ ABPY 35% 22 1 1
6ABP_53 19 ABP 40% 42 1 2
6ABP_54 52 ABP 60% 42 5 2
6ABP_55 32 ABP 40% 23 1 2
6ABPY_56 3¢ ABPY 100% 11 1 1
6ABPY_57 20 ABPY 45% 11 1 1
6ABPY_58 20 ABPY 35% 23 1 1
6ABPY_59 32 ABPY 42% 16 1 1
2559 78 80

1 Se asigna 52 a los grupos de primero de titulaciones de 22 ciclo y a 12 de masteres.

2 Numero de estudiantes matriculados, datos obtenidos de la base de datos de la universidad,

salvo los del IMH que se han obtenido de los informes

3 Pueden ser de castellano, de euskara o de inglés
La Tabla 24 se muestra la distribucidn de las implementaciones por curso académico. Ademas de la
diferencia en el numero de implementaciones entre los niveles académicos de grado y master, ya
mencionada anteriormente, se aprecia una diferencia notable en la distribucién de la metodologia. En

primero son muchos mas los profesores que se decantan por la metodologia ABP frente a la ABPY y

95



ANALISIS DEL IMPACTO DE LA INSERCION DE METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA EL CASO DEL PROGRAMA ERAGIN

en tercero ocurre lo contrario. Siendo la adopcién de la metodologia exclusivamente una decisién de
los profesores involucrados se puede presumir, que los profesores prefieren el ABP para asignaturas
basicas de titulacidon y el ABPY para asignaturas de especializacién, pues es asi como en general estdn
organizadas en los grados (12 y 22 asignaturas basica y 32 de especialidad). Dentro de los estudios de
grado, ademas, se aprecia que la distribucion de implementaciones por cursos es similar entre
primero, segundo y tercero, no asi en cuarto donde solo hay una implementacidn. Se puede atribuir
al proceso de despliegue sucesivo de los cursos de grado en el proceso de cambio de titulaciones, ya
que 42 se desplegd en general el curso académico 2012-2013, coincidiendo con la 42 edicion del
programa ERAGIN, es decir, de forma tardia, no habiendo ademas correspondencia de asignaturas de
49 en los planes de estudio anteriores por ser estos de estructura 3+2.

Tabla 24 Distribucién de implementaciones por curso académico.

12 20 3¢ 42 5¢ 12422 22432  TOTAL

ABP 13 7 1 2 1 1 25
ABPY 5 9 14 1 3 32
TOTAL 18 16 15 1 5 1 1 57

El nimero de estudiantes matriculados en los grupos en los que se han implantado las metodologias
activas es de 2559 en un total de 78 grupos (véase Tabla 25). Es mayor el nimero de grupos y
estudiantes matriculados en el ABPY, con 46 grupos (59 %) y 1537 (60 %) estudiantes, que en el ABP,
con 32 (41 %) grupos y 1022 (40 %) estudiantes. Sin embargo, la media de estudiantes por grupo es
similar (33,4 en grupos ABPY y 31,9 en grupos ABP).

Tabla 25 Numero de estudiantes matriculados en los grupos con implementaciones ABP/ABPY.

TOTAL ABP ABPY
N2 ESTUDIANTES 2559 1022 1537
N2 GRUPOS 78 32 46
PROMEDIO ESTUDIANTES/GRUPO 32,8 31,9 33,4

El nimero de profesores que participan en el programa en sus seis ediciones fue en total de 77, sin
embargo 3 de ellos participaron en mas de una implementacion, por lo que a efecto de célculo del
ratio del nimero de estudiantes por profesor se contabilizaran 80, resultando un ratio de
aproximadamente 32 estudiantes por profesor. Como se puede comprobar con mayor detalle en la
Tabla 26, entre las dos metodologias no se aprecia apenas diferencia en el ratio de nimero de
estudiantes por profesor.

Tabla 26 Numero de profesores y ratio profesor estudiante por metodologia
TOTAL ABP ABPY
N2 PROFESORES 80 32 48
N2 ESTUDIANTES / N2 PROFESORES 31,99 31,93 32,02

En general la distribucidn de profesores participantes por centro es coherente con el nimero de
implementaciones por centro que se ha descrito anteriormente, siendo los centros con mayor nimero
de implementaciones, los que mas profesores participantes tienen al programa ERAGIN. Y el nimero

16 Datos obtenidos de la base de datos de la universidad (ARTUS), salvo los de los masteres e IMH que se han extraido de
los informes.
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de profesores se aproxima mucho al nimero de grupos por centro como se puede apreciar en la Tabla
27, ya que, en la mayoria de los casos, en 40 de 57, los profesores trabajaron de forma individual. Son
pocos los casos, 16, en los que las implementaciones se hicieron a nivel de curso, es decir, en todos
los grupos de la asignatura (euskara, castellano e inglés), y estos casos se concentran sobre todo en la
Facultad de Informatica (Fl) con 5 casos y la Escuela Universitaria Politécnica de Donostia (EUP D) con
3 casos.

Tabla 27 Distribucidn de profesores por centro.

Ne N2 de
CASOS GRUPOS PROFESORES Pr°f:'°‘l‘;res
ERAGIN actualidad
ETSI 17 20 23 354
EUITI B 9 10 10 119
EUITI VG 7 10 11 109
FI 7 14 17 100
EUP D 4 8 6 182
ETSNMN 3 3 3 37
EUITI E 3 6 3 31
IMH 3 3 3 25
EUITMOP 3 3 3 59
FCyT 1 1 1 7517
57 78 80 1091

Habiéndose concebido el programa ERAGIN para establecer un modelo hibrido (metodologia activa
combinada con metodologia tradicional en la asignatura), las implementaciones ABP/ABPY se
desarrollan en general en una parte de la asignatura que supone mas del 25 % de los créditos y de la
nota. Este valor es una de las condiciones impuestas por el programa ERAGIN en sus convocatorias y
fue aumentandose el porcentaje en las convocatorias sucesivas hasta llegar a un minimo del 30 % en
la sexta convocatoria. Sin embargo, en cuatro casos y debido a circunstancias especiales, o a cambios
sobrevenidos en los criterios de evaluacién desde el desarrollo del disefio hasta su implantacidn, no
se cumplid. No obstante, en la mayoria de los casos, se superd ese minimo del 25 % y en siete de ellos
se llegd incluso a extender el disefio a toda la asignatura, estos datos se muestran en la columna del
porcentaje de la nota de la Tabla 23. La implementacion ABP/ABPY supone un promedio de un 46 %
de la nota final: un 56 % en las implementaciones ABPY y el 34 % en las de ABP.

3.3.1 Resumen de las caracteristicas de las implementaciones

En este apartado se recoge de forma resumida las caracteristicas de la muestra, elaborada a partir de
las caracteristicas generales de las implementaciones.

Se dispone de 57 casos o implementaciones a analizar de los 59 que se desarrollaron, cada
implementacion es un disefio que se toma en este estudio como la unidad de andlisis. Pueden
participar en un mismo caso varios grupos de estudiantes de una misma asignatura y varios
profesores, sin embargo, en 39 casos (el 68,4 %) son implementaciones desarrolladas en un solo
grupo, y las que se llevan a cabo por un solo profesor son 44 (77,2 %). Los disefios son todos originales

17 Solo se han contabilizado los profesores de ingenieria quimica.
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y, si bien responden a un modelo concreto de ABP y ABPY transmitidos a través de la formacion del
programa ERAGIN, son singulares.

De los 57 casos, en 25 (43,9 %) se ha empleado la metodologia ABP y en 32 (56,1 %) la ABPY, con 1022
y 1537 estudiantes matriculados respectivamente. Han participado, asimismo, 77 profesores, 30 con
la metodologia ABP, 46 con ABPY y una profesora ha implementado las dos metodologias
sucesivamente en un mismo grupo. Son mas, por tanto, los estudiantes y profesores que participan
de la metodologia ABPY que los que lo hacen de |la ABP.

Principalmente es en los estudios de grado o de primer ciclo en los que se han llevado a cabo las
implementaciones, 52, mientras que en el segundo ciclo o master solo se han implementado 5 casos.
En cuanto al curso académico existe una asimetria en el empleo del método siendo en 12 mas utilizado
el ABP (en 13 de los 18 casos) y en 32 el ABPY (en 14 de los 15 casos).

El nimero de estudiantes por grupo es bastante irregular, siendo el promedio de aproximadamente
33 estudiantes por grupo, muy similar en ambas metodologias.

Las implementaciones del programa ERAGIN han llegado a todos los centros y campus de la UPV/EHU
en los que se imparten ingenierias, aunque atendiendo al nimero de profesores de los centros y los
participantes en el programa, la incidencia del programa en los centros es pequefia.

3.4 INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION

Se han utilizado como instrumentos de recogida de informacién los informes de implementacion, un
cuestionario sobre la valoracion de la experiencia pasado a los estudiantes participantes que se
denominara cuestionario ERAGIN, la base de datos de calificaciones de la UPV/EHU (ARTUS) y un
cuestionario de profundizacion pasado a los profesores. Ademds, también se consultaron los
cuadernos del estudiante de algunas de las implementaciones, que estan publicados como recursos
on-line en la web de la universidad, para solventar algunas dudas que surgieron al analizar los
informes.

Los informes de implementacidn son el instrumento principal en el que se sustenta este trabajo y del
gue se han obtenido la mayoria de los datos para explorar la vision de los docentes. La informacion
relativa a la visidn de los estudiantes se ha obtenido a partir del cuestionario ERAGIN que
cumplimentaron los estudiantes participantes en el programa y cuyos resultados incluyeron los
docentes en los propios informes de implementacion. La base de datos ARTUS se ha utilizado para
obtener datos de calificaciones académicas comparables y rigurosas, ya que los datos de calificaciones
extraidos de los informes resultaban de dificil comparacidon por ser estos incompletos y poco precisos.
Finalmente, con el cuestionario de profundizacién que se envid a todos los docentes participantes en
el programa se ha tratado de cuantificar o aclarar cuestiones surgidas en el andlisis de los informes de
implementacion. En la Figura 12 se ha pretendido describir de forma resumida las caracteristicas
principales de los instrumentos de recogida de datos que posteriormente se han descrito con mayor
detenimiento en este mismo epigrafe.
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Cuestionario ERAGIN

Informes de implementacion
redactados por los docentes.
Contenido: Datos generales;
Contexto de la
implementacion; Seguimiento
durante la implementacion;
Actividades de evaluacion;
Resultados y analisis;
Conclusiones e implicaciones
para el futuro.

(estudiantes)

Se pide a los estudiantes,
valorar: la experiencia, el

Cuestionario de profundizacion

(a profesores)

Preguntas sobre: aspectos
generales; la implementacién en el

aprendizaje, el sistema de
evaluacion, la orientacion
proporcionada por el profesor,
y hacer propuestas de mejora.

aula y resultados; dificultades de
los profesores(as) y satisfaccion
profesor(a).

Base de datos de

calificaciones
ARTUS

Cuadernos del estudiante:
Elaborados por los docentes
describen la accidon formativa:
caracteristicas, recursos
criterios de evaluacion...

Figura 12. Descripcién de los instrumentos de recogida de informacion

En la Tabla 28 se ha sintetizado la finalidad de cada uno de los instrumentos de recogida de

informacién con relacion a los objetivos de la investigacion.

Tabla 28 Instrumentos de recogida de informacion, tipo de informacion y finalidad

Instrumentos de recogida de

Tipo de informacion Objetivos de la

X .. Volumen / investigacion para los
informacion
agente que se han empleado
Datos cualitativos y
INFORMES DE IMPLEMENTACION 57 INFORMES cuantitativos de la visién 2,3,5,6y8
de los docentes
CUESTIONARIO SOBRE LA VALORACION 53 REGISTROS DE DATOS Datos cualitativos y
DE LA EXPERIENCIA, APLICADO A LOS aproximadamente un cuantitativos de |a visién 4,7y8
ESTUDIANTES PARTICIPANTES numero de 1270 de los estudiantes !
(CUESTIONARIO ERAGIN) estudiantes
Notas de: 53 CASOS .
BASE DE DATOS DE CALIFICACIONES ERAGIN, 40 CURSO PREVIO Notas de los estudiantes 1y2

(ARTUS)

Y 24 GRUPOS NO ACTIVOS

de grado de la UPV/EHU

CUESTIONARIO DE PROFUNDIZACION A
LOS PROFESORES

Muestra obtenida: 50 de
una poblacién total de 77
encuestados.

Sobre todo, datos
cuantitativos de la visién
de los docentes

2,3,4,56,7y8

No se emplea

CUADERNO DEL ESTUDIANTE

REALIZADOS POR EL/LA DOCENTE (se

trata de unas guias que se les

entregaban a los estudiantes en el

desarrollo de la implementacion)

directamente en ningln
objetivo sirven para
aclarar dudas que
surgieron al codificar la
informacion de los

informes.

3.4.1 Informes de implementacién

El instrumento principal que se ha empleado para recoger informacidon ha sido el denominado

“informe de implementacion”. Se trata de un autoinforme realizado por los profesores al terminar la

implementacion en el aula y que recoge a modo de memoria la descripcidon del desarrollo de la

implementacion y los resultados obtenidos, ademas de la opinién de los estudiantes y profesores

implicados acerca de la metodologia empleada y su desarrollo en el aula.

Si bien responden a una estructura establecida, ya que a los docentes se les facilitaba una guia para

su redaccién (ver anexo 2), son documentos bastante heterogéneos en cuanto al contenido y la

profundizacién con que se desarrollan los distintos temas. Asi, la cantidad y calidad de datos que se
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han podido extraer de cada uno de ellos depende en gran medida del rigor y el enfoque con el cual
hayan sido redactados. Los informes de las seis ediciones son de igual estructura y practicamente en
todos ellos se recogen los siguientes 8 puntos: Datos generales de la implementacion, contexto,
puesta en marcha, seguimiento de la implementacion, actividades de evaluacidn, resultados y analisis,
conclusiones e implicaciones para el futuro y anexos, aunque algunos incluyen también una
introduccion. Son documentos con una extension de entre 20 y 30 paginas, con un promedio de 25
paginas (sin incluir los anexos) y en cada uno de los apartados los temas tratados pueden ser diversos.
Se ha realizado una revisidn de los contenidos de cada uno de los apartados y se han resumido para
que el lector pueda hacerse una idea de qué informacidn se incluye en los informes. La exposicién que
a continuacion se realiza es orientativa y no significa que en todos los informes aparezcan todos estos
datos, ni en los mismos apartados que aqui se mencionan.

=  Datos generales: A fin de identificar laimplementacidn se recogen al menos, el titulo del disefio,
los autores, el departamento de la universidad al que pertenecen los autores, la asignatura
objeto de la intervencidn, la titulacidn a la que pertenece y la metodologia empleada (ABP o
ABPY).

=  Contexto de la implementacion: El contexto trata de situar la intervenciéon dentro de la
asignatura tanto en lo referente al tiempo como a los objetivos desarrollados o las modalidades
docentes (magistral, laboratorio, seminarios...) que implica. Ademas, se describe someramente
al grupo de estudiantes y se enumera a los profesores participantes. En el caso de que se haya
producido alguna circunstancia sobrevenida que influya en el despliegue del disefio ABP / ABPY,
como pueden ser, cambios en la normativa de evaluacién, cambios de ultima hora en Ia
docencia o profesores, etc., hay profesores que lo describen en este apartado. Los contenidos
que aparecen de forma recurrente en este apartado son: numero de grupos-idiomas, n2 de
estudiantes, fechas de inicio y fin, horas lectivas empleadas y su modalidad, parte del temario
desarrollado mediante ABP/ABPY, profesores participantes, calendario e incidentes resefiables.

=  Puesta en marcha: Descripcion de cdmo se realiza la puesta en marcha de la propuesta y las
primeras impresiones respecto al desempefio de estudiantes y profesores. En este apartado en
general se describe cdmo se presenta a los estudiantes el escenario o pregunta motriz de la
propuesta ABP/ABPY y cdmo estos reaccionan ante el reto presentado y la necesidad de tomar
la iniciativa de aprender para superarlo. Pero ademds también se describe habitualmente cémo
el profesor presenta la metodologia y la nueva forma de trabajo colaborativo, realizando o no
alguna actividad previa de aproximaciéon al método, o actividades grupales de trabajo
colaborativo. En la puesta en marcha hay ademas otra serie de aspectos organizativos cuya
forma de abordaje también se describe en este apartado, como son la creacién de los grupos
de trabajo, o la presentacién del cuaderno del estudiante. También se suelen describir en este
apartado los resultados de las pruebas de conocimientos previos en los casos en los que se
hayan realizado.

=  Seguimiento durante la implementacion: Se describe el desarrollo de las actividades llevadas
a cabo en el aula y si se han detectado problemas al implementar el disefio, y en su caso, la
descripcién de las modificaciones realizadas respecto a la planificacion inicial para solventar
esos problemas. Ademas, se describe la forma de trabajo de los estudiantes, su participaciény
el ambiente de trabajo en el aula, la asistencia y los abandonos. Por otro lado, los profesores
también explican las tareas que les han resultado dificiles de acometer o por el contrario
aquellas que han sido sencillas. En este apartado son muchos los profesores que incluyen las
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impresiones que el profesor tutor les trasladd tras su visita al aula. Por ultimo, es en este
apartado donde se incluye la descripcidn de actividades especiales que se hayan realizado en el
aula como puzles, practicas de campo, conferencias, juegos de rol, etc.

Actividades de evaluacion: En este apartado se enumeran los procedimientos y las
herramientas empleadas para evaluar las competencias adquiridas por los estudiantes con las
tareas ABP/ABPY, y sus ponderaciones. Asi, se enumeran las actividades de evaluacion
finalmente implementadas respecto a las planificadas, y algunos profesores hacen referencia a
las herramientas de evaluacion empleadas (portafolios, rubricas...) o describen algunos
aspectos de los criterios de evaluacién o formulas de ponderacién utilizadas. Se explica también
como se ha realizado la retroalimentacidn y en algunos casos el efecto que ha tenido en el
aprendizaje de los estudiantes o, en la misma linea, se describe el empleo que se les ha dado a
las tutorias para hacer la retroalimentacioén. En algunos informes se relacionan las actividades
de evaluacién con las competencias de la asignatura desarrolladas.

Resultados y analisis: Se presentan las calificaciones de las actividades evaluadas en la
implementacion, pero también las calificaciones de la asignatura completa, y se hacen una serie
de comparaciones para valorar la incidencia de la implementacién en las calificaciones o el
aprendizaje de los estudiantes. Las comparaciones que se realizan son muy variadas. Asi, en
algunos informes se comparan las calificaciones de la parte de la asignatura ABP/ABPY con las
del resto de la asignatura, en otros, las calificaciones finales del curso en el que se realiza el
ABP/ABPY con el curso previo o con otros grupos de la misma asignatura y curso, que no
trabajan con metodologias activas. En otros casos con estudiantes del mismo grupo que no han
participado del método, etc. Ademas, los profesores también reflexionan sobre el aprendizaje
alcanzado por los estudiantes, y si hay o no, mejora en las calificaciones, en el aprendizaje de
los estudiantes, o en otros indicadores como asistencia o nimero de presentados.

Por otro lado, en este apartado hay profesores que incluyen los registros de la actividad (en
horas) de los estudiantes.

Finalmente, también se recoge la opinidn de los estudiantes sobre las metodologias activas.
Para ello la mayoria de las implementaciones que incluyen esta informacién, presentan los
resultados de las encuestas oficiales del programa ERAGIN (Figura 13), aunque también hay
profesores que recogen los resultados de encuestas de elaboracion propia.

Conclusiones e implicaciones para el futuro: En este apartado los profesores valoran de forma
global la implementacidn y reflexionan sobre su futura actuacidn. Es decir, si en los préximos
cursos tienen la intencion de volver a utilizar la metodologia o no. Y en caso afirmativo, sobre
las mejoras que pretenden realizar en el disefio o en su desempefio. Valoran sobre todo la
idoneidad o no de las tareas o las actividades de evaluacidn para mejorar el aprendizaje de los
estudiantes o la consecucidn de competencias. En algunos casos también reflexionan sobre
aspectos ajenos al disefio y que tienen que ver con aspectos de organizacion de la universidad
y que deberian cambiar para facilitar el trabajo ABP/ABPY en el aula. Estas reflexiones pueden
estar bien argumentadas y ser sistematicas o pueden presentarse de forma general.

Anexos: Los anexos son de muy distinta naturaleza, se pueden componer de: muestras de los
trabajos de los estudiantes, rubricas de evaluacion, enunciados, actas de constitucion de los
grupos, hojas de calificaciones, encuestas de elaboracién propia, calendario, planificacién, hojas
de registro de trabajo de estudiantes, plantillas de autoevaluacién o evaluacién grupal,
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ejemplos de examenes, relacién de competencias, informe del tutor observador, lista de
modificaciones realizadas en el disefio, etc.

3.4.2 Cuestionario ERAGIN

Este cuestionario es el instrumento utilizado en este estudio para conocer la opiniéon que los
estudiantes hacen de la experiencia. El cuestionario fue elaborado por los responsables del programa
ERAGIN para estudiantes que hubieran trabajado con cualquiera de las tres metodologias activas del
programa: Aprendizaje Basado en Problemas, en Proyectos o con Estudio de Casos. El cuestionario se
les facilitaba a los profesores participantes para que lo distribuyeran entre sus estudiantes una vez
concluyera la implementacion en el aula. El objetivo del cuestionario es conocer la valoracidn de los
estudiantes sobre el desarrollo de la implementacién y sobre el aprendizaje experimentado.

Consta de 5 preguntas cerradas a contestar segln una escala Likert de 4 niveles, una pregunta cerrada
dicotdmica y dos preguntas abiertas, véase Figura 13 donde se reproduce el cuestionario. En concreto,
con la encuesta, se pide a los estudiantes: valorar de forma global la experiencia vy justificar la
respuesta; comparar el aprendizaje experimentado con la metodologia activa y la tradicional®; valorar
la contribucién de la metodologia a la adquisicién de ciertos aspectos del aprendizaje y de habilidades;
valorar el sistema de evaluacién; valorar la orientacién proporcionada por el profesor; sugerir
propuestas de mejora (pregunta abierta); e indicar si volverian o no a trabajar con la metodologia
activa.

En total se dispone de 53 registros de encuestas obtenidos de los informes de implementacién, para
cada item, recogen los valores medios de las respuestas de los estudiantes en cada grupo. No en todos
los informes se han aportado registros de encuestas y en algunos se muestran disgregados por grupos
de estudiantes, por lo que el nimero de registros de encuestas no corresponden con el nimero de
informes. El modo en el que se presentan los datos de la encuesta es irregular, y no son siempre
completos. Todo lo relativo al andlisis de los datos de las encuestas se detalla con mas precision en el
capitulo 4 de resultados.

18 Entendiéndose la tradicional como aquella no activa, principalmente con clases magistrales.
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CUESTIONARIO SOBRE LA VALORACION DE LA EXPERIENCIA REALIZADO A LOS ESTUDIANTES PARTICIPANTES
(CUESTIONARIO ERAGIN)
Te pedimos que nos des tu opinidn sobre varios aspectos de la metodologia que se ha seguido en el aula. Tus respuestas seran
analizadas, y nos permitiran mejorar nuestras propuestas en el futuro. Por eso, te pedimos que le dediques el tiempo
necesario, y contestes con sinceridad. Muchas Gracias.

1 Teniendo en cuenta todos los aspectos de la metodologia que hemos trabajado, tu valoracién global del planteamiento y
desarrollo de la experiencia es:
Nada Poco Bastante Muy
satisfactoria Satisfactoria Satisfactoria Satisfactoria

11 Justifica tu valoracién:
2 Valora el grado en que consideras que la metodologia te ha ayudado a aprender, en comparacién con planteamientos
metodoldgicos mas tradicionales:

Menos Igual  Mas Mucho mas
3 Valora el grado en que consideras que el uso de esta metodologia te ha ayudado a:

Muy poco Poco Bastante Mucho
ftem 1 Comprender contenidos tedricos
ftem 2 Establecer relaciones entre teoria y practica
ftem 3 Relacionar los contenidos de la asignatura y obtener una visién integrada
ftem 4 Aumentar el interés y la motivacién por la asignatura
ftem 5 Analizar situaciones de la practica profesional
ftem 6 Indagar por tu cuenta en torno al trabajo planteado
ftem 7 Tomar decisiones en torno a una situacion real
item 8 Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales.
ftem9 Desarrollar tus habilidades de comunicacidén (oral o escrita)
ftem 10 Desarrollar tu autonomia para aprender
ftem 11 Tomar una actitud participativa respecto a tu aprendizaje
ftem 12 Mejorar tus capacidades de trabajo en grupo
ftem 13 Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional
4 El sistema de evaluacidon seguido ha sido adecuado a la metodologia

Muy poco Poco Bastante Mucho
5 La orientacién proporcionada por el la profesor/a durante el proceso, ¢ ha satisfecho tus necesidades?

Poco Suficiente Bastante Mucho
6 éCambiarias algo? ¢Se te ocurre alguna propuesta de mejora?
7 Si el préximo curso/ médulo/ cuatrimestre pudieras elegir, ¢ optarias por esta metodologia?

S| NO

Figura 13. Reproduccién del cuestionario ERAGIN

3.4.3 Base de datos de calificaciones (ARTUS)

Se ha utilizado la base de datos de la UPV/EHU (denominada ARTUS) para obtener las calificaciones
de los grupos participantes en las implementaciones, también las calificaciones de esas mismas
asignaturas e idiomas en el curso previo y las calificaciones de otros grupos de la misma asignatura el
curso de la implementacién. Todo ello para hacer comparaciones y analizar si las implementaciones
han supuesto cambios significativos en las calificaciones finales. Los datos que se han obtenido se
refieren por un lado a la convocatoria ordinaria y por otro al resultado agrupado de las convocatorias
ordinarias y extraordinarias para cada asignatura. Se ha trabajado principalmente con el nimero de
estudiantes matriculados, presentados y aptos para obtener las variables de andlisis: las tasas de
evaluacidn, éxito, rendimiento y suspensos. Ademas, también se conoce gracias a ARTUS el nimero
de suspensos, aprobados, notables, sobresalientes y matriculas de honor de cada asignatura, datos
gue han servido para realizar ciertas correlaciones y comparaciones. El tratamiento de estos datos ha
sido cuantitativo.
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3.4.4 Cuaderno del estudiante realizado por el docente (recursos IKD)

Son los cuadernos elaborados por los profesores al hacer el disefio de la accién formativa y que sirven
de guia a los estudiantes. Son unas guias que explican a los estudiantes las caracteristicas principales
de la implementacién y contienen: el escenario del problema, la planificacién temporal, los criterios y
ponderacién de la evaluacién, los recursos... Estos cuadernos estan publicados en la pagina web de la
universidad®® con la finalidad de divulgar el trabajo realizado por los profesores participantes en el
programa ERAGIN y su acceso es libre para toda la comunidad universitaria. En esta investigacidn se
han empleado ocasionalmente sobre todo como elementos de consulta para contrastar informaciones
omitidas o confusas de los informes de implementacidn. Existen también los denominados cuadernos
del profesor que incluyen la planificacion docente mds detallada, pero estos ultimos no estdn
accesibles.

3.4.5 Cuestionario de profundizacion a profesores

El cuestionario con el titulo percepcion de los profesores ABP/ABPY se envio a todos los profesores
de ingenieria participantes en el programa ERAGIN a través de un formulario autoadministrable de
Google. En concreto se envié un mensaje de email con sendos enlaces al cuestionario, uno en
castellano y otro en euskara, de tal forma que pudiera ser rellenado en uno de los dos idiomas. Las
preguntas del cuestionario estan elaboradas a partir de las valoraciones de los profesores y
estudiantes extraidas de los informes de implementacidn con el objetivo de ahondar en el significado
de algunas de las cuestiones que surgieron en los informes, y cuantificar la importancia que tienen
para los profesores. Todo ello, con el fin de realizar valoraciones cuantitativas, hacer comparaciones
con las valoraciones de los estudiantes o hacer comparaciones entre las dos metodologias. La mayoria
de las preguntas, son escalas por ser las mas adecuadas para medir percepciones, frecuencias o
valoraciones que hacen los profesores tanto, de la metodologia empleada y del aprendizaje de los
estudiantes, como del desarrollo de la implementacion.

El cuestionario comienza con una introduccidn en la que se explica la finalidad de la encuesta y su
duracién. También, y a fin de obtener respuestas fiables, se garantiza el anonimato a los participantes
y se apela asusinceridad. En laintroduccidén no se hace referencia a la autoria del cuestionario, porque
ya en el correo electréonico que se envid se dio cuenta de ella. Las instrucciones para rellenar el
cuestionario se dan en cada uno de los apartados.

El cuerpo del cuestionario tiene cuatro partes diferenciadas: Preguntas Generales; Implementacion
en el Aula y Resultados; Dificultades Profesor(a); y Satisfacciéon Profesor(a). Cada pregunta se ha
elaborado con un objetivo indagatorio concreto y contribuye al desarrollo de objetivos de
investigacion concretos. En la Tabla 29 se describen detalladamente las relaciones entre las preguntas,
su objetivo y los objetivos de la investigacion.

19 http://www1l.ehu.eus/es/web/ikdbaliabideak/home
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Tabla 29 Objetivos de las preguntas en el cuestionario sobre la percepcion de los profesores sobre el ABP y el ABPY

parte del Obijetivo del N.2 Objetivo de la
. . Preguntas grupo de pregunta Obijetivo de cada pregunta investigacion
cuestionario
preguntas (n.2)
. . , Se emplea en
1 Clasificatorio, agrupara segiin ABP o ABPY togos
1 Preguntas = -
g 1,2,3 2 Clasificatorio, agrupar por cursos -
Generales — .
3 Indagar sobre las caracteristicas mas 3
valoradas de las metodologias ABP y ABPY
Confirma y cuantificar la relevancia de los )
temas principales extraidos del analisis 3
cualitativo de los informes de 4
Indagar acerca 4 implementacion: ambiente de trabajo, 5
del desarrollo desarrollo de contenidos tedricos, 7
global de la exigencia / carga de trabajo, resultados y
Iy implementacion contextualizacion de la accion formativa.
2 Implementacion "
enelaulaylos Ordenar por su relevancia los factores que
enelaulay 4,5,6 .
resultados que 5 favorecen el aprendizaje o los resultados 2y3
resultados . )
se produjeron al aplicar ABP y ABPY
desde la Comparar la percepcion de los profesores
perspectiva del con la de los estudiantes sobre la
docente 6 adquisicion de habilidades y aprendizaje 3va
(utilizando las mismas preguntas que 4
contestaron los estudiantes en la
encuesta ERAGIN)
Indagar sobre la . . .
. L & K Cuantificar la relevancia de veintiuna
3 Dificultades incidencia de - .
7 o 7 dificultades diferentes expuestas por los 6
Profesor(a) las dificultades .
docentes en los informes.
de los docentes
Cuantificar la Cuantificar la valoracion global de los
satisfaccion de 8 docentes respecto a la metodologia 8
los docentes empleada
con las Cuantificar el nimero de docentes que
4 Satisfaccion 8910 metodologias 9 siguen empleando la metodologia tras el 8
profesor(a) r activasy la programa ERAGIN

relevancia que
les otorgan en
los estudios de
ingenieria

Cuantificar la relevancia que para los
10 docentes tiene la metodologia para los 8
estudios de ingenieria

A continuacion, se explican las caracteristicas y finalidad de cada uno de los apartados del
cuestionario. Cada una de las preguntas pueden consultarse en la Figura 14 donde se muestra una
reproduccion del cuestionario.

Preguntas Generales: La primera parte son tres preguntas generales, las dos primeras son cerradas y
tienen un objetivo clasificatorio. La tercera, por el contrario, es abierta de tipo exploratorio, se
persigue conocer que caracteristicas de la metodologia valoran mas los docentes y si hay diferencias
entre las valoraciones segun la metodologia.

Implementacion en el Aula y Resultados. En la segunda parte, los encuestados deben valorar 45
cuestiones de tipo escala agrupadas en tres preguntas distintas (las preguntas 4, 5y 6), y que tratan
de indagar acerca del desarrollo global de la implementacidn en el aula y los resultados que se
produjeron.

En concreto, la pregunta n.2 4 se compone de 20 cuestiones que tratan de cuantificar la relevancia de
una serie de afirmaciones que se han recogido en los informes sobre el ambiente de trabajo en el aula,
el tratamiento de los contenidos tedricos, la exigencia o carga de trabajo que ha tenido la accién
formativa para profesores y estudiantes, los resultados obtenidos y la contextualizacién del trabajo.
Se presentan veinte afirmaciones y los encuestados deben valorarlas segln su grado de acuerdo en
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una escala Likert de cinco niveles, que son: muy en desacuerdo, en desacuerdo, neutral, de acuerdo y
muy de acuerdo.

En la pregunta n.2 5 se plantean doce cuestiones, con el objetivo de cuantificar por su relevancia
aquellos factores que se han identificado en los informes, y que segun los docentes favorecen el
aprendizaje o los resultados cuando se aplican las metodologias ABP o ABPY. Las cuestiones se han
planteado en forma de escala Likert de 4 niveles a fin de forzar las respuestas extremas. Los niveles
son: muy poco, poco, bastante y mucho.

La pregunta n.2 6 trata sobre la percepcidn que tienen los profesores sobre la influencia de la
metodologia en la adquisicién de ciertas habilidades y aspectos del aprendizaje. Son las mismas
preguntas que se hicieron a los estudiantes en la encuesta ERAGIN (en la pregunta n.2 3), y el objetivo
de incluir esta pregunta en el cuestionario de los docentes tiene un fin comparativo. Es decir, se trata
de ver sitambién los profesores valoran al igual que los estudiantes de forma diferente estos aspectos,
cuando emplean una u otra metodologia. Las respuestas son cuatro posibles de una escala Likert, dos
con caracter afirmativo y dos con caracter negativo: muy poco, poco, bastante y mucho.

Dificultades Profesor(a): La tercera parte del cuerpo del cuestionario trata de cuantificar la frecuencia
y por consiguiente la relevancia de veintiuna dificultades diferentes expuestas por los docentes en los
informes. Las respuestas posibles se presentan en una escala Likert de 5 niveles, ya que en este caso
también interesa conocer la neutralidad de la respuesta. Los niveles de la escala son: nunca, rara vez,
algunas veces, a menudo y continuamente.

Satisfaccion Profesor(a): La cuarta parte del cuerpo de la encuesta, consta de tres preguntas con el
objeto de cuantificar la satisfaccidon de los docentes con las metodologias activas y la importancia que
les dan a las metodologias dentro de los estudios de ingenieria. La pregunta ocho es una escala Likert
de cuatro niveles: nada satisfactoria, poco satisfactoria, bastante satisfactoria y muy satisfactoria. Y
las preguntas 9 y 10 son cuestiones dicotdmicas.
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PERCEPCION PROFESORES ABP/ABPY (CUESTIONARIO DE PROFUNDIZACION A PROFESORES)
Este cuestionario esta dirigido a los profesores que participasteis en alguna de las 6 ediciones ERAGIN en la rama de ingenieria. Forma parte
de un estudio de caso que trata de determinar la vision de profesores y estudiantes sobre las metodologias activas en dos aspectos: el
aprendizaje experimentado y el desarrollo de la experiencia en el aula. Este cuestionario se ha disefiado a partir de las valoraciones de los
profesores y de los estudiantes extraidos de los informes de implementacién de ERAGIN. El objetivo concreto del cuestionario es ahondar
en el significado de algunas de las cuestiones que se han manifestado en los informes, y cuantificar la importancia que tienen para los
profesores. Todo ello con el fin de realizar valoraciones cuantitativas, hacer comparaciones con las valoraciones de los estudiantes, o hacer
comparaciones entre las metodologias ABP (Aprendizaje Basado en Problemas) y ABPY (Aprendizaje Basado en Proyectos).
Las conclusiones del estudio serviran para medir la incidencia del programa y orientar futuras actuaciones. Rogamos contestes con
sinceridad. Las respuestas son confidenciales, y se trataran de forma grupal manteniendo en todo momento el anonimato del participante.
Realizar la encuesta te puede llevar 20'. Al final del procesamiento de las encuestas se publicaran los resultados.
Muchas gracias por tu colaboracién.

PARTE 12 PREGUNTAS GENERALES

1 éCual fue la metodologia activa principal que empleaste en el aula?
Posibles respuestas ABP y ABPY
2 éCual fue el curso en el que se implanté la metodologia?
Posibles respuestas: 12, 22, 32, 42 grado; 12 o0 22 de Mdster y 19, 29, 32 de ingenierias técnicas
3 éQué es lo que mas valoras de la metodologia activa que utilizaste en ERAGIN?

PARTE 22 IMPLEMENTACION EN EL AULA Y RESULTADOS
A continuacion, se presentan una serie de afirmaciones que sirven para describir como se desarroll6 la implementacién en el
aulay que resultados se produjeron (aprendizaje y calificaciones). Las afirmaciones tratan de describir de forma general el
desarrollo global de la implementacion y para la generalidad de los estudiantes.

4 Responde con tu grado de acuerdo a las afirmaciones que se hacen a continuacién
Posibles respuestas: Muy en desacuerdo, En desacuerdo, Neutral, De acuerdo, Muy de acuerdo
Ambiente de trabajo
4.1) En general los estudiantes participaban en el trabajo en grupo activamente en el aula.
4.2) En general se cred una dindmica de trabajo favorable al desarrollo de las tareas en el aula.
4.3) En general el trabajo en grupo no generd conflictos destacables ni rotura de grupos.
Aceptacion / Rechazo de la metodologia por parte de los estudiantes.
4.4) Los estudiantes se adaptaron facilmente a la forma de trabajo.
4.5) A los estudiantes les costaba asumir un rol activo y demandaban apoyo tedrico o clases magistrales.
4.6) Los estudiantes mostraron en general una actitud positiva (sin rechazo) hacia la implantacién de la metodologia activa.
Desarrollo de contenidos tedricos
4.8) Se sacrificaron contenidos respecto al curso anterior
4.11) Los contenidos de la asignatura se desarrollaron de forma adecuada
Exigencia / Carga de trabajo
4.9) Hubo que trabajar demasiado para obtener muy pocos resultados.
4.10) Segun la opinién de los profesores, la carga de trabajo del estudiante fue mayor que en el curso sin ABP/ABPY
4.12) El porcentaje de la nota ABP/ABPY en la calificacion final resulté ser demasiado baja para lograr la implicacién de los
estudiantes.
4.13) Para los estudiantes el sistema de evaluacidn era mas exigente que el de la metodologia tradicional (por ejemplo, ademas de
aprobar el examen se hacia evaluacién continua)
Resultados
4.7) Los trabajos / tareas, entregables fueron de gran calidad
4.14) Hubo menos abandonos que el curso anterior.
4.15) La retencidn (o fijacion) del aprendizaje mejord con las metodologias activa.
4.16) El aprendizaje fue mas profundo y significativo.
4.20) Los estudiantes desarrollaron habilidades de resolucién de problemas.
Contextualizacion de la accién formativa
4.17) Se orient6 el aprendizaje hacia la practica.
4.18) Se consiguio acercar a los estudiantes a la préctica profesional.
4.19) Se consiguiod contextualizar el aprendizaje en un entorno real.

5 Indica desde tu punto de vista en qué medida los siguientes factores favorecen el aprendizaje (o los resultados) cuando se emplean
las metodologias activas.
Posibles respuestas: Muy poco, Poco, Bastante, Mucho
5.1) La retroalimentacion del profesor.
5.2) La evaluacién continuada.
5.3) La implicacidn del estudiante en su aprendizaje desde el principio.
5.4) La autonomia de los estudiantes en el aprendizaje.
5.5) Haber dotado a los contenidos de un enfoque real o practico.
5.6) Haber acercado las tareas al desempefio profesional del dmbito de la ingenieria.
5.7) La mayor exigencia de las tareas.
5.8) El trabajo activo diario.
5.9) La actitud favorable de los estudiantes.
5.10) Haber hecho un buen disefio de las tareas.
5.11) El trabajo en equipo y la colaboracién entre estudiantes.
5.12) La mayor reflexion que requieren las tareas.
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6 Segun tu propia experiencia, la metodologia activa ayudé a los estudiantes a:

Posibles respuestas: Muy poco, Poco, Bastante, Mucho
6.1) Comprender contenidos tedricos.
6.2) Establecer relaciones entre teoria y practica.
6.3) Relacionar los contenidos de la asignatura y obtener una vision integrada.
6.4) Aumentar el interés y la motivacidn por la asignatura.
6.5) Analizar situaciones de la practica profesional.
6.6) Indagar por su cuenta en torno al trabajo realizado.
6.7) Tomar decisiones en torno a una situacion real.
6.8) Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales.
6.9) Desarrollar sus habilidades de comunicacion (oral o escrita).
6.10) Desarrollar su autonomia para aprender.
6.11) Tomar una actitud participativa respecto a su aprendizaje.
6.12) Mejorar sus capacidades de trabajo en grupo.
6.13) Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional.

PARTE 32 DIFICULTADES PROFESOR (A)
A partir de las dificultades manifestadas en los informes se ha realizado la siguiente lista de tareas que entrafian cierta
dificultad. Debes responden indicando la frecuencia en la que las percibiste.

7 Indica la frecuencia con la que te has encontrado estas dificultades a la hora de implementar la metodologia ABP/ABPY en el aula
Posibles respuestas: Nunca, Rara vez, Algunas veces, A menudo, Continuamente

7.1) Tuve dificultades para gestionar el tiempo, las tareas y las actividades de los estudiantes.

7.2) Tuve dificultades para conseguir llevar a cabo la planificacién programada (hacer todas las actividades en el tiempo establecido).
7.3) Tuve dificultades para formar y/o recomponer grupos de trabajo.

7.4) Tuve dificultades para gestionar conflictos entre estudiantes.

7.5) Tuve dificultades para dar una retroalimentacién rapida a los estudiantes sobre las actividades realizadas.

7.6) Tuve dificultades para emplear nuevas herramientas o técnicas de evaluacion (rubricas, coevaluacion...)

7.7) Tuve dificultades para evaluar habilidades (trabajo en grupo, comunicacién oral, autonomia en el aprendizaje, etc.)

7.8) Tuve dificultades para evaluar el aprendizaje de los contenidos.

7.9) Tuve dificultades para reconducir actitudes poco favorables o resistentes de los estudiantes.

7.10) Tuve dificultad para trabajar con estudiantes poco auténomos.

7.11) Tuve dificultad para implicar a los estudiantes.

7.12) Tuve dificultad para cambiar la forma de trabajo de los estudiantes cuando no estaban respondiendo de la forma esperada.
7.13) Tuve dificultad de trabajar con un nimero elevado de estudiantes.

7.14) Resulto dificil funcionar en un aula inapropiada para el trabajo en grupo.

7.15) Tuvimos problemas para acceder a recursos informaticos o conexion de red.

7.16) Tuvimos problemas para acceder a recursos bibliograficos.

7.17) Tuve dificultades para acometer la sobrecarga de trabajo que conlleva el seguimiento de la evaluacién continuada.

7.18) Tuve dificultades para cambiar de rol: de centro de la ensefianza a guia del aprendizaje.

7.19) Tuve dificultades para reconducir errores que habia cometido en el disefio.

7.20) Tuve dificultades para coordinar la evaluacién con otros grupos de la asignatura que no seguian la metodologia ABP/ABPY.
7.21) Tuve dificultades para detectar estudiantes que no trabajaban.

PARTE 42 SATISFACCION PROFESOR(A)

8 En general tu valoracion global de la experiencia fue:
Posibles respuestas: Nada satisfactoria, Poco satisfactoria, Bastante satisfactoria, Muy satisfactoria
9 ¢Has seguido utilizando la metodologia activa tras terminar el programa ERAGIN?
Posibles respuestas: Si, No
10 ¢Consideras que es una metodologia que debiera estar integrada en los estudios de ingenieria?
Posibles respuestas: Si, No

Figura 14. Reproduccién del cuestionario de profundizacidn realizado a los profesores

3.5 PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS

3.5.1 Participacion de la investigadora en el programa ERAGIN

A fin de conocer en profundidad el programa, la investigadora participé en la sexta y ultima edicién
del programa ERAGIN en los cursos 2014-2015 y 2015-2016 desarrollando una accién formativa de
ABPY en una asignatura de 32 del Grado de Ingenieria Eléctrica (en la EUITI de Bilbao) denominada
Instalaciones de Baja y Media Tensidn. Los datos del informe de implementacion y de los resultados
académicos de ese caso estan incluidos en los datos analizados, con el cédigo 6ABPY_58.
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3.5.2 Obtencion de los datos de las calificaciones.

Los datos de las calificaciones se obtuvieron de la base de datos de la UPV/EHU en la que se
almacenan, denominada ARTUS y en la que se almacenan las calificaciones de los grados. Se
obtuvieron los datos a través de la Direccion de Innovacidn Metodoldgica, en el Servicio de
Asesoramiento Educativo (SAE-HELAZ) de la UPV-EHU. Los datos que se solicitaron fueron: las
calificaciones de esos grupos el curso en el que se implantd ERAGIN, las calificaciones de la misma
asignatura y grupo (por idioma) el curso previo a ERAGIN vy las calificaciones de los grupos de igual
asignatura y curso que ERAGIN, pero en el que no se hubiera implantado las metodologias ABP y ABPY.

Los datos fueron facilitados a través del correo electrénico en una hoja de cdlculo, concretamente se
obtuvieren las calificaciones (nimero de estudiantes matriculados, presentados, aprobados, notables,
sobresalientes y suspensos) de la convocatoria ordinaria y de la convocatoria ordinaria mas
extraordinaria agrupados. De la base de datos tan solo es posible obtener las calificaciones de los
grados de la UPV/EHU quedando excluidos los datos de 4 casos (2 masteres y 2 titulaciones del IMH).

3.5.3 Solicitud y recogida de los informes de implementacion.

La investigacién parte del andlisis de contenido de los informes de implementacién, el acceso a los
informes se hizo a través de una peticidn al director de innovacién metodoldgica de la UPV/EHU, tras
ponerse la investigadora en contacto con el mencionado responsable del programa ERAGIN a través
del correo electrdnico en noviembre de 2014. En un principio, los casos analizados fueron los informes
de estudios de ingenieria de las primeras cuatro ediciones del programa ERAGIN, aquellos realizados
con metodologias ABP y ABPY (desechandose los de estudios de caso). Se recibieron en total 42
informes a través del correo electrénico, un archivo tipo pdf o texto por cada uno de los casos, sin
embargo, dos archivos no pudieron ser utilizados por estar dafiados. Posteriormente en octubre de
2016 y a fin de ampliar el estudio a todo el programa ERAGIN se incluyeron los 17 informes de las
ediciones 52y 62 del programa con lo que finalmente el nimero de informes analizados para el estudio
fueron 57. Estos ultimos informes también son archivos tipo pdf o textuales y se recibieron también a
través del correo electrdnico.

3.5.4 Aplicacidn y recogida de informacion de los cuestionarios ERAGIN.

El cuestionario empleado para recabar informacidn de los estudiantes fue suministrado a los docentes
participantes del programa ERAGIN y estos a su vez lo aplicaron en sus grupos. El cuestionario se
disefid por los responsables del programa ERAGIN para ser contestado una vez los estudiantes
hubieran terminado la implantacién del ABP o el ABPY. En la mayoria de los informes no se especifica
el modo en el que se aplicaron estos cuestionarios. Aunque en los casos en los que se describe el
procedimiento, generalmente, el cuestionario se aplicé de forma presencial al final de la implantacion
(y casi siempre antes de que los estudiantes supieran las calificaciones). También hubo docentes que
optaron por una aplicacidn de los cuestionarios de forma no presencial a través de alguna herramienta
informatica disefiada a tal fin, como por ejemplo un formulario de Google.

Se ha accedido a las respuestas de los cuestionarios a través de los informes de implementacion, pues
es alli donde los profesores las han incluido. Como la forma en la que se presentaban los resultados
del cuestionario era muy diversa, a fin de facilitar el analisis de las encuestas y no perder muestra, en
las ultimas tres ediciones del programa, a los docentes ademas del cuestionario se les facilité una hoja
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de calculo (Excel) para recoger los resultados de las encuestas, con lo que se homogeneizé la recogida
de estos datos.

3.5.5 Elaboracidn y aplicacion del cuestionario de profundizacién

La elaboracion de las preguntas del cuestionario se hizo a continuacion del analisis cualitativo de los
informes de implementacidn, para, como se ha indicado anteriormente, cuantificar y aclarar aquellas
cuestiones que emergieron del analisis de los informes y sobre las que se veia necesario cuantificar la
importancia que tuvieron para los profesores. Y todo ello con el fin de realizar valoraciones
cuantitativas, hacer comparaciones con las valoraciones de los estudiantes o hacer comparaciones
entre las dos metodologias. Se valord la posibilidad de hacer entrevistas estructuradas a los docentes,
pero finalmente, y dada la naturaleza de la informacidn que se queria obtener, se optd por realizar un
cuestionario autoadministrable a través del correo electrénico con el soporte de un formulario de
Google, que ademas de ser de manejo sencillo, da la posibilidad de volcar los datos a una hoja de
calculo facilitando su analisis.

Una vez elaborada la encuesta se envié a dos profesores que habian participado en el programa a
modo de piloto. Se constataron algunos errores de redaccidn, de organizacién de la informacién y se
corrigieron algunas frases que resultaban ambiguas. Una vez corregido se elaboré el formulario de
Google, y se envidé de nuevo a una tercera profesora que constaté que funcionaba correctamente,
esta ultima profesora ademas hizo alguna aportacion sobre la disposicion del formulario para mejorar
su cumplimentacidn online.

Se considerd a toda la poblacion de profesores que participaron en el programa ERAGIN en los
estudios de ingenieria, en total 77 profesores diferentes, 30 que trabajaron segin la metodologia ABP,
46 que lo hicieron con ABPY y una profesora que trabajé con las dos metodologias. Se obtuvieron sus
direcciones de correo electrénico del directorio digital de la universidad, en la pagina web de la
institucion® y de la web del IMH?.,

El cuestionario se elabord en euskara y castellano y se enviaron sus enlaces a través de un correo
electronico a los 77 profesores el dia 27 de noviembre de 2017, a fin de preservar el anonimato de los
encuestados se envié con destinatarios ocultos. En el texto del correo se presentaba el fin de la
investigacion y se daba cuenta de cuestiones éticas como el anonimato o tratamiento de los datos. En
la Figura 15 se puede ver el texto del correo enviado, el estilo del texto es informal con el fin de mostrar
cierta proximidad hacia los encuestados.

20 https://www.ehu.eus/bilatu/buscar/bilatu.php

21 http://www.imh.eus/es/alumnos/ingenieria-dual-ehu-upv
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Correo v Contactos v  Tareas v  Notas v

Agenda v

'@ Redactar (O Actualizar | 4= Responder ¥ | = Reenviar ¥

i Esiminar

Hola,

Me dirijo a ti por ser uno de los profesores que participaste en el
programa ERAGIN en la rama de ingenieria.

Bajo la direccién de Mikel Garmendia, estoy desarrollando una
tesis doctoral para conocer la repercusién que tienen las
metodologias activas en el aprendizaje de los estudiantes de
ingenieria. Uno de los objetivos de andlisis es comparar las
metodologias de Aprendizaje Basado en Problemas y Proyectos,
en base a la percepcién que tienen los propios profesores(as) y
estudiantes.

A tal fin hemos disefiado una encuesta y necesitamos tu ayuda.

£ Entrada (46)
Q Borradores
ﬂ Enviados

i Acc.decarpeta ¥

i Bidalitakoak

." Enviados Los resultados del estudio serviran para conocer qué efecto
i Boradores tiene} gada metodologia en el aprendizgje de |OS. estudiantesz y
las dificultades con las que os enfrentais en su implementacion.
il Sent Esperamos que el resultado del estudio sirva de ayuda a otros
o - docentes que quieran utilizar estas metodologias en el futuro.
i Carp Virtuales El tratamiento de los datos sera grupal y se garantiza la total
Q EntradaV confidencialidad de los participantes.

La encuesta se cumplimenta en unos 20°. Se ruega contestacion
para el quince de diciembre

Se publicaran los resultados.

Muchisimas gracias por tu colaboracion.

Enlace de la encuesta en castellano:
https://goo.gl/forms/Z5xmOkF508h2Abec2

Zaloa Aginako Arri

Ingeniaritza Elektrikoa Saila / Departamento de Ingenieria Eléctrica
Bilboko Ingeniaritza Eskola Il /Escuela de Ingenieria de Bilbao Il
Rafael Moreno 3- 48013 Bilbao (Bizkaia)

10% de 10240 MB  Enviados

Otro »

Kaixo,

Zugana jotzen dut ERAGIN programan ingeniaritza arloan
parte hartu zenuen irakasleetako bat zarelako.

Mikel Garmendiaren zuzendaritzapean doktoretza-tesi bat
egiten ari naiz, ingeniaritzako ikasleen ikasketan metodologia
aktiboek duten eragina aztertzeko.

Analisiaren helburuetako bat Proiektuetan eta Problematan
oinarrituriko ikaskuntza konparatzea da, ikasleek eta
irakasleek daukaten pertzepzioen arabera.

Horretarako galdetegi bat garatu dugu eta zure laguntza behar
dugu. Ikerketaren emaitzek ikasleen ikasketan metodologiek
duten eragina ezagutzeko balioko dute eta baita
inplementazioan izaten dituzuen zailtasunak ezagutzeko ere.
Espero dugu ikerketaren emaitzak erabilgarriak izango direla
etorkizunean metodologia hauek erabiliko dituzten
irakasleentzako.

Datuen tratamendua taldekoa izango da eta partehartzaileen
guztizko konfidentzialtasuna bermatuko da.

Inkesta betetzeko 20’ edo behar dira. Mesedez erantzun
abenduaren hamabosterako.

Emaitzak argitaratuko dira.

Mila eske zure laguntzagatik

Inkestaren esteka euskaraz:
https://goo.gl/forms/inzHATkdjtlzOeKY2

Universidad del Pais Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea UPV/EHU

+34 946014388

Figura 15. Cuerpo del primer correo electrénico enviado a los profesores.

El dia 18 de diciembre se envié un recordatorio, con el mismo formato y caracteristicas, el mensaje se

puede ver en la Figura 16.

Correo v Contactos v Tareas v Notas v

Agenda v

'@ Redactar (O Actualizar | 4= Responder ¥ | = Reenviar ¥

i Esiminar

Entrada (46) Buenas tardes participante del programa ERAGIN,

[V

Q Borradores Si todavia no has respondido al cuestionario sobre el

‘9 Aprendizaje basado en Proyectos, y el Aprendizaje Basado en
Problemas y quieres colaborar en nuestra investigacion, todavia

puedes rellenar el cuestionario disponible en el enlace que

aparece abajo.

Tu participacion es determinante para poder conocer el punto de

vista del profesorado en relacién a las dificultades que tuvisteis

con las metodologias activas, y la visién que teneis sobre el

aprendizaje de los estudiantes.

La encuesta se cumplimenta en unos 20", y es totalmente

andnima, siendo ademas el tratamiento de los datos globales.

Los resultados se publicaran

Enviados
il Acc. decarpeta ¥
fli Bidalitakoak

§ Enviados
il Borradores

il Sent Muchisimas gracias de antemano por tu colaboracion.
® Camp Virtuales

i Carp Vituales Enlace de la encuesta en castellano:
ﬂ EntradaV https://goo.qgl/forms/Z5xmOkF508h2Abec2

Zaloa Aginako Arri

Ingeniaritza Elektrikoa Saila / Departamento de Ingenieria Eléctrica
Bilboko ingeniaritza Eskola Il /Escuela de Ingenieria de Bilbao |1
Rafael Moreno 3- 48013 Bilbao (Bizkaia)

Marcadores  Archivos  £§

10% de 10240 MB  Enviados

Otro »

Arratsalde on ERAGINeko partaide hori,

Oraindik ez baduzu bete Problematan Oinarrituriko Ikasketa
eta proiektuetan oinarrituriko ikasketaren galdetegia, eta gure
ikerketan lagundu nahi badiguzu, oraindik irekita dago
galdetegia betetzeko aukera, behean agertzen den loturari
sakatuz.

Berebiziko garrantzia dauka zuen parte hartzeak irakasleen
ikuspuntua ezagutu ahal izateko, izan dituzten zailtasunak eta
ikasleek ikasi dutenaren inguruko zuen ikuspuntuak ezagutu
ahal izateko.

Inkesta betetzeko 20’ edo behar dira. Datuen tratamendua
taldekoa izango da, eta partehartzaileen guztizko
konfidentzialtasuna bermatuko da. Galdetegiaren emaitzak
argitaratuko dira

Mila esker aldez aurretik zuen laguntzagatik

Inkestaren esteka euskaraz:
https://goo.gl/forms/inzHATkdjtlzOeKY?2

Universidad del Pais Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea UPV/EHU
+34 946014388

Figura 16. Cuerpo del segundo correo electrénico enviado a los profesores

Y finalmente el dia 13 de enero de 2018 se envid el mensaje de agradecimiento y el aviso de cierre del

cuestionario que se hizo definitivo el dia 13 de enero, ver Figura 17.
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i" Correo v Agendaw Contactosw Tareas v Notas v Marcadores  Archivos # -
19-08-12 10% de 10240 MB  Enviados
'© Redactar ) Actualizar | 4= Responder ¥ | = Reenviar v | [fj Eliminar Otro ¥
£ Entrada (46) Buenas tarde, Arratsalde on,
Q Borradores Con este mensaje quiero daros las gracias a todos aquellos que Mezu honen bidez eskerrak eman nahi dizkizuet metodologia
m Enviados habéis respondido al cuestionario sobre metodologias activas. El aktiboen inkesta erantzun duzuen guztioi. Zuen laguntza
estudio que estamos realizado se ha visto reforzado ezinbestekoa izan da ikerketa sendotzeko.
significativamente gracias a vuestra colaboracion.
il Acc.decarpeta ¥ Galdetegia erantzun ez baduzu baina ikerketan parte hartu
Si no has respondido al cuestionario y quieres darnos tu opinién, nahi baduzu eta zure iritzia helarazi, galdetegia datorren
podras hacerlo hasta el dia 19 de enero a las 12:00, momento a ostiralera arte, urtarrilaren 19ra arte, irekita egongo da,
il Bidalitakoak partir del cual se cerrara el cuestionario definitivamente. eguerdiko hamabiak arte.
=0 g "
il Enviados MUCHISIMAS GRACIAS A TODOS MILA ESKER DENOI
fili Borradores
o2 Enlace de la encuesta en castellano: Inkestaren esteka euskaraz:
M Sent https://goo.gl/forms/Z5xmOkF508h2Abec2 https://goo.qgl/forms/inzHATkdjtlzOeKY2
=0 o
=] = Zaloa Aginako Arri
ﬂ EntradaV Ingeniaritza Elektrikoa Saila / Departamento de Ingenieria Eléctrica

Bilboko ingeniaritza Eskola Il /Escuela de Ingenieria de Bilbao |1

Rafael Moreno 3- 48013 Bilbao (Bizkaia)

Universidad del Pais Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea UPV/EHU
+34 946014388

Figura 17. Cuerpo del tercer correo electrénico enviado a los profesores

En total se recibieron 50 respuestas, un indice de respuestas por tanto de aproximadamente el 65 %,
en concreto se recibieron 11 respuestas al cuestionario en euskara y 39 al cuestionario en castellano.
El indice de respuestas del 65 % resultd ser elevado para un cuestionario online para los que el indice
de respuestas es de alrededor de un 16 % segun Yetter y Capaccioli (2010) o se halla entre un 20 o un
47 % segun Nulty (2008). En un meta-andlisis llevado a cabo por Cook, Heath y Thompson (2000) los
autores establecieron un valor medio para el indice de respuestas del 39,6 % con una SD del 19,6%
para 68 cuestionarios online. Con el tamafio de la muestra (50) respecto a la poblacién (77) se puede,
asimismo, determinar a partir de la férmula recogida en Dillman (2000, p. 206) el margen de error
maximo, siendo este de un 8,3 % con un nivel de confianza del 95 %?2.

De las 50 respuestas, 18 fueron de profesores que habian seguido la metodologia ABP y 32 ABPY, la
proporcién de la muestra es de 36 % de respuestas ABP y 64 % de respuestas ABPY, mientras que la
composicion de la poblacién es del 39 % ABP y 60 % ABPY (30 ABP y 46 ABPY) con lo que la proporcién
de casos no coincide exactamente con la poblacidn. A pesar de la diferencia en la proporcidn de casos,
ABP/ABPY no se aleja demasiado de las caracteristicas de la poblacién y al tratarse ademas de una
muestra pequefia se desechd realizar una ponderacién de la muestra (Abascal y Grande, 2005, p. 80).

El posterior analisis de los datos de los cuestionarios y las pruebas estadisticas empleadas, se han
descrito en el capitulo de resultados. Para realizar los andlisis estadisticos se emplearon los programas
Microsoft Excel e IBM SPSS V24. Para obtener los tamafios de los efectos se han empleado las
herramientas que ofrece la pagina web Psychometrica (Lenhard, 2016).

22 Significa que existe un 95 % de probabilidad de que el margen de error sea el calculado (8,3 %) para la muestra (50
respuestas de una poblacién de 77 individuos).
http://www.gruporadar.com.uy/01/?p=567 (pagina web utilizada para realizar el calculo)
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CAPITULO 4: RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

CAPITULO 4: RESULTADOS

En este capitulo se muestran los resultados de los analisis cualitativos y cuantitativos que se han
realizado para responder a las preguntas de investigacién.

Dado que se han realizado para un mismo objetivos diferentes analisis y se han empleado diferentes
fuentes de datos, se ha optado por presentar los resultados ordenados segin los objetivos de la
investigacion.

En la primera parte del capitulo se ha hecho una exposicion general de los resultados obtenidos,
pasando a continuacién, en los otros siete epigrafes, a exponer los resultados de los andlisis
cualitativos y cuantitativos de los siguientes temas: calificaciones; valoraciones de los docentes sobre
las calificaciones; visién de los docentes sobre el aprendizaje de los estudiantes; percepcion del
aprendizaje experimentado por los estudiantes; ambiente y dindmica del aula desde la perspectiva
del docente; dificultades y/o retos de los profesores; dificultades y/o retos de los docentes; y
valoracion global de los estudiantes y de los estudiantes. Al final de cada uno de los epigrafes se ha
realizado un resumen de su contenido y se han sintetizado los resultados mediante el empleo de unos
esquemas que tratan de representar de forma visual las relaciones de los resultados obtenidos a partir
de diferentes fuentes. Son especialmente Utiles para los lectores, ya que tienen también la funcién de
clarificar los resultados mas importantes de cada uno de los apartados, facilitando el seguimiento del
documento que bastante extenso y en algunos momentos demasiado detallado.

El grueso del contenido de este documento se basa en el analisis del contenido que se ha hecho de
los informes de implementacidn, y se ha completado con resultados de la encuesta de profundizacion,
la encuesta ERAGIN y las calificaciones de la base de datos ARTUS. Esta forma de trabajar, le confieren
a este capitulo, y en general a toda la tesis su estructura.
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4.1 RESULTADOS, GENERALIDADES

Los resultados que se presentan a continuacion se han obtenido a partir del analisis de los datos
recogidos con los instrumentos descritos en el capitulo 3 (metodologia de la investigacién), que son:
la base de datos de calificaciones (ARTUS), los informes de implementacidn, el cuestionario sobre la
valoracion de la experiencia realizado a los estudiantes participantes (cuestionario ERAGIN) y el
cuestionario de profundizacion a profesores. Dada la distinta naturaleza de los datos se realizaron
analisis con diferente enfoque unos cualitativos y otros cuantitativos como se puede observar en la
Tabla 30.

Tabla 30 Sintesis de objetivos de investigacion, instrumentos de recogida de datos y tipo de andlisis

Objetivos de la investigacion

Instrumentos

Tipo de analisis

Estudiar la incidencia del empleo
del ABP y el ABPY en las
calificaciones de los estudiantes.

Base de datos de calificaciones de la
UPV/EHU (ARTUS)

Independencia con y?
Comparaciones cuantitativas

Conocer la valoracién de los
docentes sobre las calificaciones al
insertar ABP y ABPY en su docencia
/en sus clases.

Informes de implementacién; Base de
datos de calificaciones de la UPV/EHU
(ARTUS)

Andlisis de contenido de los
informes. Comparaciones
cualitativas

Andlisis cuantitativos de los datos
numeéricos de los informes y
comparaciones cuantitativas

Cuestionario de profundizacién a
profesores preguntasn.24y5

Anadlisis cuantitativos y
comparaciones de medias.

Analizar cémo perciben los
profesores el aprendizaje de los
estudiantes con las metodologias
ABP y ABPY y determinar los
factores que segun los docentes
mas favorecen el aprendizaje con el
ABP y el ABBY.

Informes de implementacién

Andlisis de contenido de los
informes

Cuestionario de profundizacién a
profesores preguntan.24,5y 6

Anadlisis cuantitativos y
comparaciones de medias.

Conocer cémo perciben los
estudiantes el aprendizaje con las
metodologias ABP y ABPY y
comparar esta percepcion con la de
los docentes.

Cuestionario ERAGIN preguntas cerradas
n.22yn.23 (13 items)

Andlisis cuantitativos y
comparaciones de medias.

Pregunta n.2 1.1 del cuestionario ERAGIN

Anglisis de contenido
Comparaciones cualitativas

Pregunta n.2 3 cuestionario ERAGIN.
Preguntas n.26,4.17,4.18 y 4.19 del
cuestionario profundizacion

Andlisis cuantitativos y
comparaciones de medias.

Analizar la influencia del ABP y el
ABPY en el ambiente y la dindmica
del aula a través de la percepcion
de los docentes.

Informes de implementacién

Andlisis de contenido de los
informes

Cuestionario de profundizacién a
profesores pregunta n.2 4

Andlisis cuantitativos y
comparaciones de medias.

Identificar las dificultades y/o retos
de los profesores al implementar
las metodologias ABP y ABPY. Y
cuantificar su frecuencia.

Informes de implementacién

Andlisis de contenido.

Cuestionario de profundizacién a
profesores. Pregunta n.2 7

Comparacion de medias y
comparaciones cuantificacion

Identificar las dificultades y/o retos
de los estudiantes con el manejo de
las metodologias ABP y ABPY.
Valorar su importancia.

Cuestionario ERAGIN preguntasn.21.1y6

Andlisis de contenido
Comparaciones cualitativas

Cuestionario ERAGIN preguntasn.24y5

Comparacion de medias

Cuestionario de profundizacién preguntas
4.5,4.10,4.13

Comparaciones cuantitativas

Conocer cdmo valoran los
profesores y los estudiantes las
metodologias y comparar las
visiones de los dos agentes.

Cuestionario ERAGIN preguntasn.21y 7.
Cuestionario de profundizacién a
profesores, preguntas n.2

3,8,9y10.

Informes de implementacién

Comparacion de medias.
Correlacion

Andlisis de contenido de los
informes.

Comparaciones cualitativas

Dado que para desarrollar cada uno de los objetivos de investigacidon se emplean datos obtenidos a
partir del andlisis de distintos instrumentos, y a fin de dar cohesidn a la investigacién y responder de
forma mas ordenada a las preguntas de investigacién, se ha optado por presentar los resultados de
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los analisis agrupados segun los objetivos de la investigacidn y no segln los instrumentos de recogida
de datos.

Antes de comenzar con la exposiciéon de los resultados objetivo a objetivo, se describen a continuaciéon
brevemente los analisis llevados a cabo con cada uno de los instrumentos y los resultados generales.
La Figura 18 muestra de forma esquematica los instrumentos de recogida de informacién y los
resultados de los que se dispone de cada uno de ellos. A la hora de realizar el analisis se han empleado
los distintos instrumentos y fuentes (profesores y estudiantes) para realizar una triangulacién de la
informacién.

Cuestionario ERAGIN
(estudiantes)

* Preguntas cerradas: . :

// | Entre 45 y 50 registros Cuestionario de
| . profundizacion a
de datos segun la C
| ontrastes profesores

pregunta.

. Pregurltasdatlnlert,:i\.s:.s - 50 respuestas, 32

Cate.gor‘|as elanatists profesores ABPY y 18
Informes de implementacion cualitativo ABP
57 informes Contrastes

5 categorias del analisis
cualitativo Base de datos de

calificaciones ARTUS

Datos numéricos de
calificaciones

Registro notas: 53

ERAGIN, 40 curso
previo y 24 grupos no
activos

Contrastes

Figura 18. Instrumentos de recogida de datos, datos disponibles y su relacién.

Base de datos de calificaciones ARTUS: De los 57 casos, se dispone de 53 registros de notas del curso
ERAGIN, ya que en la base de datos no se recogen las calificaciones de los dos masteres y las dos
implantaciones del IMH. De esas 53, se dispone de 40 asignaturas que se impartian también el curso
previoy 24 en las que existen grupos no activos de contraste. Los grupos no activos son grupos de las
mismas asignaturas y curso que las participantes en ERAGIN, pero en los no se hicieron implantaciones
de ABP /ABPY. Las calificaciones de todos esos grupos fueron las que se obtuvieron de ARTUS a partir
de las cuales se pudieron hacer todos los contrastes de calificaciones que se presentan en el apartado
4.2 de este capitulo y que se resumen de forma esquematica en las Figuras 19 y 20.

Los datos que obtenidos de la base de datos fuero, en concreto, las calificaciones de la convocatoria
ordinaria y de las convocatorias ordinaria y extraordinaria agrupadas.

Informes de implementacidn: Se ha realizado el andlisis del contenido de los 57 informes. El proceso
de codificacion ha sido manual, es decir no se ha utilizado software especializado, solo se ha utilizado
el programa Microsoft Excel para agrupar y clasificar los registros de texto. En base a los objetivos de
la investigacion se establecieron los temas del andlisis, que son: resultados, dificultades, satisfaccion
estudiantes y satisfaccion profesores (que sirvieron en un posterior estadio del analisis mas avanzado

115



ANALISIS DEL IMPACTO DE LA INSERCION DE METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA EL CASO DEL PROGRAMA ERAGIN

para establecer las categorias principales). Posteriormente se procedié al analisis del contenido de los
informes para lo cual se realizé un proceso de codificacion.

Dado el cardcter empirico de la investigacion, el primer ciclo de codificaciéon se realizd con una
codificacion abierta (Gibbs, 2012, p. 77), es decir, no se partié de una lista de cddigos preestablecidos,
sino que se establecieron los cédigos a partir de una primera lectura reflexiva de los textos.

Se procedié a realizar dos ciclos de codificacion con todos los informes. En el primer ciclo se emplearon
simultdaneamente varios tipos de codificacidn por el caracter diferenciado de los temas a analizar: la
codificacion de atributos, |a codificacion de magnitud y |a codificacion descriptiva (Saldafia, 2009).

La codificacién de atributos se empled para obtener informacion clasificatoria de los casos y su
contexto: metodologia, identificacidn y nimero de profesores, asignatura, centro, curso, nimero de
estudiantes, % asignatura activa, etc. Este tipo de codificacién no se empled para codificar el cuerpo
de datos, sino para clasificar, ordenar y contextualizar cada una de las implementaciones. El cédigo de
identificacion de cada uno de los informes es un ejemplo de estos cédigos de atributos, que se empled
para etiquetar todos y cada uno de los registros de textos procedentes de los informes.

La codificacion de magnitud sirvié para codificar aquellos datos que mostraban tendencia o algun tipo
de contenido evaluable. Mas/menos; mejor/peor/igual, etc. También se atribuyd caracter positivo o
negativo a ciertos cddigos en la fase de analisis, para conocer la tendencia de ciertas percepciones de
docentes y estudiantes.

La codificacion descriptiva fue la mds empleada y sirvié para gestar la mayoria de los temas del
estudio, asi como, a partir de los pre-codigos (muy descriptivos), los cédigos del primer ciclo de
codificaciéon, siendo estos Ultimos mads abstractos que los pre-cddigos. Los cddigos descriptivos
resumen en una palabra o frase corta el tema bdsico de un pasaje de datos cualitativos, son
identificaciones del tema y no contenido abreviado (Tesch, 1990). Los cddigos descriptivos conducen
ademas a las categorias en un segundo ciclo de codificacidon (Wolcott, 1994, p. 55), en nuestro caso a
las subcategorias, ya que la categorizacidn se ha establecido en dos o tres niveles.

En el segundo ciclo de codificacion se ha empleado una codificacion de estructura. Ya que como
explica Saldafa (2009), en el segundo ciclo, los codigos se reorganizan y reconfiguran para establecer
una lista de categorias, temas o conceptos mas amplios. En nuestro caso, las categorias y
subcategorias obtenidas tras los dos ciclos de codificacion que se muestran en los arboles de
categorias y subcategorias de las Tablas 31 y 33. En total se dispone de 8 categorias y 46 subcategorias
en las que se han jerarquizado un total de 1296 comentarios extraidos de los informes y de las
preguntas abiertas del cuestionario ERAGIN. Como se puede observar en las Tablas 31 y 33 las
categorias estan vinculadas directamente a los objetivos de la investigacion.
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Tabla 31 Arbol de categorias y subcategorias de los informes de implementacion

N.2 de

CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS CODIFICADAS EN LOS INFORMES DE IMPLEMENTACION .
comentarios

Categoria RESULTADOS ACADEMICOS, VISION DEL DOCENTE 156

Subcategorias Tasa de evaluacidn curso ERAGIN
Tasa de evaluacion curso ERAGIN VS curso previo
Calificaciones curso ERAGIN
Calificaciones curso ERAGIN VS curso previo
Calificaciones curso ERAGIN VS otros grupos no activos
Calificaciones parte asignatura ABP/ABPY
Calificaciones parte asignatura ABP/ABPY VS curso previo misma parte
Calificaciones parte asignatura ABP/ABPY VS parte asignatura no ABP/ABPY
Calificaciones misma asignatura curso ERAGIN estudiantes ABP/ABPY VS estudiantes no
ABP/ABPY

Categoria APRENDIZAJE ESTUDIANTES, VISION DEL DOCENTE 102

Subcategorias Aprendizaje de contenidos
Competencias genéricas o habilidades profesionales
Calidad de los trabajos/proyectos ABP/ABPY

Categoria ACTITUD DE LOS ESTUDIANTES, VISION DEL DOCENTE 141

Subcategorias Ambiente de trabajo
Actitud estudiantes
Asistencia

Categoria DIFICULTADES PROFESORES 196

Subcategorias Gestidn Estudiantes
Gestion de tiempos y tareas
Gestion de los grupos de trabajo
Gestion de Conflictos
Carga de trabajo Profesor
Inexperiencia Estudiantes con la metodologia y resistencia al cambio
Errores del disefio de la estrategia metodoldgica
Problemas de organizacién de la docencia ajenos a la asignatura
Dificultades previas estudiantes con ciertas habilidades académicas y actitudes
Medios materiales
Inexperiencia del profesor con la metodologia
Inapropiado nimero de estudiantes
Evaluacion
Abandonos / Inasistencia
Coexistencia con otros grupos no ABP/ABPY

Categoria VALORACION GLOBAL PROFESOR 929

Subcategorias Valoracién global
Justificacidn de la valoracion global

En el libro de cddigos (anexo 3), se pueden consultar las descripciones y aclaraciones sobre los cédigos.
Ademas, en el anexo 4 se recogen todos y cada uno de los comentarios extraidos de los informes,
etiquetados con los cddigos de la Tabla 31 y agrupados en tablas por subcategorias.

Tras la codificacion de los datos cualitativos se procedié al andlisis de cada una de las categorias. En
los analisis de todas las categorias, ademas, se realizé una comparativa entre las dos metodologias,
para comprobar la existencia o no de diferencias en las percepciones de estudiantes y docentes segln
hubieran empleado una u otra metodologia. Finalmente, se analizaron las relaciones entre distintas
categorias y subcategorias.

Cuestionario ERAGIN: Los resultados de los cuestionarios ERAGIN se han extraido de los informes de
implementacion, aunque estos resultados no se incluyen en todos los informes y no siempre se
presentan completos. Las cinco preguntas cerradas del cuestionario se han tratado con andlisis
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estadisticos mientras que las 2 preguntas abiertas se han tratado de forma cualitativa (analisis del
contenido).

Preguntas cerradas del cuestionario ERAGIN: Los datos de las preguntas cerradas se presentan en los
informes, en general, en forma de media de las respuestas de los estudiantes del grupo encuestado
para cada pregunta, por tanto, para el analisis no se dispone de todas y cada una de las respuestas de
los estudiantes sino de las medias de las respuestas de cada grupo o caso, por lo que no ha sido posible
hacer un analisis agrupando todas las respuestas, y se ha trabajado con las medias disponibles. Se ha
hecho un tratamiento cuantitativo de los datos en base a pruebas estadisticas con el programa IBM
SPSS Statistics 24.

Tabla 32 Registros de encuestas de los que se dispone y numero de encuestados

Metodologia ABPY Metodologia ABP
Codigo N.2 curso % ABpy  COdiEO N.# curso % ABP
registros encuestados registros encuestados
1ABPY_1 - 4 30 1ABP_2 27 2 60
1ABPY_5 - 1 35 1ABP_3(*) 17 2 40
1ABPY_6 10 3 38 1ABP_4 34 1 15
1ABPY_8_CAS 53 2 35 2ABP_10 24 1 25
1ABPY_9(*) 15 4 42 2ABP_11 19 1 8
2ABPY_20 16 3 100 2ABP_13 29 1 25
2ABPY_21_CAS 20 1 100 2ABP_14 50 1 30
2ABPY_21_EUS 22 1 100 2ABP_15(*%*) 4 2 50
3ABPY_29 47 2 40 2ABP_16(*) 15 2 40
3ABPY_30 8 3 55 2ABP_17 38 2 25
3ABPY_31 67 2 75 3ABP_22 21 1 25
3ABPY_34 9 3 55 3ABP_24 30 4 33
3ABPY_35 12 3 35 3ABP_26 37 2 35
4ABPY_37_CAS 63 1 100 5ABP_41 25 2 26
4ABPY_37_EUS 16 1 100 5ABP_42 61 1 25
4ABPY_38 8 2 60 5ABP_43_CAS 37 1 35
4ABPY_39_CAS 21 3 100 5ABP_43_EUS 12 1 35
4ABPY_39_EUS 24 3 100 5ABP_44 15 1 42
4ABPY_40(*) 117 4 35 6ABP_53 ? 1 40
5ABPY_46 54 3 50 6ABP_54_CAS 23 5 60
S5ABPY_47 14 5 65 6ABP_54_EUS 15 5 60
5ABPY_48 22 2 40 6ABP_55_EUS+CAS 26 3 40
S5ABPY_49 52 3 40 (*) Datos sueltos, se emplean en preguntas sueltas
5ABPY_50_CAS 10 3 45 (**) Pocas respuestas se desechan para el analisis.
5ABPY_50_EUS 8 3 45
SABPY_51(**) 9 2 45
SABPY_52(%*) 19 3 35
6ABPY_56 10 3 100
6ABPY_57(*) 11 2 45
6ABPY_58 19 2 35
6ABPY_59 15 3 42

Se obtuvieron en total 52 registros de encuestas (30 de casos ABPY y 22 ABP) de los cuales se
excluyeron dos por su bajo indice de respuestas (el 2ABP_15y el 5ABPY_51), quedando para el analisis
50 registros (29 ABPY y 21 ABP). Sin embargo, no todos los registros de datos son completos, y en seis
de ellos (1ABPY_9, 4ABPY_40, 5ABPY_52, 6ABPY_57, 1ABP_3, 2ABP_16) se dispone tan solo de datos
de preguntas sueltas, no obstante, no se desecharon para el analisis. Los registros de los que se
dispone se muestran en la Tabla 32, donde ademds del cddigo se han indicado el tamafio de las
muestras, el curso y el porcentaje de la nota ABP/ ABPY. De los 48 registros de encuestas, existen 28
de implementaciones con metodologia ABPY y 20 con metodologia ABP, que resulta ser una muestra
representativa de todos los casos pues en la poblacion completa (de los 57 casos) la proporcion de
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casos es similar (25 casos ABP y 32 casos ABPY). Todas las respuestas de que se disponen se
encuentran en las Tablas A5-2, A5-3, A5-4, A5-6 y A5-7 del anexo 5.

Preguntas abiertas: se han obtenido de 46 casos diferentes, son registros textuales (comentarios) de
las dos preguntas abiertas de las encuestas. Los profesores facilitan estos datos de dos formas
diferentes: en forma de citas textuales, es decir, recogen de forma exacta lo que los estudiantes han
manifestado, o hacen una elaboracién de los comentarios de los estudiantes.

Tabla 33 Arbol de categorias y subcategorias de las preguntas abiertas del cuestionario ERAGIN

N.2
comentarios
Pregunta 1.1  Justifica tu valoracion (respecto a la pregunta 1) 451
Categoria APRENDIZAIJE, VISION DEL ESTUDIANTES 252
Subcategorias Cuanto se aprende
Coémo se aprende
Aprendizaje de la materia
Comprension de la materia
Fijacién/Retencién del aprendizaje
Aprendizaje autdbnomo (valoracion)
Aprendizaje gradual y contrastado
Aprendizaje activo
Aprendizaje Practico, real y profesional
Competencias genéricas desarrolladas
Otros aspectos del aprendizaje
Categoria DIFICULTADES ESTUDIANTES 199
Subcategorias Mucho trabajo / Mucha dedicacion
Desorientacion / Incertidumbre
Falta de apoyo tedrico
Falta de conocimientos previos
Calificacidn /Evaluacién
Trabajo en equipo
Otras dificultades
Pregunta 6 ¢Cambiarias algo? ¢Se te ocurre alguna propuesta de 151

N.2 PREGUNTAS ABIERTAS DEL CUESTIONARIO ERAGIN

mejora?
Categoria PROPUESTAS DE MEJORA 151
Subcategorias Mas teoria y problemas

Orientacion

Evaluacion / Calificacién

Cambiar todo /nada

Extensidn de la implementacion

Organizacion de tiempos, tareas y recursos

Sobre proyectos y problemas

Trabajo en equipo

Esta casuistica se ha reflejado haciendo una diferenciacion en el cédigo de identificacion de los
comentarios, anteponiendo al cddigo del caso una E (cuando son citas textuales) o una PE (cuando
son elaboraciones del profesor a partir de las opiniones de los estudiantes). El andlisis del contenido
de los datos textuales se ha realizado de la misma forma que se ha expuesto en el epigrafe anterior
(informes de implementacion) con dos ciclos de codificacidn. Asi, la codificacidon de las respuestas a
las preguntas abiertas de la encuesta ERAGIN (preguntas 1.1 y 6) han dado lugar a las siguientes
categorias: Aprendizaje vision estudiantes, dificultades estudiantes y propuestas de mejora. Estas 3
categorias y sus 17 subcategorias asociadas se muestran en el arbol de categorias y subcategorias de
la Tabla 33 en la que, ademas, los cédigos se muestran vinculado a las preguntas de la encuesta
ERAGIN de las cuales han emergido. Se puede observar en la tabla mencionada, cdmo se ha
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establecido una estructura de tres niveles. En el libro de cédigos (anexo 3) se muestran los codigos de
todas estas subcategorias.

Cuestionario de Profundizacién a Profesores: El cuestionario fue enviado a través de un formulario
Google a los 77 profesores de ingenieria que participaron en el programa ERAGIN y se recibieron 50
respuestas (11 del cuestionario en euskara y 39 en castellano), un indice de respuestas por tanto de
aproximadamente del 65 %, un indice de respuesta elevado si se consideran otros estudios en los que
se recogen indices de respuestas para cuestionarios on-line de entre un 20 y un 47 % con una media
del 33% (Nulty, 2008). De las 50 respuestas, 18 fueron de profesores que habian seguido la
metodologia ABP y 32 ABPY, la proporcién de la muestra es de 36 % de respuestas ABP y 64 % de
respuestas ABPY, mientras que la composicién de la poblaciéon es del 39 % ABP y 60 % ABPY (30
profesores ABP y 46 profesores ABPY) con lo que la proporcién de casos no coincide exactamente con
la de la poblacion. Sin embargo, se desestimd hacer una ponderacidn de las respuestas por tratarse
de una muestra pequefia (Grande y Abascal, 2005, p. 80).

Todas las preguntas, salvo una, eran de respuesta cerrada (dicotdmicas o politdmicas) por lo que el
tratamiento de los datos fue eminentemente cuantitativo (pruebas estadisticas). Las respuestas de la
pregunta abierta se codificaron y trataron de forma cualitativa.

Los datos se recogieron en dos hojas de calculo (una por idioma) que el formulario Google facilita, y
fueron agrupadas en una sola hoja Excel para su posterior tratamiento con el programa IBM SPSS
Statistics 24.

Primero, se analizaron los datos de forma conjunta (agrupando las respuestas de las dos
metodologias) y posteriormente, se compararon las respuestas de los dos grupos de profesores (ABP
y ABPY). Todos los resultados de los analisis de las respuestas de los cuestionarios se muestran en el
anexo 6 para su consulta.

Los resultados de la encuesta han servido para ahondar, cuantificar, o aclarar temas que emergieron
en el analisis de contenido de los informes de implementacién, por lo que los resultados de los
cuestionarios se han ido distribuyendo en este documento en los apartados a los que hacen
referencia. Y en cada caso con el enfoque para el cual fueron previstos, para mayor detalle consultar
la Tabla 29 del capitulo de metodologia en el apartado 3.4.5 (cuestionario de profundizacién a
profesores).

4.2 CALIFICACIONES

A partir de las calificaciones de la base de datos ARTUS, se han realizado una serie de andlisis
estadisticos para desarrollar el objetivo n.2 1 de la investigacidn: Estudiar la incidencia del empleo del
ABPy el ABPY en las calificaciones de los estudiantes. En la Tabla 34 se muestran los temas explorados,
asi como los datos y tipos de analisis realizados. Los analisis se presentan de forma esquematica en
las Figuras 19 y 20 de este mismo epigrafe

Como puede verse en la Tabla 34 los anadlisis que se realizan son cuantitativos dada la naturaleza de
los datos y tratan de poner de manifiesto las diferencias que pudieran haberse producido en las
calificaciones de las asignaturas tras las intervenciones ABP o ABPY comparandolas con grupos de
contraste.
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Tabla 34 Objetivo de investigacion n.2 1, fuentes, andlisis, variables y contrastes realizados

OBJETIVO 1: Estudiar la incidencia del empleo del ABP y el ABPY en las calificaciones de los estudiantes

Instrumentos Contrastes Variables Andlisis cuantitativos
Comparacion de las Tasas de evaluacién, rendimiento, éxito P s .
e Analisis cuantitativos: comparaciones de
calificaciones del curso y suspensos de los grupos ERAGIN y sus s
. tasas globales; asociacion entre
ERAGIN con el curso correspondientes grupos de intervencién v calificaciones
Previo. ERAGIN vs previo comparacion el curso PREVIO (40 casos) ¥ )
L Tasas de evaluacion, rendimiento, éxito
Comparacion de las s o .
calificaciones de los y suspensos de los grupos ERAGIN Andlisis cuantitativos: comparaciones de
Datos ARTUS GRUPOS ACTIVOS vs NO (GRUPOS AFTIVOS) y sus .tasas globlarles; asc.>c.iaci.c'>n entre
ACTIVOS correspondientes grupos de contraste intervencidn y calificaciones.
(Datos de NO ACTIVOS (24 casos)

calificaciones de
la convocatoria
ordinaria y de las
convocatorias
ordinaria 'y
extraordinaria
agrupados)

Comparacion de las
calificaciones entre los
grupos ABP y ABPY el
curso ERAGIN.

ABPY vs ABP

Tasas de evaluacién, rendimiento, éxito
y suspensos. (52 casos: 23 ABP y 29
ABPY)

Andlisis cuantitativos: comparaciones de
tasas globales; asociacién entre
metodologia y calificaciones

Comparacién en las
variaciones en las
calificaciones entre los
grupos ABP y ABPY
Mejoras de ABPY vs
mejoras de ABP

Diferencias de tasas de evaluacién,
rendimiento, éxito y suspenso entre el
curso ERAGIN y el PREVIO (39 casos: 18
ABP y 21 ABPY)

Diferencias de tasas de evaluacién,
rendimiento, éxito y suspenso entre
grupos ACTIVOS y NO ACTIVOS (23

Andlisis cuantitativos: comparaciones de
diferencias de tasas globales; asociacién
entre intervencion y calificaciones con
datos agrupados por metodologia.

casos: 10 ABP y 13 ABPY)

En concreto se analizan las calificaciones obtenidas por los estudiantes en las asignaturas
implementadas con las metodologias activas en el curso ERAGIN y se comparan, en los casos en que
es posible, con los resultados de esas mismas asignaturas el curso previo. Ademads, en el caso de que
el curso en el que se implementa la asignatura con la metodologia activa hubiera otros grupos de la
misma asignatura en los que no se hubiera realizado la intervencion con ABP/ABPY también se hace
una comparacién de calificaciones. Estos ultimos grupos del mismo curso, pero en los que no se
implementa la metodologia activa se denominardn en adelante grupos no activos. Finalmente,
también se comparan las calificaciones entre las dos metodologias ABP y ABPY en el curso ERAGIN y

sus variaciones respecto a los dos grupos de contraste (curso previo y grupos no activos).

En todos los casos se han considerado el nimero de estudiantes que se presentan, que supera la
asignatura (aptos) y que la suspende. Estos valores se han expresado en forma de porcentaje, con
relacién al niumero de estudiantes matriculados en cada asignatura, de forma que se han calculado: el
porcentaje de estudiantes presentados respecto a los matriculados o tasa de evaluacion, el
porcentaje de estudiantes que superan la asignatura (aptos) respecto a los matriculados o tasa de
rendimiento, y el porcentaje de estudiantes que suspenden la asignatura respecto de los
matriculados, y que se ha denominado tasa de suspensos®®. De la misma forma se ha calculado la tasa
de éxito que es el porcentaje de estudiantes que superan la asignatura (aptos) respecto a los
presentados. Las cuatro tasas constituyen las variables de estudio.

El inconveniente que presenta la base de datos es que solo proporciona datos de las asignaturas de
grado?* de la UPV/EHU y por tanto se pierden para este estudio los datos de las titulaciones que no
son ni de grado (masteres) ni pertenecientes a la UPV/EHU (las del IMH, que es un centro asociado).

23 | a tasa de evaluacion, de rendimiento y de éxito son denominaciones estandarizadas, mientras que la tasa de suspensos
es un indicador que habitualmente no se emplea por lo que se ha adoptado de forma particular para este estudio para
compararlo con otros estudios publicados.

24 Grado o las antiguas titulaciones de dos ciclos ingenierias técnicas e ingenierias.
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Sin embargo, y a pesar de esta pérdida de datos (se pierden 6 casos) se dispone de una mayor muestra
y de mayor calidad, con datos mdas completos y fiables que en el caso de los datos de calificaciones
extraidos de los informes que resultan dificilmente comparables por ser en muchos casos incompletos
0 POCO precisos.

Otro inconveniente que ha surgido al realizar los analisis es que no siempre se dispone de datos para
poder comparar una asignatura con el curso previo, pues en este periodo de cambio de planes de
estudios no siempre existe la asignatura (y en el mismo idioma) el curso previo a la implantacién. De
igual forma, no siempre hay un grupo de la misma asignatura y el mismo curso académico sin
intervencién para poder hacer comparaciones con grupos no activos, con lo que se produce una
merma de datos para el anélisis. De forma qué de los 57 casos, se dispone de 53 registros®® de notas
del curso ERAGIN, que pasan a ser 40 (21 ABPY y 19 ABP) comparables con el curso previo, y 24 (13
ABPY y 11 ABP) para comparar con otros grupos no activos. En todos los casos las comparaciones se
han realizado siempre entre muestras homdlogas?® (grupos de las mismas asignaturas).

En la Figura 19 se han representado de forma esquematica los analisis comparativos realizados entre
grupos con y sin intervencion. Como se puede ver en la figura para calcular el valor de la variacidn de
las tasas entre grupos con intervencién y sin ella se han empleado las tasas globales, que se calculan
a partir del nimero total de estudiantes de cada una de las muestras, también, con los nimeros
totales de estudiantes se han realizado pruebas de asociacidn entre las calificaciones y la intervencién
con el estadistico 7.

Pero, no solo se han comparados los resultados entre grupos con intervencién y grupos sin
intervencién, también se ha querido analizar la existencia o no de diferencia en las calificaciones entre
los grupos que trabajan con la metodologia ABP y los que trabajan con la metodologia ABPY. De tal
modo que, por un lado, se ha estudiado si existen diferencias en las tasas en el curso ERAGIN entre las
dos metodologias y, por otro lado, se ha estudiado si las metodologias influyen en la mejora de las
tasas entre el curso ERAGIN y el previo y entre grupos activo y no activos. En estos ultimo dos casos,
en lugar de comparar las tasas se han comparado la diferencia de las tasas, que constituyen otras
nuevas variables de estudio. Para las comparaciones entre metodologias, como en los demas analisis,
se han empleado las tasas globales, calculadas a partir del nimero total de estudiantes de las muestras
comparadas. Las muestras para las comparaciones vienen limitadas por los datos de grupos
homdlogos de los que se dispone. Los andlisis realizados entre las dos metodologias se han descrito,
asimismo, de forma esquematica en la Figura 20.

25 Denominamos registro al conjunto de calificaciones de un grupo de estudiantes. Cuando un caso tiene mds de un grupo,
da lugar a mas de un registro. Se codifican como los casos, pero afiadiendo al final unas letras o nimeros para diferenciar
los grupos: EUS si es el de euskara, CAS si es el de castellano y ING si es el de inglés; 12 si es el subgrupo de primer curso y
29 si es el subgrupo de segundo.

26 Grupos homologos se denominan en este estudio a los grupos de la misma asignatura a la de la intervencion bien del
curso previo o del mismo curso, pero no activos.
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CURSO ERAGIN o GRUPOS CURSO PREVIO GRUPOS NO ACTIVOS
ACTIVOS (53 casos) (40 casos) (24 casos) M
U
ABP ABPY ABP ABPY ABP ABPY E
23 casos 30 casos 19 casos 21 casos 11 casos 13 casos S
T r| T
\ ‘| R
40 casos: : 24 casos: 1 A
2081y 1732 X 1014 y 1982 |
estudiantes J L estudiantes __1 S
:
v v
CURSO ERAGIN VS PREVIO GRUPOS ACTIVOS VS NO ACTIVOS
Objetivo: Analizar la influencia de la Objetivo: Analizar la influencia de la intervencién
intervencion en los resultados académicos de en los resultados académicos de forma global con
forma global con independencia de las independencia de las caracteristicas particulares
caracteristicas particulares de cada de cada implementacién.
implementacién. Variables:
Variables: - Tasas de evaluacién, rendimiento,
- Tasas de evaluacién, rendimiento, éxito y suspensos globales calculadas a
éxito y suspensos globales calculadas partir de los niUmeros totales de
a partir de los nimeros totales de estudiantes de las dos muestras
estudiantes de las dos muestras (activos y no activos).
(ERAGIN y previo). - Ndmero total de estudiantes que
- Numero total de estudiantes que superan y no superan el curso
superan y no superan el curso Anglisis: Comparacion de tasas globales.
Andlisis: Comparacion de tasas globales. Independencia con #?2 entre estudiantes que
Independencia con #? entre estudiantes que superan y no el curso
superan y no el curso N.2 de estudiantes: 1014 grupos activos ERAGIN y
N.2 de estudiantes: 2081 curso ERAGIN y 1732 1982 otros grupos no activos
curso previo Apartado: 4.2.1.2
Apartado: 4.2.1.1

Figura 19. Calificaciones, esquema de los analisis realizados ERAGIN vs previo y grupos activos y no activos.

Todos los analisis expuestos en las Figuras 19 y 20 se han hecho por duplicado, una vez con datos de
la convocatoria ordinaria y la otra con datos agrupados de las convocatorias ordinaria y extraordinaria
(en adelante convocatorias agrupadas) por ser estos datos los que se suelen emplear oficialmente. Si
bien se entiende que para este estudio son mas representativos los casos de la convocatoria ordinaria
donde se califica al grueso de los estudiantes que participan de las metodologias activas,
presentandose a la convocatoria extraordinaria estudiantes que sin haber trabajado con las
metodologias activas desfiguran su efecto. Por ello, por ser mas representativos para este estudio, se
muestran solamente pormenorizados los resultados de los andlisis de la convocatoria ordinaria.
Ademas, como se vera mas adelante (apartado 4.2.2) los resultados de los andlisis muestran, en
general, un mayor efecto sobre las tasas en la convocatoria ordinaria.

Las pruebas de la asociacion entre las calificaciones e intervenciones se han llevado a cabo en con
estadistico »* y se ha considerado la significacion estadistica para una p < 0,05 de dos colas. Para
valorar el tamafio del efecto se ha recurrido al ratio de Odds, que muestra en este caso, la probabilidad
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de aprobar respecto a suspender entre los grupos comparados (en general intervencién frente a no
intervencion).

Todas las prueban se han realizado con el programa estadisticos IBM SPSS Statistics 24 y Excel. Los
datos y los resultados de las pruebas estadisticas realizadas se pueden consultar en el anexo 7.

ABP VS ABPY
Obijetivo: Analizar la influencia del empleo de una u otra metodologia en los resultados
académicos.
Variables:

Tasas globales de todos los registros para ABP y ABPY.

Ndmero total de estudiantes que superan y no superan el curso

Analisis: Comparacion de las tasas globales entre los dos grupos; Asociacion entre calificaciones y
metodologias

N.2 de Casos: 52 ERAGIN

Apartados: 4.2.1.3.1 convocatoria ordinaria y 4.2.2 convocatorias ordinaria y extraordinaria.

+

52 casos

GRUPOS NO ACTIVOS
CURSO ERAGIN/GRUPOS ACTIVOS CURSO PREVIO (23 casos)
(52 casos)
(39 casos) ABP ABPY
ABP ABPY 10 casos 13 casos
23 casos 29 casos
ABP ABPY
18 casos 21 casos
Tasas ABP Tasas ABPY

Tasas ABPY GRUPOS NO

ERAGIN

Tasas ABP
ERAGIN

GRUPOS NO
Tasas ABP

PREVIO

Tasas ABPY

ACTIVOS ACTIVOS

PREVIO

E— L Jininl s I
e i imm i m it ————— P
frrerereesersseeseensrsrensenssessesansneans eree et hen s et n et s e n s e e s — e
! v
+ Diferencia de Tasas
. o oif deT GRUPOS ACTIVOS Diferencia de Tasas
iferencia de Tasas
Diferencia de Tasas GRUPOS N.A Casos ABP GRUPOS ACTIVOS
ERAGIN PREVIO ERAGIN PREVIO GRUPOS N.A Casos ABPY
casos ABP casos ABPY
l GRUPOS ACTIVOS VS GRUPOS NO ACTIVOS
ERAGIN VS PREVIO Objetivo: Analizar si existen o no diferencias entre las

Objetivo: Analizar si existen o no diferencias entre las metodologias metodologias cuando se compara la variacion de las

cuando se compara la variacion de las calificaciones entre el curso calificaciones entre los grupos activos y los no activos.

ERAGIN y el PREVIO Variables:

Variables: Diferencias de las tasas globales entre el grupos activos y

no activos.
Numero de estudiantes que aprueban y suspenden el

Diferencias de las tasas globales entre el curso ERAGIN y el PREVIO
Numero de estudiantes que aprueban y suspenden el curso.
Grupos de Analisis: ABP y ABPY curso.

Analisis: Agrupados los datos por metodologias: comparacion de las Grupos de Analisis: ABP y ABPY

diferencias de las tasas globales y tasas medias; asociacién entre Andlisis: Agrupados los datos por metodologias:

intervencidn y calificaciones con 2.
N.2 de casos: 18 ABP y 21 ABPY asociacion entre intervencion y calificaciones con 2.

comparacion de las diferencias de las tasas globales;

Apartado: 4.2.1.3.2 N.2 de casos: 10 ABP y 13 ABPY
Apartado: 4.2.1.3.3

Figura 20. Calificaciones, esquema de los analisis realizados ABPY vs ABP
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4.2.1 Resultados de los analisis de las calificaciones

A continuacidn, se presentan los resultados de los andlisis realizados segun las Figuras 19 y 20 con los
datos de las calificaciones de ARTUS de la convocatoria ordinaria. Datos que han servido para calcular
las tasas de evaluacion, tasas de rendimiento, tasas de éxito y tasas de suspenso globales para cada
uno de los andlisis. Estas muestras de datos son la base de los andlisis que a continuacién se realizaran
en el epigrafe 4.2.1. En el subapartado 4.2.1.1 se comparan los resultados del curso ERAGIN con el
curso PREVIO, en el subapartado 4.2.1.2 se comparan grupos activos y no activos y en el apartado
4.2.1.3 se comparan los resultados entre las dos metodologias ABP y ABPY. Los resultados detallados
de las pruebas estadisticas pueden consultarse en el anexo 7.

4.2.1.1 Comparacion del curso ERAGIN con el curso PREVIO

Calculadas las tasas globales de evaluacion, rendimiento, éxito y suspensos para el curso ERAGIN
(grupos con intervencién) y el PREVIO (sin intervencidn) para los 40 pares de registros homoélogos?” de
calificaciones de los que se dispones, se han determinado las diferencias de las tasas globales,
constatdndose una diferencia de las tasas de entre un 2,67 y 7,05 puntos porcentuales, que suponen
una mejora de todas las tasas respecto a los resultados del curso previo de: un 3,42 % en la tasa de
evaluacion, un 12,6 % en la tasa de rendimiento, un 8,9 % en la tasa de éxito y de un 19,9 % en la tasa
de suspensos. Lo que indica una mejora de las calificaciones del curso con intervencion respecto al
previo. Todos los datos pueden consultarse en la Tabla 35.

Tabla 35 Tasas globales comparacion cursos ERAGIN y PREVIO, convocatoria ordinaria

Numero de estudiantes Tasas globales de
Matriculados Presentados Aptos Suspensos Evaluacion Rendimiento Exito Suspensos
ERAGIN 2081 1680 1312 368 80,73 % 63,05 % 78,10 % 17,68 %
PREVIO 1732 1352 970 382 78,06 % 56,00 % 71,74 % 22,06 %
DIFERENCIA 2,67 7,05 6,36 -4,38
MEJORA 3,42% 12,6% 8,9% 19,9%

Nota: El signo negativo de la diferencia de las tasas de suspenso indica una reduccién de los suspensos.

Existe ademas una asociacion estadisticamente significativa entre la intervencion (ERAGIN vs previo)
y las calificaciones (nimero de aptos totales y nimero de suspensos totales) con un valor de #*(1) =
5,62-10” y p = 0,006, para un intervalo de confianza del 95 %. Con un ratio de Odds de 1,40 lo que
indica que la razén de aprobar frente a suspender es 1,4 mayor en el caso de ERAGIN que el curso
previo.

4.2.1.2 Comparacion entre grupos activos y no activos

Obtenidas las tasas globales para las 24 parejas de datos de que se dispones (Tabla 36). Se puede ver
que los grupos con intervencion (activos) tienen mejores tasas, y que las diferencias de sus valores se
hallan entre 2,97 y 11,37 puntos porcentuales, lo que representan mejoras de las tasas respecto a los
grupos no activos del: 11,9 % en la tasa de evaluacidn, 25,7 % en la tasa de rendimiento, 12,4 % en la
tasa de éxito y un 11,3 % en la tasa de suspensos. Asi, se obtienen mejores calificaciones de los
estudiantes de los grupos activos respecto a los no activos de la misma asignatura y curso académico:
mads estudiantes presentados, mds aprobados y menos suspensos.

27 Se entiende por grupos homdlogos a los grupos de la misma asignatura.
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Tabla 36 Tasas globales comparacion grupos activos y no activos, convocatoria ordinaria

Numero de estudiantes Tasas globales de
Matriculados Presentados Aptos Suspensos Evaluacion Rendimiento Exito Suspensos
GRUPOS ACTIVOS 1014 800 563 237 78,90% 55,52% 70,37 % 23,37%
GRUPOS NO ACTIVOS 1982 1397 875 522 70,48 % 44,15 % 62,63 % 26,34 %
DIFERENCIA 8,42 11,37 7,74 -2,97
MEJORA 11,9% 25,7% 12,4% 11,3%

Nota: El signo negativo de la diferencia de las tasas de suspenso indica una reduccién de los suspensos.

Ademas, existe una asociacion estadisticamente significativa entre la intervencidn (grupos activos vs
no activos) y las calificaciones (nimero de aptos totales y nimero de suspensos totales) con un valor
de (1) = 2,41-10*y p = 0,0129, para un intervalo de confianza del 95 %. El efecto de la asociacion
medida con el ratio de Odds muestra la razén de aprobar frente a suspender es 1,42 mayor en el caso
de los grupos activos en comparacion con los no activos.

4.2.1.3 Comparacion de los resultados de las metodologias ABP y ABPY

Se trata de comprobar si existen o no diferencias en las calificaciones en funcién de la metodologia
gue se empleen en laimplementacidn, se presentan a continuacioén, los resultados de los tres estudios
realizados. En el primero (apartado 4.2.1.3.1) se comparan dos muestras de datos del curso ERAGIN,
uno compuestos por los 23 casos en que se ha seguido la metodologia ABP y el otro en los 29 que se
ha seguido la metodologia ABPY, se hace una comparacion de las tasas globales de los dos subgrupos
y la asociacién entre las calificaciones y la metodologia. En el segundo estudio (apartado 4.2.1.3.2) se
analiza la diferencia entre el ABP y ABPY respecto a la variacién de las tasas cuando se comparan el
curso ERAGIN con el previo. Y en el tercer estudio (apartado 4.2.1.3.3) se analiza la diferencia entre el
ABP y el ABPY en las variaciones de las tasas cuando se comparan los grupos activos con los no activos
del curso de la implementacién, en los dos uUltimos estudios se emplean las variables denominadas
diferencias de tasas, que se han calculado de forma global.

4.2.1.3.1 Andlisis comparativos de tasas del curso ERAGIN entre grupos ABP y ABPY.

De los 53 registros de notas del curso ERAGIN se dispone de 52 para hacer el analisis, ya que unos de
los registros (el 3ABP_27-ABPY_28) corresponde a un grupo en el que se implantaron las dos
metodologias de forma sucesiva por lo que se desecha para este andlisis. Se comparan las tasas de 23
grupos ABP con las tasas de 29 grupos ABPY.

Los resultados de las comparaciones de las tasas globales muestran mejores valores de todas las tasas
para los grupos ABPY (véase Tabla 37). En concreto hay una mejora de las tasas de los grupos ABPY
respecto a las tasas de los grupos de ABP de entre un 5,9 y un 34,7 %, asi, la tasa de evaluacién tiene
una mejora del 5,9 %, la de rendimiento del 23,5%, la de éxito del 16,6 % y la de suspensos del 34,7%.

Tabla 37 Tasas globales comparacion grupos ABP y ABPY, convocatoria ordinaria

Numero de estudiantes Tasas globales de
Matriculados Presentados Aptos Suspensos Evaluacion Rendimiento Exito Suspensos
GRUPOS ABPY 1464 1208 983 225 82,51 % 67,14 % 81,37 % 15,37 %
GRUPOS ABP 914 712 497 215 77,90 % 54,38 % 69,80 % 23,52 %
DIFERENCIA (ABPY-ABP) 4,61 12,77 11,57 -8,15
MEJORA 5,9% 23,5% 16,6% 34,7%

En este caso también existe una asociacidon estadisticamente significativa en este caso entre la
metodologia (ABP o ABPY) y las calificaciones (nimero de aptos totales y nimero de suspensos
totales) con un valor de »*(1) = 5,64-10°y p = 0,000060, para un intervalo de confianza del 95 %, que
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indica un mejor rendimiento de la metodologia ABPY respecto de la metodologia ABP. Significacion
qgue, ademas, no se produce al realizar la misma prueba con los datos del curso previo (con los datos
de los 40 grupos de que se dispone) lo que indica que en los grupos del curso previo sin intervencion
no habia diferencias significativas de las calificaciones entre los dos grupos comparados (ABP y ABPY).
Lo cual refuerza aliin mas la diferencia entre las metodologias. Al cuantificar la asociacién con el ratio
de Odds se observa un efecto 1,89 veces superior de la metodologia ABPY frente al ABP, que indica
que es 1,89 veces mas probable aprobar con el ABPY que con el ABP.

4.2.1.3.2 Resultados del andlisis comparativo de tasas respecto al curso previo agrupados por

metodologia.

El objeto de este andlisis es determinar si la variacién en los valores de las tasas, cuando se comparan
con el curso previo estan relacionados con el empleo de una u otra metodologia en el aula. Para los
analisis se dispone de 39 registros (18 ABP y 21 ABPY).

Agrupados los datos por metodologia y comparando las tasas globales del curso ERAGIN y el previo se
observa (Tabla 38) que para los casos ABPY se da una mejora de todas las tasas mientras que para los
grupos ABP empeoran todas las tasas salvo la de suspensos. En concreto en los grupos ABPY mejoran
respecto al curso previo la tasa de evaluacién un 9,15 %, la de rendimiento un 24,9 % la de éxito un
14 %y la de suspensos un 31,9 %. Para los grupos ABP las tasas globales de evaluacidn, rendimiento y
éxito empeoran respecto al curso previo entreun 1%y 6,6 %, y la tasa de suspensos mejora un 1,9 %.

Tabla 38 Diferencias de tasas globales, comparacion curso ERAGIN y previo, convocatoria ordinaria

Numero de estudiantes Tasas globales de
Matriculados  Presentados Aptos  Suspensos Evaluacion  Rendimiento Exito Suspensos

GRUPOS ABPY  ERAGIN 1265 1059 876 183 83,72% 69,25% 82,72% 14,47%
PREVIO 983 754 545 209 76,70% 55,44% 72,28% 21,26%
GRUPOS ABP ERAGIN 780 596 422 174 76,41% 54,10% 70,81% 22,31%
PREVIO 712 570 408 162 80,06% 57,30% 71,58% 22,75%

DIFERENCIA DE TASAS ABPY 7,02 13,81 10,44 -6,79

MEJORA DE TASAS ABPY 9,15% 24,9% 14% 31,9%

DIFERENCIA DE TASAS ABP -3,65 -3,20 -0,77 -0,44

MEJORA DE TASAS ABP -4,6% -6,6% -1% 1,9%

Se ha empleado, asimismo, la prueba de »* para determinar si existe asociacion entre la intervencion
o no intervencion (ERAGIN vs previo) en cada una de las metodologias. Para el caso del ABPY si existe
una asociacion estadisticamente significativa con un valor de »*(1) = 8,66-:108y de p = 0,000235, para
un intervalo de confianza del 95 %, pero no ocurre lo mismo cuando se repite la prueba para las
intervenciones ABP, ya que segun la prueba de »* no se produce la asociacién significativa entre la

intervencion y las calificaciones »*(1) =0,7706y p = 0,62.

4.2.1.3.3 Resultados del andlisis comparativo de tasas entre estudiantes activos y no activos
agrupados por metodologia.

El objeto de este analisis es determinar si la variacion en los valores de las tasas cuando se comparan
los resultados de los grupos activos con los resultados de los grupos no activos, estan relacionados
con el empleo de una u otra metodologia en el aula, al igual que ha ocurrido en las diferencias de tasas
respecto al curso previo. Para los andlisis se dispone de 23 registros (10 ABP y 13 ABPY) los resultados

se muestran en la Tabla 39.
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Al comparar las tasas globales de los 23 grupos activos y no activos agrupados por metodologias, los
resultados indican que las mejoras son mayores para la metodologia ABPY de forma que se producen
mejoras en todas las tasas respecto los grupos no activos de entre un 14 y un 51 %. Los resultados en
las comparaciones en la metodologia ABP son menos concluyentes pues se produce una mejora de las
tasas de evaluacion del 10,5 % y de rendimiento del 5,8 % y un empeoramiento de la tasa de éxito del

4,3 % y de suspensos del 20 %.

Tabla 39 Diferencias de las tasas globales, comparacion grupos activos y no activos, convocatoria ordinaria

Numero de estudiantes Tasas globales de

Matriculados Presentados Aptos Suspensos Evaluacién  Rendimiento Exito Suspensos

GRUPOS ACTIVOS 541 445 339 106 82,26% 62,66% 76,18% 19,59%
ABPY NO ACTIVOS 952 687 395 292 72,16% 41,49% 57,50% 30,67%
GRUPOS ACTIVOS 437 330 210 120 75,51% 48,05% 63,64% 27,46%
ABP NO ACTIVOS 909 621 413 208 68,32% 45,43% 66,51% 22,88%
DIFERENCIA DE TASAS ABPY 10,1 21,17 18,68 -11,08

MEJORA DE TASAS ABPY 14% 51% 32,5% 36,1%

DIFERENCIA DE TASAS ABP 7,20 2,62 -2,87 4,58

MEJORA DE TASAS ABP 10,5% 5,8% -4,3% -20%

Al igual que el en caso anterior, también se ha empleado la prueba de }? para determinar si existe
asociacion entre la intervencion y no intervencién (grupos activos vs no activos) en cada metodologia.
Los resultados muestran al igual que ocurria al comparar el curso ERAGIN con el previo que para el
caso del ABPY si existe una asociacién estadisticamente significativa con un valor de y*(1) = 1,2714-10°
10y de p = 0,0000090, para un intervalo de confianza del 95 %, y una asociacion no significativa para
las intervenciones ABP (%(1) =0,3756y p = 0,460).

De la comparacion de las dos metodologias, se puede concluir a la vista de los resultados analizados
en el epigrafe 4.2.1.3 para la convocatoria ordinaria, que las calificaciones son mejores cuando se
emplea la metodologia ABPY ya que son mejores las tasas en el curso ERAGIN para los grupos ABPY
que para los grupos ABP, con asociacion estadisticamente significativa entre la metodologia empleada
y las calificaciones obtenidas en el curso ERAGIN en la prueba chi cuadrado. Significacién que ademas
no se produce cuando se comparan con esa misma prueba los 39 casos de calificaciones de que se
dispone del curso previo, lo que indica que no habia esas diferencias el curso previo. Pero, ademas,
las diferencias que se producen en las tasas al comparar el curso ERAGIN con el previo o los grupos
activos con los no activos con los datos agrupados por metodologia, indican que los resultados
favorecen claramente a la metodologia ABPY, siendo incluso algo peores los resultados de varias de
las tasas de los grupos ABP respecto al curso previo o los grupos no activos. Existe ademas asociacion
entre la intervencién y las calificaciones en los grupos ABPY al emplear la prueba de chi cuadrado,
asociacion que no es significativa en el caso de los grupos ABP. Se puede incluso decir que son los
peores resultados de la metodologia ABP los que contribuyen a rebajar la mejora de las calificaciones
cuando se tratan los datos de las dos metodologias de forma conjunta.

4.2.2 Resumen de los resultados de las calificaciones

EnlaTabla 40 se harealizado un resumen de los resultados mostrados en el apartado 4.2.1, se incluyen
tanto las comparaciones realizadas como los analisis llevados a cabo en cada uno de los contrastes.

Conviene sefialar, que para cuantificar las variaciones en las tasas se han utilizado las tasas globales,
que sirven para analizar las diferencias con independencia de las caracteristicas de cada
implementacion y dar una visidn general de los resultados globales del empleo de las metodologias
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ABP y ABPY, no se han empleado las tasas medias (medias de las tasas de todos los registros) para
hacer comparaciones porque estas tasas medias no son ponderadas (en funciéon del nimero de
estudiantes por grupo) y pueden distorsionar bastante los resultados.

Tabla 40 Resumen de los resultados de todos los andlisis realizados con las calificaciones, convocatoria ordinaria

ABPY
Grupos ABPY ABP grupos
ERAGIN VS . ABP ERAGIN grupos .
activos vs no ABPY vs ABP ERAGIN vs . . activos vs no
PREVIO ) i VS previo activos vs i
activos previo i activos
no activos
Mel T. EV. 3,42% 11,9% 5,9% 9,17 % -4,6 % 14 % 10,5 %
ejora
d tJ T.R. 12,6 % 25,7 % 23,5% 249 % -6,6 % 51% 5,8%
e tasas
lobal T.EX. 8,9% 12,4 % 16,6 % 14 % 1% 32,5% -4,3%
obales
& TS. 19,9 % 11,3 % 34,7% 31,9% 1,9% 36,1% 20%
Asociacion Asociacion Asociacion Asociacion Asociacion no Asociacion Asociacion no
Chi significativa significativa significativa significativa significativa significativa significativa
i
drad 274(1) 5,62:10° 2,41-10* 5,65:10° 1,03-107 0,7763 1,27-10°%0 0,3756
cuadrado
p 0,006 0,01289 0,00006 0,00026 0,6199 0,00001 0,4600
OoDDS 1,4040 1,4172 1,8899 1,8357 0,9630 2,3642 0,8814

T.EV.: Tasa de evaluacion; T.R.: Tasa de Rendimiento; T.EX.: Tasa de éxito; T.S.: Tasa de Suspenso

Ademas, los analisis cuyos resultados se han descrito en el apartado 4.2.1 se han realizado también
con los datos de la convocatoria ordinaria y extraordinaria agrupadas, resultados que se muestra de
forma detallada en el anexo 7, y de forma resumida en este mismo apartado en la Tabla 41. Sin
embargo, como ya se ha indicado anteriormente los resultados de la convocatoria ordinaria se
consideran mas fiables para medir la influencia de la intervencién en los resultados académicos, ya
qgue, en la convocatoria extraordinaria, debido a la normativa de la universidad, se presentan
estudiantes que no han seguido la metodologia distorsionando los resultados para este estudio que
nos ocupa. No obstante, en este apartado se ha optado por incluir los resultados de las convocatorias
agrupadas (Tabla 41) para mostrar que, en general, las mejoras de las tasas son menores respecto a
los resultados de la convocatoria ordinaria, y las asociaciones entre calificaciones e intervencién mas
débiles. Puede deberse a la influencia que tiene la convocatoria extraordinaria en la homogenizacion
de los valores de las tasas.

Todos los contrastes mostrados en las Tablas 40 y 41 se realizan entre grupos con intervencion y sin
intervencidén, todos salvo uno, en el que se comparan las tasas de los grupos ABP y los grupos ABPY,
ambos con intervencion (columna ABPY vs ABP), y cuyos resultados muestran mejores tasas de los
grupos ABPY respecto a los grupos ABP, que van desde el 5,9 % al 34,7 % para la convocatoria ordinaria
(y del 3,1 % al 30,4 % para las convocatorias agrupadas). Diferencias en las calificaciones que ademas
de con las tasas globales se observan con la prueba de »? de asociacion entre calificacion y
metodologia. Y ello a pesar de que, realizada la misma prueba de »? con las calificaciones de los 39
grupos homoélogos de los que se dispone de datos el curso previo a la intervencion, no mostraban
asociacion significativa (p = 0,622 y ¥* (1) = 0,778. Por tanto, a pesar de ser grupos sin diferencias
significativas el curso previo, al realizar la intervencién, se producen diferencias en las tasas entre los
grupos que han utilizado la metodologia ABPY y los que han trabajado con el ABP. Siendo la razén de
aprobar frente a suspender 1,9 veces mayor en estudiantes que utilizan la metodologia ABPY que en
los que utilizan el ABP, y la asociacidn entre metodologias y calificaciones significativa (p = 0,0006).

Asimismo, segun los datos de las Tablas 40 y 41, las comparaciones de las tasas globales entre el curso
ERAGIN y el previo, muestran una mejora de los valores de todas las tasas tanto en el caso de la
convocatoria ordinaria como en el de las dos convocatorias agrupadas, lo que significan mejoras de
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las tasas respecto al curso previo en la convocatoria ordinaria de un 3,42 % en la tasa de evaluacion,
12,6 % en la tasa de rendimiento, 8,9 % en la tasa de éxito y 19,9 % en la tasa de suspensos, mientras
gue en el caso de las convocatorias agrupadas son menores (2 % en la tasa de evaluacién, 7 % en la
tasa de rendimiento y 4,8 % en la tasa de éxito). Salvo en el caso de la tasa de suspensos en la que la
mejora es de un 21 %. Cuando se analizan los datos agrupados por metodologias, se observa, que es
en los casos ABPY donde realmente se produce una importante mejora de las tasas, sobre todo en la
convocatoria ordinaria, con una mejora en la tasa de evaluacién del 9,17 %, en la tasa de rendimiento
del 24,9 %, en la tasa de éxito del 14 % y en la tasa de suspensos del 31,9 %. Mientras que en los casos
ABP se produce un empeoramiento de las tasas de evaluacidn del 4,6 %, del 6,6 % en la tasa de
rendimiento y del 1 % en la tasa de éxito, y una reduccidn de la tasa de suspensos del 1,9 %. Los datos
revelan que el ABPY ha influido, en el caso ERAGIN, positivamente en las calificaciones con menos
suspensos, mas presentados, y mas aprobados que el curso previo, mientras que el ABP solo ha
contribuido a disminuir la tasa de suspensos ligeramente. Las pruebas j* de asociacion entre
calificaciones e intervencién respaldan lo que se ha observado en la comparacién de las tasas globales
entre el curso ERAGIN y el previo. Cuando se tratan los datos de las dos metodologias agrupados la
razén de aprobar frente a suspender es 1,4 veces mayor en estudiantes que participan en ERAGIN en
comparacion a los del curso previo, la asociacion es ademas significativa (p = 0,006). Entre estudiantes
gue han utilizado la metodologia ABPY la razén de aprobar frente a suspender es 1,8 veces mayor que
entre estudiantes del curso previo, y con asociacidn significativa (p = 0,0003). Sin embargo, para el
caso de los estudiantes ABP la asociacion entre calificaciones e intervencidn no es significativa (p =
0,62). Las asociaciones son menores en el caso de las convocatorias agrupadas.

Tabla 41 Resumen de los resultados de todos los andlisis realizados con las calificaciones, convocatorias agrupadas

ABPY
Grupos ABPY ABP grupos
ERAGIN VS i ABP ERAGIN grupos i
activos vs no ABPY vs ABP ERAGIN vs . i activos vs no
PREVIO . . VS previo activos vs .
activos previo . activos
no activos

Mei T.EV. 2% 9,9% 3,1% 3,96 % -0,84 % 9,74 % 11,2 %
ejora

d tJ T.R. 7% 16,3% 10,7 % 11,9% -0,16 % 20,2% 14,3 %
e tasas

lobal T.EX. 4,8% 58 % 737 % 7,6 % 0,69 % 9,51% 2,76 %
obales

& T.S. 21% 12,8% 30,4 % 34,2 % 3,92% 27,2 % -0,37%

Asociacion Asociacion no Asociacion Asociacion Asociacion no Asociacion Asociacion no
Chi significativa significativa significativa significativa significativa significativa significativa
i

drad 7A1) 2,08-103 9,36:10°3 2,47-10* 8,49-10° 0,7971 1,54-10°3 0,4298
cuadrado

p 0,0364 0,0773 0,01252 0,00735 0,628 0,03129 0,4871

0oDDS 1,3541 1,3332 1,5902 1,6986 1,039 1,6513 1,1386

T.EV.: Tasa de evaluacion; T.R.: Tasa de Rendimiento; T.EX.: Tasa de éxito; T.S.: Tasa de Suspenso

Al comparar los grupos activos con los no activos se observa que aumentan bastante mas las
diferencias para las tasas globales de evaluacién, rendimiento y éxito que en la comparacion del curso
ERAGIN con el previo, se entiende, ademads, que la comparacion de los grupos activos con los grupos
no activos refleja mejor la influencia de las metodologias, pues la muestra estd, en general, mas
controlada que en el caso de la comparacion respecto al curso previo. Concretamente, se produce una
mejora de las tasas de los grupos activos respecto a los grupos no activos de un 11,9 % en la tasa de
evaluacidn, 25,7 % en la tasa de rendimiento, 12,4 % en la tasa de éxito y un 11,37 % en la tasa de
suspensos. Las diferencias ademads al igual que en el caso de comparacion del curso ERAGIN con el
previo, son mayores para la convocatoria ordinaria que para las convocatorias agrupadas. Al comparar
los resultados agrupados por metodologia, también son mayores las diferencias para los casos ABPY
con unas mejoras del 14 % en la tasa de evaluacién, 51 % en la tasa de rendimiento, 32,5 % en la tasa
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de éxito y 36,1 % en la tasa de suspensos. Aunque los casos de ABP no obtienen tan malos resultados
que al comparar el curso ERAGIN con el previo, en este caso mejoran respecto a los grupos no activos
las tasas de evaluacion en un 10,5 %, la tasa de rendimiento en un 5,8 % y la tasa de suspensos en un
20 %, mientras que la tasa de éxito empeora un 4,3 %. En este caso, al igual que sucede al comparar
el curso ERAGIN con el previo, la prueba de asociacion entre las variables »?, muestra una asociacion
significativa entre las calificaciones y la intervencién en el caso de la metodologia ABPY que no se
produce para la metodologia ABP. En concreto, cuando se tratan los datos agrupados de las dos
metodologias, la razén de aprobar frente a suspender es 1,42 veces mayor en estudiantes que
participan en ERAGIN frente a los que no, y la asociaciéon entre intervencién y calificaciones es
significativa (p = 0,012), pero no es significativa en el caso de las convocatorias agrupadas. Entre
estudiantes que han utilizado la metodologia ABPY la razén de aprobar frente a suspender es 2,36
veces mayor que entre los estudiantes sin intervencidon con una asociacion, ademas, significativa (p =
0,001). Pero, sin embargo, en el caso de los estudiantes ABP no se produce una asociacion significativa
entre la intervencién y las calificaciones.

Los resultados de la convocatoria ordinaria en general muestran mayores diferencias respecto a los
grupos de comparacion que los resultados de las convocatorias agrupadas y, ademas, tienen mayor
fiabilidad para este estudio ya que es en esa convocatoria donde se observa con mas intensidad el
efecto de las metodologias activas. También son mejores los resultados cuando se comparan los
grupos activo y no activos que cuando se comparan los grupos ERAGIN con el previo, sobre todo para
el ABPY, hay que tener en cuenta, ademas, que esta comparacion, en principio, es mas representativa
de la influencia de las metodologias, pues el grupo de contraste estd mds controlado que el del curso
previo, pero también es cierto que tan solo se dispone de 24 casos comparables.

4.3 VALORACIONES DE LOS DOCENTES SOBRE LAS CALIFICACIONES

Bajo este epigrafe se recogen los resultados de los analisis realizados para estudiar el objetivo n.2 2
de la investigacidn. Objetivo que busca conocer la valoracion de los docentes sobre los resultados
académicos al insertar las metodologias ABP y ABPY. Los resultados que aqui se presentan se basan
en el analisis cualitativo de la categoria Resultados académicos vision del docente, obtenida, a su vez,
del analisis de contenido de los informes de implementacién. Y se completan realizando
comparaciones cualitativas con los resultados de la pregunta 4.14 y de varios items de la pregunta 5
del cuestionario de profundizacién de los profesores. Asimismo, con un fin aclaratorio, se han
realizado contrastes con algunos andlisis elaborados a partir de datos de ARTUS. En la Tabla 42 se
pueden consultar de forma pormenorizada todos los andlisis y las fuentes utilizadas.

En este apartado, al igual que en el anterior (4.2) también se analizan las calificaciones, pero en este
caso el analisis se realiza basicamente con un enfoque cualitativo. De modo que, si bien es cierto que
se recogen datos numeéricos de calificaciones, estos se refieren, sobre todo, a notas de la parte de la
asignatura desarrollada con ABP/ ABPY, datos solo disponibles en los informes de implementacion.
Esos datos numéricos de la parte de la asignatura desarrollada mediante ABP/ABPY se han empleado
principalmente para realizar comparaciones y enriquecer el andlisis cualitativo. A pesar de que no se
dispone de estos datos para todas las implementaciones, pueden incluso ser mas representativos que
los datos de ARTUS, pues muestran directamente la influencias que el ABP y el ABPY tienen en las
calificaciones.
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Tabla 42 Objetivo de investigacion n.2 2, fuentes, andlisis y temas analizados

OBIJETIVO 2: Conocer la valoracién de los docentes sobre las calificaciones al insertar ABP y ABPY en su docencia /en sus clases

Instrumentos Temas analizados Datos analizados Tipo de analisis

Subcategoria: Tasa de evaluacion

curso ERAGIN Andlisis de contenido

Tasa de evaluacion

Subcategoria: Tasa de evaluacion

L L ) Analisis de contenido
Comparacion de la tasa de evaluacién con el curso ERAGIN VS curso previo

Comparaciones cualitativas

curso previo Pregunta 4.14 encuesta Comparaciones cuantitativas
Datos ARTUS P

!nformes de » Subcategoria: Calificaciones curso
implementacion.

1 Calificaciones ERAGIN Andlisis de contenido
Cate?or;a Preguntas 5.3 y 5.8 de la encuesta
Resu l:a ,OS L de profundizacién
Académicos vision - P

L P Subcategoria: Calificaciones curso . .

del docente. Comparacion de calificaciones con el curso Analisis de contenido

ERAGIN VS curso previo

revio Comparaciones cuantitativas
P Datos ARTUS P
Comparacién de calificaciones con grupos Subcategoria: Calificaciones curso Andlisis de contenido
. . no activos ERAGIN VS otros grupos no activos Comparaciones cualitativas
Cuestionario de . =
R Subcategoria: Calificaciones parte
profundizacion a ignatura ABP/ABPY Andlisis d tenid
I ) asignatura ndlisis de contenido
profesores Calificaciones parte asignatura ABP/ABPY g R s
Preguntas 5.1y 5.2 de la encuesta Comparaciones cualitativas

preguntas n.?

414,51,5.2:523, de profundizacion

55y5.8 Subcategoria: Calificaciones parte

Comparacion de las calificaciones de la asignatura ABP/ABPY VS curso s .
. A Andlisis de contenido
parte de la asignatura ABP/ABPY con el previo misma parte R o
) Comparaciones cualitativas
curso previo Pregunta 5.5 de la encuesta de
profundizacion
Datos ARTUS Comparacion‘de las calificaciones de la Su‘bcategorla: Calificaciones parte Anilisis de contenido
parte de la asignatura ABP/ABPY con el asignatura ABP/ABPY VS parte Comparaciones cualitativas
resto de la asignatura asignatura no ABP/ABPY P
., I Subcategoria: Calificaciones misma
Comparacion de las calificaciones entre K - .
estudiantes ABP/ABPY y el resto de los asignatura curso ERAGIN Andlisis de contenido
estudiantes ABP/ABPY VS Comparaciones cualitativas

estudiantes. estudiantes no ABP/ABPY

La categorizacion y codificacidon de los informes da lugar para la categoria de resultados académico
vision del docente a nueve subcategorias: tasas de evaluacion cursos ERAGIN, tasa de evaluacion curso
ERAGIN vs curso previo, calificaciones curso ERAGIN, calificaciones curso ERAGIN VS curso previo,
calificaciones curso ERAGIN VS otros grupos no activos, calificaciones parte asignatura ABP/ABPY,
calificaciones parte asignatura ABP/ABPY VS curso previo misma parte, calificaciones parte asignatura
ABP/ABPY VS parte asignatura no ABP/ABPY, y calificaciones misma asignatura curso ERAGIN
estudiantes ABP/ABPY VS estudiantes no ABP/ABPY

A continuacidn, se presentan los resultados de todos los temas analizados, ordenados segun las
subcategorias mencionadas.

4.3.1 Tasa de evaluacion curso ERAGIN

Son cinco los comentarios de los profesores en los que se valora el dato del porcentaje de los
estudiantes presentados respecto a los matriculados (los comentarios se muestran en la Tabla AVP-|
del anexo 4, dos son de implementaciones ABPY y tres de ABP).

En esos cinco comentarios, en todos, se indica que el porcentaje de estudiantes presentados ha sido
elevado (o muy elevado), o incluso que las metodologias contribuyen a reducir las tasas de abandono,
sirva de ejemplo el siguiente:
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La implementacion ABP, las primeras semanas de docencia de la asignatura, ha contribuido a
... la no existencia de no presentados, asi como el alto ratio de aptos/presentados (92,6 %)
[3ABP_26]

4.3.1.1 Comparacion de la tasa de evaluacion entre el curso ERAGIN y el previo

Los profesores en general indican que hay un aumento de la tasa de evaluacidn (% de presentados), y
en los comentarios recogidos dan informaciéon numérica o descriptiva de ese incremento, como por
ejemplo en el siguiente:

Los resultados han mejorado notablemente respecto a los del curso anterior, reduciéndose la
tasa de alumnos no presentados en convocatoria ordinaria [SABPY_46].

También hay comentarios (el 33 % del total) que indican que la tasa de evaluacién se mantiene o
disminuye respecto al curso previo:

El porcentaje de presentados sobre matriculados es similar al de otros afios. De 21 matriculados
se han presentado 19 alumnos...90,48%, cifra similar a otros afios. [6ABP_55].

La Tabla 43 muestra una visién general de esta subcategoria. La mayoria de los profesores ve un
aumento en la tasa de evaluacion, sobre todo los docentes ABPY.

Tabla 43 Datos de variacion de la tasa de evaluacion respecto al curso previo

N.2 de casos Aumenta Disminuye Se mantiene
ABP 11 casos 6 (54,5 %) 2 (18,2 %) 3(27,3 %)
ABPY 7 casos 6 (85,7%) 0 1(14,3 %)
TOTAL 18 casos 12 (66,7 %) 2 (11,1%) 4(22,2 %)

Fuente: Tabla AVP-II, anexo 4; 18 informes 7 ABPY y 11 ABP)

La vision de los profesores sobre la influencia de las metodologias en la tasa de evaluacion no
concuerda con los datos de las calificaciones de ARTUS, en las que el aumento de la tasa de evaluacion
se da en un 50 % de registros, mientras que disminuye o se mantiene igual en el otro 50 % (véase Tabla
44).

Tabla 44 Comparacion variacion de la tasa de evaluacion en ARTUS y en los informes
Convocatoria Ordinaria, tasa de evaluacion casos en los que

Aumenta Disminuye Igual
ARTUS 20 (50%) 17 (42,5 %) 3(7,5%)
Informes 12(66,7%) 2 (11,1%) 4(22,2%)

Dada la diferencia hallada entre los datos de los informes y los de ARTUS, se incluyd en el cuestionario
de profundizacién la pregunta 4.14 en el que se pregunté a los profesores si hubo menos abandonos
gue el curso anterior. El valor medio de las respuestas a esta pregunta fue de 3,84 situdndose entre la
respuesta “neutral” (3) y “de acuerdo” (4), en la Figura 21 se muestran los graficos de frecuencias de
las respuestas. Segun estos resultados la percepcidn de los docentes respecto al aumento de la tasa
de evaluacién se acerca a los resultados de ARTUS, no asi su disminucidn. Se confirma lo que los datos
extraidos de los informes muestran, que para el 54 % de los profesores hay menos abandonos que el
curso previo (aumenta la tasa de evaluacién), con muy pocas respuestas que indiquen un aumento de
la tasa (8 %). Ademas, los profesores ABP muestran mayor conformidad con la afirmacién con un 61
% de respuestas favorables frente al 50% de respuestas favorables de profesores ABPY, que contradice
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los datos del ARTUS (véase Tabla RA-I-anexo 4). La diferencia entre los datos de ARTUS y la percepcidn
mas optimista de los docentes (segun los informes y las respuestas de la pregunta 4.14 del
cuestionario de profundizacién) puede deberse a que los profesores no contabilizan aquellos
estudiantes matriculados pero que no asisten en todo el curso para el calculo de las tasas de abandono
mientras que ARTUS si lo hace.

Pregunta 4.14: Hubo menos abandonos que el curso anterior

ABP: media 3,89
33 33
28
4 R ™
4.14 Hubo menos abandonos que el curso 6
anterior. Media 3,84 (de 1 a 5) 0
40 Muy en En Neutral De acuerdo  Muyde
38
desacuerdo desacuerdo acuerdo
= 4 A
14 ABPY: media 3,81
6
2 2 44
Muy en En Neutral Deacuerdo  Muyde N
\___ desacuerdo desacuerdo acuerdo  / 3 6 6
Muy en En Neutral ~ Deacuerdo  Muyde
desacuerdo desacuerdo acuerdo

Figura 21. Resultados de la pregunta 4.14 del cuestionario de profundizacion

Por otro lado, apenas hay interpretaciones de los profesores sobre lo ocurrido respecto a la variacion
de abandonos. Solo hay tres comentarios. En dos de ellos, los docentes atribuyen la disminucién de
los abandonos a la evaluaciéon continua y a que los estudiantes consideran la asignatura “mas
asequible”. En el tercero, sin embargo, el docente asocia la poca repercusion de la metodologia en la
disminucién de abandonos al bajo porcentaje de la asignatura desarrollada mediante ABP. Se muestra
uno de ellos a modo de ejemplo:

La Unica mejora que observo es que a los alumnos les parece mas asequible o facil aprobar la
asignatura, por lo que se reduce el abandono. [SABPY 52]

Para validar o no el comentario que indica que es bajo el porcentaje de implantacién y por tanto no
hay un reflejo claro en los indicadores de calificaciones, se ha analizado a partir de los datos de ARTUS
la existencia o no de correlacidn entre el % de la asignatura que se ha implantado con ABP/ABPY y las
tasas (evaluacién, rendimiento, éxito y suspensos). Se ha realizado la prueba de correlacién de Pearson
con los datos numéricos correspondientes a la convocatoria ordinaria. Y ha resultado que si existe esa
correlacién, pero con una asociacion baja (Ibujés y Orlando, 2011), estando los coeficientes de Pearson
entre 0,2 y 0,4. Para las tasas de evaluacién éxito y de rendimiento la correlacién es ademas
significativa (no para la tasa de suspensos), los resultados se muestran en la Tabla 45.
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Tabla 45 Resultados estadisticos de las correlaciones entre tasas y porcentaje de la asignatura activa
Correlacién de Pearson entre las tasas de evaluacidn, rendimiento y suspenso de la convocatoria ordinaria y el % de la asignatura
desarrollada mediante metodologias activas

Tasa de Tasa de Tasa de Tasa de Notables

evaluacion Rendimiento Suspensos Exito /Aptos

PORCENTAJE DE LA PARTE DE Correlacion de Pearson 0,281" 0,358™ -0,233 0,291" 4,04
ASIGNATURA DESARROLLADA Sig. (bilateral) 0,044 0,009 0,096 0,036 0,033
MEDIANTE ABP/ABPY N 52 52 52 52 52

(*) La correlacidn es significativa en el nivel 0,05 (bilateral); (**) La correlacidn es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Esto significa que a mas porcentaje de ABP/ABPY en la asignatura mayor es la tasa de evaluacion y de
rendimiento y menor la de suspensos, es decir, mejoran las calificaciones.

4.3.2 Calificaciones curso ERAGIN

Ademas de dar datos de los resultados académicos, los profesores también los valoran y, en general,
apoyan los datos del apartado 4.2 de este documento sobre resultados académicos, que arrojan unos
altos porcentajes de aprobados en muchas de las asignaturas.

Todos los comentarios valoran positivamente la influencia de la metodologia en los resultados e
indican que la metodologia hace que haya elevadas tasas de éxito o rendimiento. Los profesores
manifiestan que en general los estudiantes que cursan la asignatura y se involucran en la metodologia
ABP/ABPY, se presentan al examen y lo aprueban en muy alto porcentaje. Ademas, hay bastantes
notables, como puede comprobarse en el siguiente comentario:

El porcentaje de aprobados respecto a los presentados es muy elevado (85,7%) respecto a la
media en los estudios de Ingenieria. La nota promedio es un 6.85 y el 42 % de los alumnos
presentados han obtenido un notable. [2ABP_16]

En dos comentarios (solo ABP) se atribuyen los buenos resultados al hecho de que la metodologia
involucra a los estudiantes en el trabajo diario desde el principio del curso, se muestra uno de ellos.

En definitiva, considero que el proyecto ABP, con su forma de trabajo activo desde el inicio
del cuatrimestre, ha conseguido aumentar el interés de los alumnos por la asignatura y elevar
significativamente el nimero de aprobados. [3ABP_26]

La impresion de los profesores ABP y ABPY es similar tanto en numero de comentarios como en lo
relativo a su tematica, como se puede ver en los cddigos de la Tabla 46 donde se constata un aumento
de los estudiantes que superan la asignatura y un aumento del nimero de notables.

Tabla 46 Cddigos sobre calificaciones del curso ERAGIN, clasificados por metodologia.
COMENTARIOS PROFESORES REFERENTES A LAS CALIFICACIONES DEL CURSO ERAGIN (17)

ABP (9) ABPY (8)
Valoraciones = Buenos resultados / Elevada tasa éxito /rendimiento (6) = Elevada tasa de éxito / rendimiento (6)
positivas = La metodologia mejora las calificaciones (2) = Muchos notables (1)
(17) = Elevado n.2 de notables (1) = Se recuperan abandonos (1)

Fuente: Tabla AVP-Ill, anexo 4; 13 informes (7 ABPY y 6 ABP)

4.3.2.1 Comparacion de las calificaciones del curso ERAGIN y el previo.

En general la vision de los profesores cuando comparan los resultados de la asignatura respecto al
curso previo sigue la misma tendencia, hayan empleado la metodologia ABP o ABPY (véase Tabla 47).
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Tabla 47 Datos de variacion de resultados académicos respecto al curso previo

Resultados ABP ABPY TODOS
Mejores con ABP/ABPY 14 (73,7 %) 19 (79,1 %) 33 (76,7 %)
Peores o iguales con ABP/ABPY 5(26,3 %) 5(20,8 %) 10 (23,3 %)

Fuente: Tabla AVP_IV, anexo 4; 31 informes (17 ABPY y 14 ABP)

Como puede verse en la Tabla 48 los docentes valoran positivamente la mejora de las calificaciones
tanto respecto al nimero de estudiantes aprobados, como respecto al aumento del nimero de
notables. Y valoran negativamente, el hecho de que existe una homogenizacién de las notas en torno
al notable y la dificultad de obtener notas sobresalientes.

Tabla 48 Cddigos de comparacion de resultados con el curso previo, clasificados por metodologia
COMENTARIOS PROFESORES COMPARACION DE LOS RESULTADOS ACADEMICOS CON EL CURSO PREVIO

(43)
ABP (19 Comentarios) ABPY (24 comentarios)
. = Aumento de aptos / tasa de éxito / tasa de = Aumento de aptos / tasa de éxito / tasa
Valoraciones L .
ositivas rendimiento (9) rendimiento (7)
P (33) = Mejores calificaciones / nota media (4) = Mejora de resultados / calificaciones (media) (8)
= Aumentan los sobresalientes (1) = Notas centradas en torno al notable (4)
. = Porcentaje de aptos similar curso previo (4) = Porcentaje de aptos peores o iguales (2)
Valoraciones I (e
R = Peores calificaciones (1) = Mds dificil obtener notas muy altas (1)
negativas o e
(10) » Homogenizacién de calificaciones (1)

= No aumentan notables y sobresalientes (1)

Fuente: Tabla AVP-1V, anexo 4

En general, y en ambas metodologias (76 % de comentarios ABP y 79% de comentarios ABPY), los
profesores perciben una mejora en los resultados (tasa de éxito, de rendimiento y nota media), como
puede verse en los siguientes comentarios de los docentes:

Las metodologias activas utilizadas han permitido disminuir la tasa de suspensos hasta el minimo en
este cuatrienio (un 6 %), siendo también llamativo que la tasa de aprobados + notables llega al 88 %

Analizando los resultados globales en la convocatoria ordinaria, se comprueba que, en el curso
actual, tanto en el grupo de castellano como en el de euskara, tanto la nota media como la
mediana han subido en casi un punto. En cuanto a la nota mas alta, también ha subido, en
especial en el grupo de euskara, y la nota mas baja supera en ambos casos el aprobado, lo
que no ocurria en el curso anterior. [6ABP_54]

Sin embargo, también se recogen comentarios que indican que los resultados son similares o peores
que el curso previo (son el 23 %).

El porcentaje de aprobados sobre presentados es de 51 % en convocatoria ordinaria, siendo el
porcentaje de aprobados sobre matriculados del 35 %. Comparado con los del pasado curso
los resultados son iguales.” [1ABPY_7]

Ademas, con relacion a las calificaciones, se reconoce que resulta dificil obtener una calificacion
sobresaliente, ya que se homogenizan las notas en torno al notable.

28 En los comentarios el subrayado discontinuo se debe a aclaraciones afiadidas que no existian en los comentarios
originales.
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Las calificaciones promedio mejoran ligeramente...Sin embargo...es mas dificil obtener notas
muy buenas (por encima de 9, o0 10), porque se toman en cuenta muchos trabajos [2ABPY_21]

Para ver si efectivamente hay mayor concentracién de notas en torno al notable se han calculado con
los datos de ARTUS dos nuevas variables: % de notables respecto a aptos y % de sobresalientes
respecto a aptos. Y se ha constatado que efectivamente si existe diferencia de las tasas globales de
notables respecto a aptos a favor de los grupos con intervencion (9,8 puntos porcentuales respecto al
curso previo y 27 puntos respecto a otros grupos no activos), sin embargo, no ocurre lo mismo con las
relaciones de sobresalientes respecto a aptos con una disminucidon de 0,29 puntos porcentuales
respecto al curso previo y de 0,47 puntos entre grupos activos y no activos, los datos completos se
encuentran en el anexo 7.

4.3.3 Comparacion de calificaciones del curso ERAGIN con otros grupos no activos.

Todos los comentarios indica que los resultados son mejores para los grupos activos, observaciones
gue concuerdan con los datos de ARTUS. Aunque no se dan razones para explicar estos resultados, los
comentarios son del siguiente estilo:

Al comparar los datos del examen final del grupo de euskara... con el resto de grupos, en la
parte que ha correspondido a la metodologia nueva el grupo de euskara ha obtenido una
media de 3.5 sobre 10... mientras que el grupo que ha seguido la metodologia tradicional la
media ha sido del 1.8 sobre 10. [1ABP_4]

En la subcatergoria no se aprecia diferencia entre la valoracién de los profesores ABP y ABPY, todas
ellas son favorables a la metodologia activa y son similares en nimero y contenido, ver Tabla 49.

Tabla 49 Cédigos de comparacion de resultados con grupos no activos, clasificados por metodologia
CALIFICACIONES CURSO ERAGIN vs OTROS GRUPOS NO ACTIVOS (11)

ABP (6) ABPY (5)
Valoraciones = Mejores calificaciones en la parte ABP (3) = Mejores calificaciones que el grupo de comparacion (2)
positivas * Mayor tasa de éxito /rendimiento (2) = Mayor tasa de evaluacién que el grupo de comparacion (2)
(11) = Mayor tasa de evaluacién (1) = Mejor tasa de éxito/rendimiento (1)

Fuente: Tabla AVP-V, anexo 4; 5 informes (2 ABPY y 3 ABP)

4.3.4 Resultados de la parte de la asignatura desarrollada mediante metodologias
activas.

En 28 de los informes se presentan los datos de los resultados de la parte de la asignatura que se ha
desarrollado con la metodologia activa, con los datos numéricos se ha elaborado la Tabla 50 de
resultados.

Tabla 50 Resultados de calificaciones parte ABP/ABPY de la asignatura

Cddigo de Abandonan NOTA
Registro de notas  ABP/ABPY sp APB NT S8 APTOS MEDIA
1ABPY_1 8,3
1ABPY_6 0% 30% 50% 20% 100%

2ABPY_21%° 47,20%

3ABPY_28 11,50% 54% 31% 4% 89%
3ABPY_29_CAS 0% 0% 42% 37% 21% 100% 7,5
3ABPY_29_EUS 0% 0% 7% 73% 20% 100% 7,5
3ABPY_29_ING 0% 0% 40% 40% 20% 100% 7,4
3ABPY_35 100% 100%

29 Ep estos casos, sobre estudiantes matriculados
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Codigo de Abandonan NOTA
Registro de notas  ABP/ABPY sp APB NT S8 APTOS MEDIA
4ABPY_37_CAS 7,80% 20,30%  70,30% 1,60% 92%

4ABPY_38 36,36% 9% 9%  36,40% 9% 54%

S5ABPY_41 0%

S5ABPY_46 0% 100%

S5ABPY_49 3,20%

5ABPY_50_CAS 0% 0% 20% 50% 30% 100%
5ABPY_50_EUS 0% 0% 50% 30% 20% 100%

6ABPY_5913 6,25% 37,50% 56,25% 56%

1ABP_2 12,50% 25% 56,25% 6,25% 0% 62,50%

1ABP_3 0% 40% 24% 32% 4% 60%

2ABP_10 0% 44,83% 48,28% 6,90% 55%
2ABP_12_1° 76,70%
2ABP_12_2° 92%

2ABP_13 7,83
2ABP_14 13% 40% 48% 48%

2ABP_16 100%

3ABP_22 0% 14% 18% 50% 18% 86%

3ABP_24 0% 38% 42% 20% 100%

3ABP_26 0% 9,70% 65,80% 19,50% 4,90% 90%

3ABP_27 0% 8% 46% 34% 8% 88%

SABP_4413 10,53% 21% 31,58%  21,05% 15,79% 68,42%
6ABP_53_CAS?3 58,30%
6ABP_53_EUS® 84,20%

6ABP54 7
6ABP_55 0%

MEDIA ABPY 5% 7% 33% 52% 16% 87%

MEDIA ABP 4% 25% 42% 26% 10% 76%

MEDIA 4,09% 15,78% 37,08%  40,52% 13,52% 81,05% 7,59

SP: Suspensos; APB: Aprobados; NT: Notables; SB: Sobresalientes;
Fuente: Tabla AVP-VI del anexo 4; 28 informes (14 ABPY y 14 ABP)

Los datos, como se observa en la Tabla 50 no son, en muchos casos, completos, pero se pueden sacar
algunas conclusiones. Asi, el porcentaje de aptos de la parte de la asignatura desarrollada mediante
ABP/ABPY (puede incluir tareas calificables y exdmenes) son muy altos, mas del 80 % (10 casos con
100 % de aptos) y el abandono de los estudiantes una vez comienzan su trabajo en la metodologia
activa es pequefio (4 %), con incluso 15 casos sin abandonos.

Se puede por tanto resumir que los resultados de la parte ABP/ABPY de la asignatura son en general
buenos: altos indices de aprobados, y en varias implementaciones, con bastantes notables y
sobresalientes (9 casos por encima del 50 % de sobresalientes y notables, nota media por encima de
siete en 5 casos), todo ello acompafiado de un bajo abandono. Ademas, las calificaciones medias de
la parte ABP/ABPY de las asignaturas, son mejores para las implementaciones ABPY que para las
implementaciones ABP, con mas proporcién de notables y sobresalientes y menos de suspensos. Las
mejores calificaciones de las implementaciones ABPY, junto al hecho de que el porcentaje promedio
de la asignatura desarrollada mediante metodologias activas es mayor para los casos ABPY (56%) que
para los casos ABP (34%), pueden justificar las mejores calificaciones de los grupos ABPY respecto a
los grupos ABP que se ha comprobado en apartado de calificaciones 4.2. La ausencia de abandonos
de esta parte de la asignatura, ademas, puede explicar la visidn mas optimista que tienen los docentes
sobre los abandonos respecto a los datos de ARTUS, puesta de manifiesto en el epigrafe 4.3.1.

Respecto de las valoraciones que hacen los docentes se puede, en general, extraer una visidn positiva
de los resultados de la parte desarrollada mediante metodologias activas en las asignaturas, como
puede verse a modo de ejemplo en el siguiente comentario:
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Los resultados obtenidos en las actividades (ABP), que suponen dos puntos sobre la nota
final, son también muy satisfactorios: la calificacion de todos los alumnos supera el 5 y un
40% tiene una nota superior a un 7. [2ABP_16]

En los comentarios de esta subcategoria, no hay diferencias destacables entre implementaciones ABP
y ABPY, tanto respecto a su numero, como respecto a los temas puestos de manifiesto por los
docentes, se puede comprobar en las Tablas 51y 52.

Tabla 51 Datos de variacién de resultados académicos respecto al curso previo de la parte ABP/ABPY de la asignatura

Resultados parte ABP ABPY TODOS
ABP/ABPY
Positivos 12 (80 %) 16 (88,9%) 28 (84,8 %)
Negativos 3 (20 %) 2 (11,1 %) 5 (15,2 %)

Fuente: Tabla AVP-VI, anexo 4

Tabla 52 Cédigos de comparacion de resultados parte ABP/ABPY de la asignatura, clasificados por metodologia
CALIFICACIONES PARTE ASIGNATURA ABP/ABPY (33)
ABP (15) ABPY (18)
= Calificaciones altas / satisfactorias (4)
= 100% aptos [tasa de éxito] (5)
= Bajo/nulo abandono parte ABP/ABPY (6)
= El sistema de evaluacion fomenta el esfuerzo (1)

Valoraciones = Calificaciones satisfactorias/ muy satisfactorias (4)
positivas = Bajo/nulo abandono parte ABP/ABPY (6)
(28) * 100% aptos [tasa de éxito] (2)

Valoraciones
negativas = Alta tasa de suspensos, >35% (3)
(5)
Fuente: Tabla AVP-VI, anexo 4

= Elevado n.2 abandonos (1)
= Alta tasa de suspensos, >35% (1)

Las razones que manifiestan los docentes para justificar los buenos resultados de la parte ABP/ABPY
se plasman en solo tres comentarios, y son atribuidos a la realimentacién del profesor, el sistema de
evaluacidn y la propia metodologia, como se puede comprobar a continuacion:

El hecho de que no haya ningln suspenso... ya que les proponia volver a entregar las
actividades con notas bajas. [3ABP_24]

El sistema de evaluacion asociado parece tener una gran influencia sobre el esfuerzo del
alumnado. [SABPY_52]

El uso de metodologias activas ayudd a todos los alumnos logrando los objetivos de
aprendizaje que se perseguian con el proyecto. [3ABPY_35]

4.3.5 Comparaciones de resultados de la parte de la asignatura ABP/APBY

Los profesores han realizado comparaciones con los resultados de la parte ABP/ABPY de la asignatura
de tres formas diferentes: comparandolos con los resultados del curso anterior en la misma parte de
la asignatura; compardndolos con los resultados del resto de la asignatura no desarrollada con
metodologias activas; o comparando estudiantes ABP/ABPY y no ABP/ABPY del mismo grupo. Se
describen a continuacion cada una de las comparaciones de forma detallada.

4.3.5.1 Comparacion calificaciones de la parte ABP/ABPY con los resultados de esa misma parte de
la asignatura el curso previo.

La comparacidn se hace entre los resultados de la parte de la asignatura impartida con ABP/ABPY y
los resultados de esa misma parte de la asignatura del curso previo, impartido con metodologia
tradicional. En la Tabla 53 se observa que de forma global los docentes valoran positivamente el
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empleo de las metodologias activas, ya que mejoran los resultados de la parte de la asignatura
desarrollada mediante el ABP/ABPY (un 73% lo consideran favorable frente a un 27 % que no). Los
casos en los que se considera que no ha habido mejora en los resultados son todos ABP. Lo cual es
consistente con los resultados analizados en ARTUS que revelan bastantes casos ABP con una peor
calificacion respecto al curso previo.

Tabla 53 Datos de variacién de resultados académicos de la parte ABP/ABPY respecto a esa misma parte el curso previo

Resultados ABP  ABPY TODOS
Mejores con ABP/ABPY 5 3 8(72,7 %)
Peores o iguales con ABP/ABPY 3 0 3(27,3%)

Fuente: Tabla AVP-VII, anexo 4; 11 informes (3 ABPY y 8 ABP)

A continuacidn, se muestra un ejemplo del tipo de comentarios redactados por los docentes en el que
se realiza la comparacién de resultados:

Se aprecia una mejora considerable en lo que al aprendizaje de los contenidos trabajados en
la primera parte del proyecto se refiere. No solo es mayor la nota media 5,16 este curso frente
a un 3 el curso anterior, sino que el niumero de estudiantes que ha superado esta parte de la

A pesar del bajo numero de comentarios, en general se observa que las diferencias del porcentaje de
aptos son importantes, con un aumento medio de 17,24 puntos porcentuales.

En uno de los comentarios se atribuye la mejora de los resultados a la mayor dedicacidn de los
estudiantes y al escenario real de los problemas:
Esto (la mayor dedicacion de los estudiantes a la asignatura), junto con la contextualizacion
de los temas a tratar en el marco de problemas ‘reales’, puede ser la causa de los mejores
resultados obtenidos por los estudiantes en el tercer examen escrito. [SABP_44]

Ademas de los comentarios, en cinco casos, se presentan valores numéricos de los resultados. Con
esos datos numéricos se ha confeccionado la Tabla 54, se observa que los resultados mejoran en 4 de
los cinco registros bien porque aumentan los aptos o porque aumenta la nota media.

Tabla 54 Comparacién de resultados académicos de la parte ABP/ABPY con esa misma parte el curso previo

Abandonos
Cdédigo Curso parte SP APB NT SB APTOS NOTA MEDIA Valoracién
ABP/ABPY
ERAGIN 6,25% 37,50% 56,25% 56,25%
6ABPY_59 N
previo 25% 62,50% 12,50% 12,50%
ERAGIN 12,50% 25%  56,25% 6,25% 62,50%
1ABP_2 NE
previo 6,70% 6,70% 46,70%  40% 86,70%
ERAGIN 58,30%
6ABP_53_CAS ™
previo 22,72%
ERAGIN 7
6ABP_54 2~
previo 4,5

ERAGIN  10,53% 21%  31,58% 21,05% 15,79% 68,42%
SABP_44 0
previo 6,26%  39,80% 13,52% 34%  6,26% 53,78%

SP: Suspensos; APB: Aprobados; NT: Notables; SB: Sobresalientes
Fuente: Tabla AVP-VII, anexo 4
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4.3.5.2 Comparacion calificaciones en la misma asignatura y grupo entre la parte activa de la
asignatura y la no activa.

Entre los comentarios que comparan los resultados de la parte activa de la asignatura y los de la parte
tradicional, se dispone de 13 registros de calificaciones en los que se comparan los resultados
numéricos de la parte activa de la asignatura (parte de la asignatura desarrollada mediante las
metodologias activas ABP/ABPY) con el resto de la asignatura no activa (en la que se ha empleado la
metodologia tradicional). En el 84,6 % de los registros se presentan mejores calificaciones para la parte
ABP/ABPY de la asignatura. A partir de los comentarios se ha elaborado la Tabla 55, no hay
interpretaciones de los datos por parte de los profesores, por lo que solo se presentan en este
apartado datos numéricos.

Tabla 55 Comparacién de resultados académicos de parte de la asignatura desarrollada mediante ABP/ABPY y el resto de la
asignatura

Abandonan
Cédigo ::"satr': parte SP APB  NOT  SB A::/TA%SPY 3?;3\ Valoracién
g ABP/ABPY
ABPY 7,5
3ABPY_29_CAS
- - NO ABPY 7,63 v
ABPY 7,51
3ABPY_29 _EUS NO ABPY 738 T
ABPY 7,43
3ABPY_29_ING T
NO ABPY 7,39
ABPY 0% 0% 20%  50%  30% 100 %
SABPY_50_CAS T
NO ABPY 0% 40% 50%  10% 60 %
ABPY 0% 0% 50%  30% 20% 100 %
SABPY_50_EUS T
NO ABPY 0% 50%  50% 50 %
ABPY 59%  41% 100 %
5ABPY_51_ING T
- NO ABPY 37%  44%  19% 100 %
ABPY 50%  50% 100 %
SABPY_51_CAS T
NO ABPY 36% 14%  21%  29% 64 %
SABPY 51 EUS ABPY 10%  42%  48% 100 % "
- - NO ABPY 56%  10%  34% 100%
ABPY 57 ABPY 0% 0% 0%  100% 0% 100 % 8,4 N
- NO ABPY 0% 0% 83% 83,3% 83% 100 % 7,8
ABP 7,38
2ABP_16
- NO ABP 6,76 T
ABP 6,7
3ABP_24 0
NO ABP 6,3
ABP 5,98
3ABP_26 N2
NO ABP 6,44
ABP 100%
6ABP_55 T
NO ABP 21%

SP: Suspensos; APB: Aprobados; NT: Notables; SB: Sobresalientes
Fuente: Tabla AVP-VIII, anexo 4.; 9 informes (4 ABPY y 5 ABP)

No hay diferencias a destacar entre las dos metodologias, ambas siguen la misma tendencia, aunque
con mejores resultados en el caso del ABPY como puede verse de forma resumida en la Tabla 56.

Tabla 56 Datos de variacién de resultados académicos de la parte ABP/ABPY respecto a la parte no ABP/ABPY de la misma
asignatura (segun los 13 registros de los que se dispone)

Resultados ABP ABPY TODOS
Mejores, parte ABP/ABPY 3(75%) 8 (88,9 %) 11 (84,6 %)
Peores, parte ABP/ABPY 1(25%) 1(11,1%) 2 (15,4 %)

Fuente: Tabla AVP-VIII, anexo 4
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4.3.5.3 Comparacion resultados en el mismo grupo entre alumnos ABP/ABPY y no ABP/ABPY

En todos los comentarios se indica que los resultados mejoran para los estudiantes que siguen las
metodologias ABP o ABPY, respecto a los que no. En concreto mejoran las tasas de evaluacion y éxito.
En la Tabla 57 se muestran los datos numéricos de los tres casos en los que se han facilitado en los
informes. Sirva de ejemplo el siguiente:

Observamos claramente la influencia positiva de esta actividad sobre el rendimiento. Se obtiene
una tasa de 84,5 % de aprobado sobre los alumnos presentados, este porcentaje se
incrementa ligeramente cuando nos referimos al porcentaje de alumnos aprobados con
respecto a los que han hecho la metodologia PBL 85,6 %. [4ABPY_40]

Tabla 57 Comparacion de resultados académicos entre estudiantes que siguen la metodologia ABP/ABPY y los que no la
siguen en el mismo grupo.

L . Grupo .z
Cédigo Estudiantes NP SP APTOS Valoracién
ABP/ABPY 100%
2ABPY_20 NO ABP/ABPY 0% i
ABP/ABPY 29% 41% 30%
2ABP_14
- NO ABP/ABPY 63% 21% 16% T
JABP 15 ABP/ABPY 0% 0% 100% PN
- NO ABP/ABPY 83% 17%

NP: No presentados; SP: Suspensos
Fuente: Tabla AVP_IX, anexo 4; 5 implementaciones (3 ABPY y 2 ABP)

4.3.6 Resumen de las valoraciones de los docentes sobre las calificaciones

En la Figura 22 se han sintetizado los resultados obtenidos tras el andlisis de contenido de los informes
de la categoria Resultados académicos vision del docente. La figura muestra de forma esquematica
gue los docentes no solo valoran los resultados como positivos al compararlos con situaciones
docentes tradicionales, sino que ademas dan su visidn sobre los motivos de estas mejoras, motivos
gue se han cuantificado mediante la pregunta 5 (items 5.1, 5.2, 5.3, 5.5 y 5.8) del cuestionario de
profundizaciéon y cuyos resultados también se han incorporado a la figura.

En la primera parte del esquema de la Figura 22 se observa que los docentes hacen valoraciones de
las calificaciones de la asignatura completa el curso ERAGIN juzgando en general los resultados
positivamente. Consideran que en el curso ERAGIN se da una alta tasa de evaluacion, que comparada
con el curso previo experimenta una mejora mas optimista que en los resultados de ARTUS en los que
se constatan porcentajes similares de casos en los que la tasa de evaluacion aumenta (50%) y
disminuye (42%). Para ahondar en esta cuestion se preguntd en la encuesta a los profesores sobre
este tema en el item 4.14, los docentes mantienen que disminuyen los abandonos respecto al curso
previo en el 54% de los casos y aumentan en el 8 %, pero con muchas respuestas neutras (38 %). Se
puede concluir, por tanto, que los docentes tienen un punto de vista optimista respecto a esta
cuestion porque no contabilizan los estudiantes que a pesar de estar matriculados no cursan la
asignatura, esta ultima reflexién se ve apoyada por los resultados de la parte de la asignatura
ABP/ABPY donde practicamente no hay abandonos. Por otro lado, la encuesta también muestra que
los docentes ABP tienen una visién mas optimista respecto a la disminucién de los abandonos que los
docentes ABPY, aspecto que tampoco coincide con los resultados de ARTUS.

Ademads de los indices de presentados (o tasa de evaluacidn), los docentes en general valoran
positivamente la influencia del ABP/ABPY en las calificaciones del curso por las elevadas tasas de éxito

142



CAPITULO 4: RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

y rendimiento que se dan y el elevado nimero de notables. Se menciona que el trabajo cotidiano y
activo hace que los estudiantes se involucren y eso hace que mejoren los resultados.

Por otro lado, a partir de los datos de ARTUS se ha explorado la existencia de correlacion entre las
tasas de evaluacién, de rendimiento y suspensos y el porcentaje de la asignatura desarrollada
mediante ABP/ABPY y se ha comprobado qué si existe esa correlacion, aunque débil, aunque
significativa para la tasa de evaluacion (Pearson 0,28 p = 0,044) y la tasa de rendimiento (correlacién
de Pearson de 0,36 y p = 0,009), y que ademas lo hacen con mejores calificaciones (mas notables que
aprobados) con correlacién negativa para la relacién de aprobados respecto a aptos (correlacién de
Pearson de -0,428) y positiva para la relacién notables respecto a aptos (correlacién de Pearson 0,404)
y significativas, con unos p valores respectivamente de 0,036 y 0,003. Es decir, que a mas porcentaje
de asignatura desarrollada mediante metodologias activas se dan mas presentados y aptos y menos
suspensos, ademas de mas notables.

RESULTADOS ACADEMICOS VISION DEL DOCENTE

CURSO ERAGIN

Buenas calificaciones

Elevado nimero de notables (Comprobado con datos de ARTUS)

Mas presentados (Resultados mds optimistas que ARTUS)

Elevadas tasas de éxito/rendimiento

Parte de la asignatura ABPY/ABP buenos resultados, mejores para ABPY

CONTRASTES DE RESULTADOS ACADEMICOS

En general:
Mds Aprobados Que el curso previo
Mejores calificaciones (en torno al notable) D — Que otros grupos
Menos abandono Comparando solo parte ABP/ABPY de dos cursos
Mejores resultados para los grupos ABPY que ABP Comparando alumnos ABP/ABPY con no ABP/ABPY
Por: Factores de aprendizaje por orden de prioridad y
El sistema de evaluacion (evaluacién continua) metodologia (explorado con las preguntas del
cuestionario de profundizacion: 5.1, 5.2, 5.3, 5.5y 5.8)
El trabajo continuado ABP ABPY
Retroalimentacion del Implicacién del
profesor estudiante
La implicacién de los estudiantes desde el principio implicacién del Retroalimentacion del
estudiante profesor
Contextualizaciéon de los problemas Trabajo activo diario Enfoque prdctico de
Evaluacion continuada contenidos
Retroalimentacién dada por el profesor Enfoque prdctico de Trabajo activo diario
contenidos Evaluacion continuada

Figura 22. Esquema del contenido de los informes sobre la visidn del profesor sobre los resultados académicos.
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En la segunda parte del esquema de la Figura 22 se muestran los resultados de las comparaciones de
las calificaciones que hacen los docentes. Asi, cuando se comparan las calificaciones de ERAGIN con
el curso previo los docentes manifiestan en general una mejora en los resultados (tasa de éxito,
rendimiento y nota media). Consideran, ademas, que existe una mayor concentracion de las notas en
torno al notable, cuestion que se ha validado con los datos del ARTUS, concluyéndose que si existe un
aumento de la proporcién de notables (4,8 puntos) y sobresalientes (2,7 puntos) respecto al curso
previo, pero sin ser las diferencias de medias de las tasas de notables y sobresalientes entre los dos
cursos estadisticamente significativas. Son algo mejores las valoraciones de las calificaciones entre los
docentes ABPY, pero ambos grupos de docentes siguen la misma tendencia.

También la comparacidn de los resultados con otros grupos no activos muestra, mejores tasas de
éxito, rendimiento y evaluacion, incluso en la parte ABP/ABPY de la asignatura.

Se ha podido constatar a través de los comentarios de los docentes que valoran positivamente la
evolucién de las calificaciones del curso completo tras implantar las metodologias activas, y como
estas valoraciones coinciden en general con los datos numéricos de la base de datos de calificaciones
gue son mas fiables para el analisis, y que se han analizado en el punto 4.2 de este capitulo. Respecto
a los resultados de la parte de la asignatura desarrollada con metodologias ABP/ABPY. En general,
los comentarios y datos facilitados por los docentes indican que las calificaciones son buenas: pocos
abandonos y suspensos, alto porcentajes de aptos y muchos notables y sobresalientes. Estos buenos
resultados en torno al notable, junto a altos porcentajes de la asignatura desarrollada mediante
metodologias activas, puede ser el factor determinante en la mejoria de las calificaciones que se han
constatado en ARTUS para los casos ABPY. Mas aun cuando se observa que los resultados para la parte
de la asignatura desarrollada mediante ABP son peores que los resultados para ABPY. En cuanto a los
comentarios de los profesores estos son similares en cuanto a su nimero y contenido para las dos
metodologias (algo mejores para los casos ABPY). Los profesores atribuyen los buenos resultados a la
retroalimentacion, el sistema de evaluacion y la propia metodologia.

En general los profesores manifiestas una mejoria de los resultados de la parte de la asignatura
desarrollada mediante ABP/ABPY respecto a esa misma parte de la asignatura del curso previo. Los
docentes que manifiestan peores o iguales resultados son ABP, aunque hay pocos datos como para
poder concluir si hay o no diferencias entre las dos metodologias. En un comentario se indica que el
acercamiento a la realidad y la mayor dedicacidn de los estudiantes pudiera estar detras de la mejora
de los resultados académicos.

También, al comparar los resultados que obtienen los estudiantes en la parte de la asignatura
desarrollada mediante ABP/ABPY y el resto de la asignatura, resultan mejores las calificacién medias
y mayores los indices de aprobados de la parte ABP/ABPY. Ademas, en los datos de los que se dispone,
en las dos metodologias se sigue la misma tendencia, aunque con una ligera superioridad en los
resultados de los casos ABPY.

Los estudiantes que siguen las metodologias ABP o ABPY presentan en general menores indices de
abandono y mayores indices de aptos que aquellos estudiantes que no siguen la metodologia en el
mismo grupo.

Finalmente, los docentes, en los comentarios recopilados en esta categoria, indican que existen ciertos
factores que benefician los resultados académicos cuando se aplican el ABP o el ABPY que son: el
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sistema de evaluacidn (continua), el trabajo continuado, la implicacién de los estudiantes desde el
principio, la contextualizacién de los problemas y la retroalimentacién dada por el profesor. Para
medir la importancia que dan los docentes a estos factores y comprobar si existen diferencias entre la
visién de los docentes ABP y ABPY, se ha preguntado a los docentes sobre ello en la encuesta de
profundizaciéon en los items 5.1, 5.2, 5.3, 5.5 y 5.8 de la pregunta 5 y los resultados se muestran en la
Figura 22. Los resultados de las pruebas de comparaciéon de medias pueden verse con mayor detalle
en la Tabla 58, donde las medias de las respuestas muestran que todos los factores influyen entre
bastante y mucho en los resultados y el aprendizaje de los estudiantes, siendo los factores mas
importantes la implicaciéon del estudiante en su aprendizaje desde el principio (3,58) y la
retroalimentacion del profesor (3,56). Y los menos importantes, la evaluacién continua (3,34) y el
haber dotado a los contenidos de un enfoque préctico (3,36). Las diferencias entre las metodologias
no son estadisticamente significativas, la mayor se da en el item 5.5 haber dotado a los contenidos de
un enfoque real o practico a favor del ABPY con un 6,83 % de diferencia. Siendo practicamente nulas
las diferencias entre ABP y ABPY, la implicacién del estudiante, el trabajo activo diario y la evaluacion
continuada. Ademas, para los profesores ABP son mds importantes el trabajo activo diario y la
retroalimentacion del profesor que para los docentes ABPY.

Tabla 58 Resultados de la comparacion de medias de algunos items de la pregunta 5 de la encuesta de profundizacion

Pregunta n.2 5: Indica desde tu punto de vista en qué medida los siguientes factores favorecen el aprendizaje (o los
resultados) cuando se emplean las metodologias activas. Muy poco: 1; Poco: 2; Bastante:3 y Mucho 4.

Ude
TODOS ABP ABPY  dif (%) p d Cohen
5.3 Laimplicacion del estudiante en su aprendizaje desde el principio 3,58 3,56 3,59 0,84 0,972 0,009
5.1 Laretroalimentacién del profesor 3,56 3,61 3,53 -2,22 0,589 0,132
5.8 Eltrabajo activo diario 3,40 3,44 3,38 -1,74 0,820 0,057
5.5 Haber dotado a los contenidos de un enfoque real o practico 3,36 3,22 3,44 6,83 0,332 0,248
5.2 Laevaluacién continuada 3,34 3,33 3,34 0,30 0,886 0,034

ES: Tamaiio del efecto (Effect Size)

4.4 APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES, VISION DEL DOCENTE

En este epigrafe se recogen los resultados de los analisis realizados para acometer el objetivo de
investigacion n.2 3: Analizar como perciben los profesores el aprendizaje de los estudiantes con las
metodologias activas ABP y ABPY, y determinar los factores que segun los docentes favorecen el
aprendizaje con el ABP y el ABPY.

Se ha analizado de forma cualitativa la categoria aprendizaje estudiantes, vision del docente, y se ha
contrastado la informacién obtenida con algunos items de la pregunta 4 del cuestionario de
profundizacion (véase Tabla 59). Finalmente, a fin de ahondar en las razones o factores que los
profesores detectan que favorecen el aprendizaje y cuantificar su incidencia, se presentan los
resultados de la pregunta 5 de la encuesta de profundizacién. En la Tabla 59 se muestran los temas
analizados en el objetivo 3, asi como los datos y los analisis empleados.

En este epigrafe se trata de valorar el aprendizaje de los estudiantes mds alla de las calificaciones. Para
determinar qué aspectos analizar, se ha tomado como referencia, como en todo este estudio, los
comentarios de los profesores. Estos se han clasificado en tres subcategorias: Aprendizaje de
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contenidos, desarrollo de competencias genéricas o habilidades profesionales y calidad del trabajo /

proyecto ABP/ABPY. A continuacidn, se muestran los resultados de estos tres temas analizados.

Tabla 59 Objetivo de investigacion n.2 3, fuentes, andlisis y temas analizados

OBJETIVO 3: Analizar cémo perciben los profesores el aprendizaje de los estudiantes con las metodologias activas ABP y ABPY, y
determinar los factores que segun los docentes mas favorecen el aprendizaje con el ABP y el ABPY

Instrumentos Temas analizados Datos analizados Analisis

Informes de Subcat%gorla: Aprendizaje de énalms dg contemdlf) .
; i . . o contenidos omparaciones cualitativas
implementacion. Como perciben los docentes el aprendizaje . : g . .p. .
Cat . ; ) Cuestionario de profundizacién a Andlisis estadisticos y

ategoria de los contenidos de la asignatura. f 415 416 4.17 4.8 i6n d di
aprendizaje profesores: 4.15, 4.16, 4.17, 4.8, comparacion de medias
estudiantes, vision 4.11,61y6.2
del docente Subcategoria: Competencias Andlisis de contenido

Cuestionario de
profundizacién a

Competencias genéricas o habilidades

profesionales identificadas por los
profesores

genéricas o habilidades
profesionales
Cuestionario de profundizacién a

Comparaciones cualitativas
Andlisis estadisticos y
comparacion de medias

profesores profesores: 4.18, 4.19, 6.6, 6.7, 6.8,

preguntas: 6.9,6.10,6.12 y 6.13

pregunta 5 Subcategoria: Calidad de los Andlisis de contenido
4.7,4.8,4.11, trabajos / proyectos ABP/ABPY Comparaciones cualitativas
4.15,4.16, 4.17, Calidad de los trabajos Calificaciones curso ERAGIN Andlisis estadisticos y
4.18,4.19,6.1y Cuestionario de profundizacién a comparacion de medias
6.26.6,6.7,6.8, profesores: 4.7

6.9,6.10,6.12y , o Pregunta 5 de la encuesta de Andlisis estadisticos y

6.13 Factores que mas favorecen el aprendizaje profundizacion comparacion de medias

4.4.1 Aprendizaje de Contenidos.

En la Tabla 60 se han agrupado los cédigos de esta subcategoria por metodologia. Se observa que las
apreciaciones en cuanto al aprendizaje y la comprensién son similares en ambas metodologias. Quiza,
se diferencian en que en la metodologia ABP se hace referencia a la comprension de los contenidos y
en el ABPY no. Ademas, en los comentarios ABPY hay mds valoraciones negativas sobre el aprendizaje
de los contenidos que en los comentarios ABP.

En general de los cddigos de la Tabla 60 se deduce que los profesores consideran que se han cumplido
los objetivos del aprendizaje pretendidos. Mayoritariamente manifiestan que el aprendizaje mejora
(32 comentarios), bien porque aumenta, o bien porque es mas profundo o porque se fija mejor. Los
docentes asocian algunos aspectos de las metodologias ABP y ABPY con el aprendizaje como son la
implicacion de los estudiantes en un proceso autdonomo, activo y exigente y la reflexidon sobre el
trabajo realizado, ademas del seguimiento del trabajo de los estudiantes por parte del profesor,
incluyendo la retroalimentacién. Sirva de ejemplo de estos resultados el siguiente comentario:

La impresidn es que, en cuanto a conocimientos, estos han aumentado debido a la presencia
casi constante del profesor en los grupos con preguntas, observaciones y explicaciones que han
ayudado a asentar mejor los conocimientos. [4ABPY_37_ CAS]

De forma global los comentarios muestran una valoracion positiva del aprendizaje de los contenidos
tanto para la metodologia ABP como para el ABPY como puede también verse de forma resumida en
la Tabla 61. Con una percepcidn del aprendizaje de contenidos algo mejor entre los docentes ABP.
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Tabla 60 Cédigos de aprendizaje de contenidos, vision profesor, clasificados por metodologia

APRENDIZAJE DE CONTENIDOS / VALORACION DEL APRENDIZAJE (37)

ABP (16 Comentarios)

ABPY (21 comentarios)

Valoraciones
positivas
(32)

= Mejora el aprendizaje (nivel o significacion) (6)
= Se han logrado los objetivos de aprendizaje (4)

= Mejora la comprension (o es mayor) (2)

= Mayor retencion (1)

= Mds conocimientos adquiridos (1)

= Orientado a la préctica /competencias (1)

= Se adquieren los conocimientos (basicos) (5)

= Aprendizaje profundo (4)

= Mas conocimientos adquiridos (2)

= Mayor retencién del aprendizaje (2)

= Mejora el aprendizaje (nivel o significacion) (1)
= Orientado a la préctica /competencias (3)

Valoraciones

= Se sacrifica /menos contenidos tedricos (2)

negativas = Insuficiente /escaso aprendizaje de teoria (1) = Insuficiente /escaso aprendizaje de teoria (1)
(5) = Deficiencias en el aprendizaje progresivo asignatura (1)
Fuente: Tabla AVP_X, anexo 4; 28 informes (14 ABPY y 14 ABP)

Tabla 61 Valoracion del aprendizaje de contenidos

Resultados ABP ABPY TODOS
Valoracion positiva 15 (93,7 %) 17 (80,9 %) 32 (86,5%)
Valoracién negativa 1(6,3%) 4 (19,1 %) 5(13,5%)

Fuente: Tabla AVP_X, anexo 4;

Para comprobar cuantitativamente si los docentes respaldan estas afirmaciones sobre la mayor
fijacién o retenciéon del aprendizaje y el aprendizaje profundo, se han realizado dos preguntas en la
encuesta de profundizacion, la 4.15 y la 4.16. Los resultados se muestran en las Figuras 23 y 24.

Pregunta 4.15: La retencidn o fijacion del aprendizaje mejord con las metodologias activas.

ABP: Media 4,06 ABPY: Media 3,91
39 a4
33
22 28 25
= »
6 3
En Neutral ~ Deacuerdo ~ Muy de g En ’ Neutral  Deacuerdo  Muy 29
\desacuerdo acuerdo / \esacuer o acuer o/

Figura 23. Resultados pregunta 4.15 del cuestionario de profundizacién

En general existe acuerdo en esta afirmacion con un valor medio del 3,96 y mayor valoracién de los
docentes ABP (4,06) que los docentes ABPY (3,91).

Pregunta 4.16: El aprendizaje fue mas profundo y significativo

Las respuestas muestran una tendencia muy igualada en los dos grupos. En este caso son los
profesores ABPY quienes muestran un mayor grado de acuerdo, con poca diferencia entre grupos,
tanto en el valor medio como en la distribucién de las respuestas.

4 ABP: media 3,94 A 4 ABPY: media 3,97 A
38
33 33
28 28 31
x ES
6 3
En Neutral De acuerdo Muy de En Neutral Deacuerdo Muy de
desacuerdo acuerdo desacuerdo acuerdo
- / \_ /

Figura 24. Resultados pregunta 4.16 del cuestionario de profundizacién
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Otras de las caracteristicas del aprendizaje de los contenidos que se menciona en los comentarios de
los profesores es, que este esta orientado a la practica. Los docentes consideran que el estudiante
aprende haciendo una tarea con una orientacion préctica, pero también que aplica el aprendizaje y
gue adquiere habilidades para aplicar los contenidos aprendidos a situaciones practicas. Sirva de
ejemplo el siguiente comentario:

Mayor retencién del conocimiento y mejora de las habilidades para aplicarlo a diferentes
problemas y en diferentes contextos. [2ABP_16]

Para confirmar esta idea, en la pregunta 4.17 se preguntd a los docentes si el aprendizaje se orientd a
la practica. Las respuestas muestran que asi fue (véase Figura 25), sobre todo para los docentes ABPY
con valores medios bastante altos (4,5 para ABPY y 4,17 para ABP) confirmado los resultados del
analisis cualitativo.

Pregunta 4.17: El aprendizaje se orientd hacia la practica

4 ABP: media 4,17 ) 4 ABPY: media 4,5 N
53
39 39 a4
22
ES x
3
\ Neutral De acuerdo Muy de acuerdoj \ Neutral De acuerdo  Muy de acuerdo/

Figura 25. Resultados de la pregunta 4.17 del cuestionario de profundizacion

Ademas, respecto a esta misma cuestion, en la pregunta 6.2 de la encuesta de profundizacion, los
docentes consideran que las metodologias ayudan a establecer relaciones entre la teoria y la
prdctica, siendo el item mas valorado (en una escala del 1 al 4) de la pregunta 6, tanto por los docentes
ABP (3,44) como ABPY (3,50), sin diferencias estadisticamente significativas entre los dos grupos
comparados.

Si bien mayoritariamente los docentes consideran que el aprendizaje de los contenidos es adecuado
(en el 86,5 % de los comentarios), también hay 5 profesores (la mayoria ABPY) que lo valoran de forma
negativa, consideran que se sacrifican contenidos o que el aprendizaje de contenidos es insuficiente,
como se aprecia en el siguiente comentario:

Hay cierta teoria que no se ha dado...soy consciente que he sacrificado una parte de la teoria
por una formacién mas practica e intuitiva. [2ABPY_18]

Para cuantificar la incidencia de estas apreciaciones negativas sobre el aprendizaje de contenidos, se
incluyen a continuacidn los resultados de las preguntas 4.8 y 4.11 de la encuesta de profundizacién.

Pregunta 4.8: Se sacrificaron contenidos respecto al curso anterior.

Se observa de los resultados de la encuesta que para las dos metodologias las respuestas positivas y
negativas estdn muy igualadas 46 % en desacuerdo con la afirmacién y 32 % de acuerdo. La media es
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de 2,72 respecto de 5, es decir entre en desacuerdo y neutral. Los profesores ABP consideran en mayor
medida que se sacrifican contenidos (media de 2,78) que los profesores ABPY (media 2,72) pero la
diferencias es pequefia y sin significacidon estadistica.

ABP: media 2,78 / ABPY: media 2,72 \
28
39 25 25
28 19
® 17 ®
11
6 3
Muy en tn Neutral Deacuerdo Muy de Muy en En Neutral Deacuerdo Muyde
\ desacuerdo desacuerdo acuerdo/ K desacuerdo desacuerdo acuerdoj

Figura 26. Resultados de la pregunta 4.8 del cuestionario de profundizacion

Pregunta 4.11: Los contenidos de la asignatura se desarrollan de forma adecuada.

4 ) 4 N

ABP: media 4,28 ABPY: media 4,09

50 63

39

%
%

25
11

0 3
K . En . Neutral De acuerdo Muy Ciie / En desacuerdo  Neutral De acuerdo Muy de
esacuerdo acuerdo K acuerdo /

Figura 27. Resultados de la pregunta 4.11 del cuestionario de profundizacion

En cuanto a la pregunta 4.11 la mayoria de las respuestas estdn de acuerdo con esta afirmacién con
una mayor valoracién de los profesores ABP (media de 4,28 frente a 4,09 de los profesores ABPY), la
diferencia de medias, tampoco en este caso es estadisticamente significativa.

Finalmente, en tres comentarios, los profesores tratan de explicar la razén por la que mejora el
aprendizaje, y en las tres se atribuye al seguimiento o retroalimentacion que el profesor da a los
estudiantes durante el proceso.

El aumento de la comprension de la materia lo atribuyen a distintos factores como: el enfoque de los
problemas, el trabajo auténomo o el tener que justificar las decisiones adoptadas. Sirva de ejemplo
de estas reflexiones el siguiente comentario:

El trabajo de aprendizaje auténomo que se ha realizado en el proyecto y la necesidad de
justificar las decisiones que se toman..han exigido a los estudiantes una comprension
profunda de los conceptos de la materia mas alla de lo memoristico. [SABPY_48]

Para conocer mejor la visidn que tienen los docentes sobre la influencia de las metodologias ABP y
ABPY en la comprension de la materia y dado que hay pocos comentarios que traten sobre ello, se ha
recurrido al item 6.1 de la pregunta 6 del cuestionario de profundizacion. Los resultados de la
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preguntan indican que segun los docentes ambas metodologias ayudan en la comprensién de
contenidos tedricos entre bastante y mucho, con una media de 3,06 (entre valores del 1 al 4). Pero es
mejor valorado el ABP para este fin, con una media de valoraciones de 3,11 frente a un 3 de los
profesores ABPY, sin que la diferencia sea estadisticamente significativa.

Igualmente relacionado con la adquisicidon de la materia, la pregunta 6.3 pedia valorar a los docentes
la capacidad de la metodologia para relacionar los contenidos de la asignatura y obtener una vision
integrada las respuestas en este caso favorecen a los docentes ABPY con una valoracion media de
3,31 frente al 3,2 de los docentes ABP, sin ser tampoco en esta pregunta, la diferencia
estadisticamente significativa.

4.4.2 Competencias genéricas o habilidades profesionales

En la Tabla 62, por su parte, se muestran los cédigos que muestran las competencias genéricas o
habilidades profesionales identificadas por los docentes de ambas metodologias en los informes.

Tabla 62 Cédigos de desarrollo de competencias genéricas, clasificados por metodologia
DESARROLLO DE COMPETENCIAS GENERICAS O HABILIDADES PROFESIONALES)
(COMPETENCIAS IDENTIFICADAS) (48)

ABP (19) ABPY (29)
= Trabajo auténomo (6)

= Trabajo en grupo / equipo (5) = Trabajo en grupo / equipo (5)
= Competencias profesionales (2) = Busqueda / manejo de informacién (4)
= Resolucién de problemas (2) = Comunicacién (oral) (4)
= Comunicacion (oral) (2) = Competencias transversales (no especifican) (3)
= Trabajo auténomo (2) = Aprender a aprender (2)
= Elaboracién documentos (2) = Competencias profesionales (1)
= Busqueda de informacién (2) = Elaboracién documentos (1)
* Pensamiento critico (1) = Toma de decisiones (1)

= Competencias transversales (sin especificar) (1) = Organizacién (1)
= Resolucién de problemas (reales) (1)
Fuente: Tabla AVP_XI, anexo 4; 27 informes (17 ABPY y 10 ABP)

De los comentarios que los profesores hacen respecto a las competencias genéricas, se extrae la idea
de que ven las metodologias ABP y ABPY como una oportunidad para trabajar estas en el aula, hacer
el seguimiento de su desarrollo y evaluarlas. E incluso, para integrar nuevas herramientas de uso
profesional (programas informaticos) en la asignatura, como se muestra en los siguientes
comentarios:

Esta metodologia ofrece claramente oportunidades para desarrollar competencias
horizontales en la asignatura... ofrece igualmente la oportunidad de orientarla a desarrollar
competencias relacionadas con la vida profesional._ [4ABPY_40]

Utilizando esta metodologia de aprendizaje, ha sido posible el ir monitorizando la adquisicién
de las mismas (competencias genéricas) a través del tiempo, de modo que a lo largo del tercer
y ultimo subproblema el grado de adquisicidn de las mismas ha sido notable. [SABP_41]

En cuanto a las competencias genéricas que mas se han mencionado destaca el trabajo en grupo/
equipo. En los comentarios que se muestran a continuacion, y aunque con menor frecuencia también
se recogen otras como el trabajo auténomo, la comunicacion oral y la busqueda de informacion:

Mejoras en el aprendizaje de los estudiantes, tanto en la adquisicion y aplicacion de
conocimientos propios a la asignatura Geologia y Edafologia como en el desarrollo de otras
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habilidades y actitudes: asuncion de responsabilidades, creatividad, argumentacion, gestion
eficiente del tiempo, comunicacion oral, etc. [2ABP_16]

Se han desarrollado, ademas competencias de nivel superior relacionadas con el trabajo en
grupo, practicando habilidades de gran utilidad en su futura vida profesional. [1ABPY_8]

Quizj, ..., el aprendizaje basado en problemas sucesivos e interconectados, sin una explicaciéon
tedrica previa detallada, ha agudizado las mentes de los alumnos. Noto mas atencion, mas
ingenio. El pensamiento critico se ha visto favorecido y las preguntas suelen ir a veces mas alla
del problema presentado. Esto ha dado lugar a una profundizacién mayor. [2ABP_17]

Segln ha ido desarrollandose el proyecto... los alumnos han ido cogiendo confianza en si
mismos y sus criterios. Han incrementado su autonomia, dependiendo menos del material
aportado por la profesora, buscando otras fuentes de informaciéon. [SABPY_51]

Objetivos de resolucion de problemas y elaboraciéon de informes, han mejorado... mientras
que los objetivos de conocimiento y comprensidon de contenidos basicos de los temas quedan
en ambos casos muy justos. [1ABP_2]

Respecto a otras competencias genéricas, y para contrastar si existe asimetria en la vision que tienen
los docentes ABP y ABPY del desarrollo de competencias genéricas, como parece que se desprende
del nimero desigual en los cddigos de la subcategoria, se utilizan a continuacion algunos items de la
pregunta n.2 6 del cuestionario de profundizacién. En concreto, de aquellos items vinculados a las
competencias genéricas identificadas en los informes por los docentes: 6.6, 6.7, 6.8, 6.9, 6.10,6.12 y
6.13 cuyas respuestas promedio pueden verse en la Tabla 63 junto a los resultados de la prueba de
comparacion de medias U de Maan-Whitney.

Tabla 63 Cuestionario de profundizacion, pregunta n.2 6 competencias genéricas
Pregunta 6 del cuestionario de profundizacion; items explorados: competencias genéricas identificadas en los informes
Segun tu propia experiencia, la metodologia activa ayudo6 a los estudiantes a:

Muy poco (1), Poco (2), Bastante (3), Mucho (4)

. U Maan- Tamafiio

ltim ftem TODOS ABP ABPY DIF Whitney  del efecto

n.2 (%)

p d Cohen

6.6 Indagar por su cuenta en torno al trabajo planteado 3,06 3,06 3,06 0,23 0,912 0,029
6.7 Tomar decisiones en torno a una situacion real 3,24 3,06 3,34 9,43 0,238 0,307
6.8 Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales 3,22 3,06 3,31 38,41 0,230 0,309
6.9 Desarrollar sus habilidades de comunicacién (oral o escrita) 2,96 294 297 0,83 0,764 0,069
6.10  Desarrollar su autonomia para aprender 3,24 3,28 3,22 -1,80 0,830 0,054
6.12  Mejorar sus capacidades de trabajo en grupo 3,26 3,11 3,34 7,48 0,137 0,387
6.13  Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional 3,28 3,00 3,44 14,58 0,043* 0,539

De las respuestas de los dos grupos de docentes, y salvo para el desarrollo de habilidades de
comunicacion cuyas respuestas se sitlan entre poco y bastante, para el resto de las preguntas las
respuestas indican que las metodologias favorecen entre bastante y mucho el desarrollo de las
competencias.

En cuanto a la diferencia entre las medias de los dos grupos, salvo para el item desarrollar
competencias necesarias en la prdctica profesional, (p = 0,043, d = 0,539) favorable al ABPY los
resultados de las pruebas estadisticas indican no hay diferencia significativa entre los dos grupos de
docentes siendo los tamanos del efecto pequefios.
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Se procede a continuacion a analizar las diferencias entre los dos grupos de profesores en base a la
importancia relativa que dan cada uno de los grupos a cada una de las competencias, para ello se han
ordenado los items en funcion de su valoracién media de mayor a menor para los dos grupos de
docentes (véase Tabla 64).

Tabla 64 Cuestionario de profundizacion, pregunta n.2 6 competencias genéricas ordenadas por valor medio y grupo

Segun tu propia experiencia, la metodologia activa ayudé a los estudiantes a:
Muy poco (1), Poco (2), Bastante (3), Mucho (4)

PROFESORES ABP MEDIA PROFESORES ABPY
3,44 6.13 Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional
3,34 6.7 Tomar decisiones en torno a una situacion real
3,34 6.12 Mejorar sus capacidades de trabajo en grupo
3,31 6.8  Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales
Desarrollar su autonomia para aprender  6.10 3,28
3,22 6.10 Desarrollar su autonomia para aprender

Mejorar sus capacidades de trabajo en grupo  6.12 3,11

3,06 6.6  Indagar por su cuenta en torno al trabajo planteado
Indagar por su cuenta en torno al trabajo planteado 6.6 3,06
Tomar decisiones en torno a una situacion real 6.7 3,06
Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales 6.8 3,06
Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional  6.13 3,00
2,97 6.9  Desarrollar sus habilidades de comunicacion
Desarrollar sus habilidades de comunicacién 6.9 2,94

En la Tabla 64 se aprecia claramente que las valoraciones de los profesores ABPY son superiores a las
de los docentes ABP salvo en un item, el item 6.10, desarrollar su autonomia para aprender que es el
item mas valorado por los docentes ABP.

Los dos items que presentan resultados mas parecidos entre profesores ABP y ABPY son el 6.9
desarrollar habilidades de comunicacion con un p valor de 0,764 (el menos valorado por los docentes
ABPY) y el 6.6 indagar por su cuenta en torno al trabajo planteado, con p =0,912.

Ademas, la metodologia ABPY es vista por los profesores como preferente para desarrollar
competencias necesarias en la prdctica profesional, Unico item (6.13) en el que existe diferencia
significativa entre los dos grupos analizados con un tamafio del efecto moderado (d = 0,539).

Las diferencias en favor del ABPY que se aprecian en los informes de implementacién respecto a la
contextualizacidn del aprendizaje en un entorno real y profesional se han explorado a través de dos
preguntas del cuestionario de profundizacion: preguntas 4.18 y 4.19.

Pregunta 4.18: se consiguio acercar a los estudiantes a la practica profesional.

La respuesta promedio de los docentes ABPY fue de 4,34 y de los docentes ABP 3,67, las diferencias
de las medias resultaron ademas estadisticamente significativa (p = 0,026) con un tamano del efecto
de d = 0,809, alto. (véase Figura 28)
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/ ABP: media 3,67 \
28 28 28
17
x
En Neutral De acuerdo  Muyde
desacuerdo acuerdo
- J

4 ABPY: media 4,34 )
47 44
X
9
0
En Neutral  Deacuerdo  Muyde
Qiesacuerdo acuerdo/

Figura 28. Resultados de la pregunta 4.18 del cuestionario de profundizacién

Pregunta 4.19: Se consiguié contextualizar el aprendizaje en un entorno real.

En este caso también es mayor el valor medio de las respuestas para los docentes ABPY (4,28) que
para los docentes ABP (4), destaca el porcentaje de respuestas del 41 % “muy de acuerdo” de los
docentes ABPY (véase Figura 29).

4 ABP: media 4 2 4 ABPY: media 4,28 N
47
>0 41
28
) 17 * 13
6
En desacuerdo  Neutral De acuerdo Muy de En desacuerdo  Neutral De acuerdo Muy de
acuerdo acuerdo

N .

Figura 29. Resultados de la pregunta 4.19 del cuestionario de profundizacion

Las respuestas a estas dos preguntas indican que con el ABPY se consigue, segun los docentes, acercar
a los estudiantes a la practica profesional y a un contexto real, en mayor medida que en los casos ABP.

Otras competencias que se desarrollan en mayor medida con el ABPY son el trabajo en grupo (item
6.12), la resolucion de problemas (item 6.8) y la toma de decisiones (item 6.7) que son, tras el item
6.13, los que mayor diferencia presentan entre grupos, si bien no son diferencias estadisticamente
significativas.

4.4.3 Calidad de los trabajos/proyectos ABP /ABPY

De los comentarios destaca la mayor satisfaccion de los profesores ABPY con los resultados de los
trabajos de los estudiantes (ver Tabla 65) pues consideran en seis comentarios que la calidad del
trabajo realizado es muy buena, y en cuatro comentarios, buena o mejor que en otros cursos. Sirva de
ejemplo respecto a estas apreciaciones el siguiente comentario:

Los 5 grupos presentan unos proyectos muy completos cuidando todos los aspectos necesarios
de una presentacion técnica...Los proyectos son muy satisfactorios desde el punto de vista de
diseiio...los entregables pedidos a lo largo del curso han tenido un nivel técnico muy alto, y
han sido conformes en contenidos y plazos. [SABPY_47]
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Sin embargo, para los profesores ABP no hay comentarios sobre la excelencia del trabajo, tan sélo
indican que es bueno o mejora respecto a otros cursos en (3 comentarios) o es aceptable (1
comentario), véase el siguiente comentario:

En general, los resultados eran regulares, y algunas veces, debido a la baja calidad del informe,
la profesora pedia a algunos alumnos que repitieran el informe de la actividad...A primera vista
se podria decir que la experiencia era positiva, si bien los entregables eran tinicamente
aceptables. [SABP_43 CAS]

Tabla 65 Cddigos de los trabajos y proyectos realizados por los estudiantes, clasificados por metodologia
CALIDAD DE LOS TRABAJOS/PROYECTOS (17)

ABP (5) ABPY (12 comentarios)

Valoracion = Mejor calidad de los trabajos /proyectos respecto = Proyectos/trabajos/entregables muy buenos (6)

positiva a otros cursos (1) = Proyectos/Trabajos buenos o bastante buenos (4)

(14) = Buena busqueda de informacion (1) = Mejor calidad de los trabajos /proyectos respecto
= Proyectos/Trabajos buenos o bastante buenos (1)  a otros cursos (1)
Valoracién
. = Entregables Unicamente aceptables (1) . ) .
neg(g;lva « Calidad variable (segdn grupo) (1) = Calidad variable (segun el grupo) (1)

Fuente: Tabla AVP_XII, anexo 4; 17 informes (12 ABPY y 5 ABP)

Por tanto, segun sus propios comentarios y los cddigos de la Tabla 65, los profesores ABPY consideran
que la calidad del trabajo de los estudiantes es mejor que los profesores ABP. Veamos si esta
apreciacion obtenida de los informes se corrobora con las respuestas del cuestionario de
profundizacion.

Pregunta 4.7: Los trabajos / tareas entregables fueron de gran calidad.

ABP: media 3,28 ABPY: media 3,59
56 38
31
19
28 E
® 9
11 3
6
Muy en En Neutral De acuerdo Muy de
Muy en En Neutral De acuerdo Muy de desacuerdo desacuerdo acuerdo
\ desacuerdo desacuerdo acuerdo j

Figura 30. Resultados de la pregunta 4.7 del cuestionario de profundizacién

En lo que se refiere a los valores medios se confirma la informacidn extraida de los informes, es decir,
gue el acuerdo con la afirmacién es mayor para los docentes ABPY (3,59) que para los docentes ABP
(3,28). Pero ademas los graficos de frecuencia también muestran la asimetria en las respuestas siendo
y “en desacuerdo” (67 %), y
para los docentes ABPY positivas “de acuerdo” y “muy de acuerdo” (57 %). Estos resultados también

Ill

para los profesores ABP mayoritarias las respuestas negativas “neutra

coinciden con los resultados del apartado 4.3.4 donde se ha visto que las calificaciones medias de las
actividades ABPY son mejores que las de las actividades ABP.

4.4.4 Factores que favorecen el aprendizaje, vision del docente

En los esquemas de los analisis, en las Figuras 22 y 31 se muestra como los docentes indican algunos
factores que a su juicio favorecen el aprendizaje o los resultados de los estudiantes. Para explorar este
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tema y aclarar la importancia relativa que les otorgan los docentes a todos estos factores, se ha
utilizado la pregunta 5 de la encuesta de profundizacién, donde se pide a los profesores que valoren
en qué medida favorecen el aprendizaje o los resultados 12 factores concretos extraidos de los
informes.

A partir de los resultados de la pregunta se ha realizado una ordenacion de los factores segun su valor
medio en la Tabla 67, donde se diferencia ademds por metodologia. También se han realizado pruebas
estadisticas de comparacién de medias para comprobar si las diferencias entre los dos grupos ABP y
ABPY son estadisticamente significativas (Tabla 66). En general, los resultados muestran que los
profesores consideran todos los factores mencionado en los informes y recogidos en la encuesta entre
bastante y muy importantes, salvo el item 5.7 la mayor exigencia de las tareas que lo consideran ente
poco y bastante influyente para la mejora de los resultados o el aprendizaje.

Para los profesores los factores puestos en juego con las metodologias activas que mas ayudan a los
estudiantes en el aprendizaje son: la implicacion del estudiante en su aprendizaje desde el principio
(3,58) vy la retroalimentacion del profesor (3,56), y la menos importante la mayor exigencia de las
tareas (2,82).

Analizando las respuestas por grupos (Tabla 67), se observa que para los profesores ABP los factores
mas importantes son la mayor reflexion que requieren las tareas (3,67) y la retroalimentacion del
profesor (3,61) mientras que para los profesores ABPY son mas importantes la implicacion del
estudiante en su aprendizaje desde el principio y el haber hecho un buen disefio de las tareas (3,59 en
ambas). En general no hay diferencias significativas entre la vision de los profesores ABP y ABPY (Tabla
66) salvo en el item 5.6 Haber acercado las tareas al desempefio profesional del dmbito de la ingenieria
que tras comparar las medias (Magey = 3,44 y Mage = 3) resulta un p valor de 0,027 y un tamafio del
efecto moderado de 0,584 (d de Cohen).

Tabla 66 Cuestionario de profundizacion, pregunta n®5 resultados

Indica desde tu punto de vista en qué medida los siguientes factores favorecen el aprendizaje (o los resultados) cuando se
emplean las metodologias activas.
Muy poco: 1; Poco: 2; Bastante:3 y Mucho 4.

Ude Tamafio del
it’\cla.ri ftem Mann-W. Efecto
TODOS  ABP  ABPY  dif (%) p d Cohen
5.3 La implicacién del estudiante en su aprendizaje desde el principio 3,58 3,56 3,59 0,84 0,972 0,009
5.1 La retroalimentacion del profesor 3,56 3,61 3,53 -2,22 0,589 0,132
5.10 Haber hecho un buen disefio de las tareas 3,50 3,33 3,59 7,81 0,215 0,309
5.11 Eltrabajo en equipo y la colaboracidn entre estudiantes 3,50 3,56 3,47 -2,53 0,526 0,158
5.12 La mayor reflexién que requieren las tareas 3,46 3,67 3,34 -8,99 0,067 0,473
5.8 El trabajo activo diario 3,40 3,44 3,38 -1,74 0,820 0,057
5.5  Haber dotado a los contenidos de un enfoque real o practico 3,36 3,22 3,44 6,83 0,332 0,248
5.2 La evaluacién continuada 3,34 3,33 3,34 0,30 0,886 0,034
5.4 La autonomia de los estudiantes en el aprendizaje 3,34 3,28 3,38 3,05 0,672 0,106
5.9  Laactitud favorable de los estudiantes 3,32 3,33 3,31 -0,60 0,947 0,017
56 Ha.ber a.cer’cado las tareas al desempefio profesional del ambito de 328 3,00 3,44 14,67 0,027* 0,584+
la ingenieria
5.7 La mayor exigencia de las tareas (mayor complejidad) 2,82 2,78 2,84 2,16 0,726 0,089

Cabe destacara pesar de no ser significativa la diferencia de medias, el item 5.12 la mayor reflexion
que requieren las tareas, cuyos resultados respaldan la impresion recabada de los informes en donde
solo se menciona por docentes ABP. De forma que también en el cuestionario es valorado como
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mucho mdas importante para los profesores ABP (3,67) que para los profesores ABPY (3,34), con una
diferencia del 8,81 %, siendo ademas el item mas valorado por el grupo de profesores ABP.

Tabla 67 Cuestionario de profundizacion, pregunta n25 resultados ordenados por valor medio y grupo de profesores

FACTORES QUE FAVORECEN EL APRENDIZAJE O LOS RESULTADOS

ABP MEDIA ABPY
La mayor reflexién que requieren las tareas  5.12 3,67
La retroalimentacién del profesor 5.1 3,61

3,59 5.10 Haber hecho un buen disefio de las tareas

3,59 53 principio
El trabajo en equipo y la colaboracidn entre estudiantes  5.11 3,56
La implicacién del estudiante en su aprendizaje desde el principio 5.3 3,56
3,53 5.1 La retroalimentacién del profesor
3,47 5.11 El trabajo en equipo y la colaboracién entre estudiantes

El trabajo activo diario 5.8 3,44

3,44 56 de laingenieria
3,44 5.5 Haber dotado a los contenidos de un enfoque real o practico
3,38 5.4 La autonomia de los estudiantes en el aprendizaje
3,38 5.8 El trabajo activo diario
3,34 5.12  La mayor reflexién que requieren las tareas
3,34 5.2 La evaluacién continuada
Haber hecho un buen disefio de las tareas  5.10 3,33
La actitud favorable de los estudiantes 5.9 3,33
La evaluacién continuada 5.2 3,33
3,31 5.9 La actitud favorable de los estudiantes
La autonomia de los estudiantes en el aprendizaje 5.4 3,28
Haber dotado a los contenidos de un enfoque real o préctico 5.5 3,22
Haber acercado las tareas al desempefio profesional del érr!bito qe I’a 5.6 3
ingenieria
2,84 5.7 La mayor exigencia de las tareas (mayor complejidad)
La mayor exigencia de las tareas (mayor complejidad) 5.7 2,78

La implicacién del estudiante en su aprendizaje desde el

Haber acercado las tareas al desempefio profesional del dmbito

4.4.5 Resumen valoracidon del aprendizaje de los estudiantes, vision del docente

En la Figura 31 se representa el contenido de los informes en lo relativo a esta categoria, asi como los
resultados de las preguntas de la encuesta de profundizacién (en cursiva) que han ayudado a
profundizar en el significado o cuantificar las ideas extraidas de los informes.

Como se muestra en el esquema, con relacién al aprendizaje de los contenidos, los profesores
mayoritariamente indican que el aprendizaje mejora (32 comentarios), bien porque aumenta, bien
porque es mas profundo o porque se fija mejor. Respecto a la retencién del aprendizaje en la pregunta
4.15 de profundizacién los docentes manifiestan acuerdo en que las metodologias ABP y ABPY
mejoran la fijacion del aprendizaje con un valor medio de la respuesta de 3,96 sobre 5 y con una
valoracion mayor por parte de los docentes ABP (4,06) sobre los docentes ABPY (3,91). Respecto a si
el aprendizaje es mas significativo en la pregunta 4.16 también muestran acuerdo (media de las
respuestas de 3,96) con respuestas similares para docentes ABP y ABPY. Otro aspecto que mencionan
los docentes en sus informes se refiere a que hay un aprendizaje de los contenidos orientados a la
practica, se valida este punto de vista con la pregunta 4.17 con respuestas promedio de 4,5y 4,17 de
los docentes ABPY y ABP respectivamente, siendo ademas el item mejor valorado por los docentes
ABPY. Por su parte, también en la pregunta 6.2 los docentes de ambas metodologias valoran
considerablemente el hecho de que las metodologias ayudan a vincular la teoria con la practica, pues
es el item mas valorado por ambos grupos de docentes en la pregunta 6.
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Ademas, existen comentarios, aunque en mucho menor ndmero (6), que indican que el aprendizaje
de contenidos es menor que con la metodologia tradicional o que los contenidos no se desarrollan de
forma adecuada. Se han explorado estas dos cuestiones con los items 4.8 y 4. 11 respectivamente. En
cuanto al sacrificio de contenidos respecto a la metodologia tradicional, los docentes responden a
favor (32%) y en contra (46%) de esta manifestacion de forma bastante igualada, con una ligera
inclinacion hacia el desacuerdo, es decir que no se sacrifican contenidos (media de 2,74 de 5), siendo
los profesores ABP los que se muestran mds en desacuerdo con esta afirmacion un 50 % frente a un
44 %. Enlo que respecta al desarrollo de los contenidos (item 4.11) los docentes en general manifiestas
qgue se desarrollan adecuadamente con una respuesta media de 4,16 y una mejor valoracion de los
docentes ABP (4,28) que de los docentes ABPY (4,09).

Para los docentes ABP se fija mejor el aprendizaje, se sacrifican menos contenidos y se desarrolla
mejor la materia que para los docentes ABPY, ademas la metodologia ABP contribuye en mayor
medida a la compresién de la materia. Para los docentes ABPY sin embargo se profundiza mas en el
aprendizaje y estd mas orientado a la practica. Respecto al sacrificio de contenidos la visién de ambos
grupos de docentes es similar, y con tendencia al desacuerdo.

Los docentes atribuyen la mejora del aprendizaje a la implicacién de los estudiantes en un proceso
auténomo y exigente, la retroalimentacion dada por los profesores y la reflexiéon sobre el trabajo
realizado. Sobre los factores que puedan favorecer la compresién de la materia, solo muestran su
opinidn en los informes los docentes ABP y consideran que se ve favorecida por el enfoque de los
problemas, el trabajo auténomo, el tener que justificar las decisiones adoptadas, el aprendizaje activo
y trabajar con un proyecto real. En el esquema se han incluido los resultados de la pregunta 5 de la
encuesta de profundizacion diferenciados por metodologias. Los docentes de ambas metodologias
consideran la implicacion de los dos agentes, los docentes y los estudiantes, como factores
importantes para el aprendizaje de los estudiantes. En el caso de los docentes mediante la
retroalimentacion y en el de los estudiantes mediante su implicacion en el aprendizaje, ambos factores
identificados en la bibliografia como ingredientes del cambio de rol, que constituyen precisamente
uno de los retos respecto a la ensefianza tradicional mas destacados de las metodologias ABP/ABPY.
Finalmente, cabe destacar que la reflexidn es un factor altamente considerado por los docentes ABP
y el enfoque real o practico por los docentes ABPY.

En la segunda parte del esquema se muestra la vision que tienen los docentes sobre las competencias
genéricas o habilidades profesionales cuando trabajan con ABP/ABPY. Las metodologias activas son
vistas por los docentes como una oportunidad para desarrollar y evaluar competencias genéricas o
habilidades profesionales. Las competencias genéricas identificadas en mayor nimero en los informes
han sido: El trabajo en equipo, el trabajo auténomo, comunicacion (oral) y la busqueda de informacién.
Sorprende tras explorar con mas detalle con la pregunta 6.8 de la encuesta de profundizacién que la
resolucion de problemas sea una habilidad mas valorada por los profesores ABPY (3,31) que los
profesores ABP (3,06). También se ha explorado si existen diferencias de valoracién en la adquisicién
de competencias con los resultados de la pregunta 6 de la encuesta de profundizacién y se ha visto
que salvo para el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje, para el resto de las competencias como
trabajo en grupo, resolucion de problemas, toma de decisiones, busqueda de informacion,
comunicacion y desarrollo de competencias profesionales, los docentes ABPY consideran que se
desarrollan en mayor medida que los docentes ABP, con diferencias de medias significativas
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solamente para el desarrollo de competencias profesionales, con una significacion p = 0,043 y un
tamafio del efecto medio (d de Cohen = 0,539). Idea que se respalda con la pregunta 4.18 en la que se
preguntod a los profesores si consideraban que se habia logrado acercar a los estudiantes a la prdctica
profesional, las respuestas también muestran un mayor valor medio para los docentes ABPY (4,34)
que los ABP (3,67) con diferencias estadisticamente significativas (p = 0,026) y tamafio del efecto
elevado (d= 0,809). Ademads, también los docentes ABPY en la pregunta 4.19, consideran que
consiguieron contextualizar el aprendizaje en un entorno real en mayor medida (Magpey = 4,28) que los
docentes ABP (Magp = 4).

‘ APRENDIZAJE ESTUDIANTES, VISION DEL DOCENTE ‘

| CONTENIDOS |
VISION POSITIVA: 86,5 % de los comentarios VISION NEGATIVA: 13,5 % de los comentarios

Aumenta

Se profundiza mas confirmado con 4.16; mejor ABPY

Mayor retencién confirmado 4.15 mejor ABP

Aumenta la comprensién confirmado 6.1 mejor ABP

Se adquieren los conocimientos basicos

Orientado a la practica confirmado 4.17 mejor ABPY

!

Se sacrifican contenidos desmentido (poco margen) con
4.8 similar ABP y ABPY

Aprendizaje insuficiente / justo.

Pregunta 4.11 indica que los contenidos se desarrollaron
de forma adecuada, se confirma; mejor ABP

Aumenta /mejora por: ) ) i
Retroalimentacion Por orden de importancia segun pregunta 5
c . ABP ABPY

Traba JO. a u.tonorno Reflexion Retroalimentacion
Aprendizaje activo Retroalimentacion Enfoque real/prdctico
Tener que justificar las decisiones adoptadas Actividad Autonomia
Mayor reflexion que implica esta forma de trabajo Autonomia Actividad
Proceso exigente Enfoque prdctico/real Reflexion

Exigencia Exigencia

COMPETENCIAS GENERICAS O HABILIDADES PROFESIONALES

Mencionadas en ABP y ABPY / Segtin pregunta 6 priorizan:\
Trabajo en grupo ABP

Trabajo auténomo Desarrollo de autonomia
Trabajo en grupo
Indagar por su cuenta
Toma de decisiones
Resolucién de problemas

Comunicacion oral
Elaboracién de documentos
Busqueda/ manejo de informacion

Competencias transversales (sin especificar) Competencias profesionales
Resolucién de problemas (reales) Comunicacion
Competencias profesionales, sobre todo con ABPY (pregunta 4.18) ABPY

Competencias profesionales

Toma de decisiones
Trabajo en grupo

So6lo mencionada en ABP Solo mencionadas en ABPY y
. - o Resolucion de problemas
Pensamiento critico Toma de decisiones Desarrollo de Autonomia
Aprender a aprender Indagar por su cuenta

Comunicacion j

CALIDAD TRABAJO / APRENDIZAJE ABP/ABPY

En general:
Los profesores ABPY valoran mejor la calidad de los trabajos que los profesores ABP
Se confirma con la pregunta 4.7 (valor medio ABPY 3,59 y valor medio ABP 3,28)

Figura 31. Esquema del contenido de los informes sobre el aprendizaje de los estudiantes segun los docentes.
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Finalmente, el Ultimo tema que se muestra en el esquema es el de la calidad de los trabajos. Segun el
analisis de los comentarios de los informes, para los docentes ABPY la calidad de los trabajos realizados
por los estudiantes fue mejor que para los docentes ABP, que manifiestan mds valoraciones negativas
a este respecto. Esta apreciacion extraida de los informes se corrobora ademas con los resultados de
la pregunta 4.7 de la encuesta de profundizacién donde el 57 % de los docentes ABPY manifiesta estar
de acuerdo o muy de acuerdo en que los trabajos entregados fueron de gran calidad, mientras que
los docentes ABP solo se muestran de acuerdo o muy de acuerdo en un 34 %. Y es consistente con las
mejores calificaciones medias de la parte de la asignatura ABPY que ABP, puesta de manifiesto en el
apartado 4.3.4.

4.5 PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE SU APRENDIZAJE

Para acometer el objetivo de la investigacion niumero 4: conocer cdmo perciben los estudiantes el
aprendizaje con las metodologias ABP y ABPY y comparar esta percepcion con la de los docentes, se
ha utilizado como fuente principal el cuestionario ERAGIN. En concreto las preguntas cerradas n.2 2
Valora el grado en que consideras que la metodologia seguida te ha ayudado a aprender, en
comparacion con planteamientos metodoldgicos mds tradicionales; n.2 3 Valora el grado en que
consideras que el uso de la metodologia te ha ayudado a desarrollar una serie de competencias y
aspectos del aprendizaje (que se responden segln una escala Likert de cuatro niveles); y la pregunta
abierta 1.1 donde se pedia a los estudiantes que justificaran su valoracién global de la experiencia. Las
preguntas cerradas se han analizado de forma cuantitativa empleando para ello analisis estadisticos,
mientras que para la pregunta 1.1 se ha realizado un analisis de contenido de la categoria aprendizaje
vision del estudiante. En el andlisis cualitativo de los datos de los informes de la categoria mencionada
se han realizado a su vez contrastes con los resultados de las preguntas cerradas 2 y 3 de las encuestas
ERAGIN para corroborar o relativizar en base a datos numéricos los resultados del andlisis cualitativo.

En la Tabla 68 se detallan los analisis cuyos resultados se presentan en este epigrafe, relacionados con
los objetivos de la investigacion y las fuentes.

Tabla 68 Objetivo de investigacion 4, temas analizados, fuentes y tipo de andlisis

OBJETIVO 4: Conocer como perciben los estudiantes el aprendizaje con las metodologias ABP y ABPY y comparar esta percepcion con la
de los docentes

Instrumentos

Temas analizados

Datos analizados

Andlisis

Encuesta ERAGIN.
Categoria Aprendizaje,
vision del estudiante

Encuestas ERAGIN
preguntas 2y 3

Cuestionario de
profundizacion
preguntas n.26,4.17,
4.18y4.19

Valoracion del aprendizaje en
comparacion con la metodologia
tradicional

Pregunta 2 del cuestionario ERAGIN
(50 registros de datos, n.2
estudiantes aprox. 1317)

Andlisis estadisticos y
comparacion de medias

Cuantificar la contribucién de las
metodologias activas a la adquisicion de
ciertas habilidades

Pregunta 3 del cuestionario ERAGIN
(45 registros de datos 19 ABP y 26
ABPY n.2 estudiantes. aprox. 1123)
Pregunta 4.18 del cuestionario de
profundizacion

Andlisis estadisticos y
comparacion de medias

Comparacion entre vision de los
estudiantes y de los docentes

Pregunta 3 del cuestionario ERAGIN
Pregunta 6 del cuestionario de
profundizacion

Comparaciones cualitativas

Cémo cuantifican el aprendizaje
experimentado con las metodologias
ABP y ABPY los estudiantes

Cuestionario ERAGIN pregunta n.?
1.1 - Subcategoria: Cuanto se
aprende

Pregunta 2 del cuestionario ERAGIN

Analisis de contenido
Comparaciones cualitativas

Cuales son las caracteristicas del
aprendizaje con las metodologias ABP y
ABPY identificadas por los estudiantes

Cuestionario ERAGIN pregunta n.?
1.1 - Subcategoria: C6mo se
aprende

Pregunta 3 del cuestionario ERAGIN
Preguntas 4.17, 4.18 y 4.19 del
cuestionario de profundizacion

Analisis de contenido
Comparaciones cualitativas
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Ademas, en este epigrafe se han recogido los resultados del analisis del contraste entre la pregunta 3
del cuestionario ERAGIN y la pregunta 6 del cuestionario de profundizacién a los profesores. Las
preguntas son homdlogas y el objetivo del analisis es contrastar la visién que tienen los dos grupos
(profesores y estudiantes) sobre la contribucién de la metodologia para promover ciertos aspectos del
aprendizaje y habilidades de los estudiantes.

4.5.1 Valoracidn del aprendizaje en comparacion con la metodologia tradicional

Como ya se ha mencionado, los datos cuantitativos respecto a esta cuestion se obtienen a través de
la pregunta n.2 2 del cuestionario ERAGIN: Valora el grado en que consideras que la metodologia
seguida te ha ayudado a aprender, en comparacion con planteamientos metodoldgicos mds
tradicionales; las posibles respuestas son: menos, igual, mas y mucho mas. Los datos que se analizan
son los valores medios de las respuestas en los grupos en los que se pasaron las encuestas (los datos
analizados se pueden consultar en al anexo 5, Tabla A5-2), en 39 de los casos los resultados del
cuestionario se presentan en los informes en forma de datos primarios, y en 11 casos agregados
mediante su valor medio.

Se dispone para el analisis de un total de 50 valores medios para esta pregunta (escala Likert codificada
entre el 1y el 4, menos, igual, mas y mucho mas). El promedio de todos estos valores es de 2,77 es
decir, los estudiantes consideran que la metodologia les ayuda a aprender entre igual y mas que la
metodologia tradicional.

Si se analizan los resultados agrupados por metodologias se observa que el valor promedio para cada
metodologia es diferente, para la metodologia ABP es de 2,49 y para la metodologia ABPY 2,98. Se ha
constatado a través de la prueba de comparacion de medias t student que esta diferencia es
estadisticamente significativa, con un tamano del efecto medido con la d de Cohen, de 0,965, que se
considera elevado (Cohen, 1988). Los resultados de la prueba se muestran en la Tabla 69.

Tabla 69 Resultados de la prueba t student de comparacion de medias para la pregunta n.2 2 del cuestionario ERAGIN

t STUDENT MUESTRAS } TAMARNO
ABP ABPY DIF INDEPENDIENTES S8 pELEFECTO
Media SD Media SD ABPY — ABP LEVENE gl/n t(gl) p d de Cohen
2,4912  0,58747 2,9767  0,43315 0,48552 S| 48 -3,369 0,002 0,965

De dos colas significacién p < 0,05

Por tanto, los estudiantes ABPY consideran que la metodologia ayuda mdas a aprender que la
metodologia tradicional mientras que los estudiantes ABP la valoran en menor media, siendo
significativa la diferencia entre los dos grupos, con un tamario del efecto elevado.

4.5.2 Aspectos del aprendizaje y habilidades, percepcion de los estudiantes sobre su
desarrollo con las metodologias ABP y ABPY.

En la pregunta 3 del cuestionario ERAGIN se pide a los estudiantes que valoren en qué medida les ha
ayudado la metodologia desarrollar 13 elementos del aprendizaje, estos elementos fueron
seleccionados en su momento por los responsables del programa ERAGIN que disefiaron el
cuestionario a partir de elementos contrastados en la bibliografia. Estos elementos a su vez se agrupan
en dos dimensiones una de las dimensiones se refiere a aspectos del aprendizaje y la otra a
habilidades, como se puede ver en la Tabla 70. A través del andlisis de las respuestas a esta pregunta,
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se tratard de cuantificar la contribucién de las metodologias activas a la adquisicién de estas
habilidades y aspectos del aprendizaje desde el punto de vista de los estudiantes, y comprobar si
existen diferencias en esta percepcidn entre los dos grupos de estudiantes (apartado 4.5.2.1). Y entre
la visién de los estudiantes y de los docentes (apartado 4.5.2.2), que fueron preguntados por estos
mismos elementos del aprendizaje en el cuestionario de profundizacidn.

Tabla 70 items y dimensiones de la prequnta n.2 3 del cuestionario ERAGIN
Pregunta Identificador
PREGUNTA N.2 3: Valora el grado en que consideras que el uso de la metodologia te ha ayudado a:
(1 = muy poco; 2 = poco; 3 = bastante; 4 = mucho)

Comprender contenidos tedricos ftem 1
g E Estab!ecer relaciones .entre teoria.y practica o [tem 2
o 2 g Relacionar |o§ con:cemdos della a.sl|gnatura y (_)btener una vision integrada [tem 3
2 5 z Aumentar el m_teres y Izix rjnotwaaon por la a5|gnatura. . ,Item 4
2 w & o« Tomar una actitud participativa respecto a tu aprendizaje !tem 11
8 s 2 < Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional competencias ltem 13
& g profesionales especificas _
j Z Analizar situaciones de la practica profesional Iltem 5
W= 9N Indagar por tu cuenta en torno al trabajo planteado. ftem 6
% e 9,: Tomar decisiones en torno a una situacidn real ftem 7
g 2 Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales. ftem 8
= g_% Desarrollar tus habilidades de comunicacion (oral o escrita) ftem 9
T Desarrollar tu autonomia para aprender. item 10
Mejorar tus capacidades de trabajo en grupo item 12

De los 45 registros de respuestas validos del cuestionario para la pregunta n.2 3, 26 son casos ABPY y
19 ABP, resulta ser una muestra representativa, por ser la proporcidn de casos similares en la muestra
(73,08 %) y en la poblacion (78,8 %). Los datos completos se pueden consultar en el anexo 5 (A5-4).

Tabla 71 Valor medio de los items de la pregunta n.° 3 para la totalidad de registros

ftem Valora el grado en que consideras que el uso de la metodologia te ha VALOR Desviacion DIMENSION
ayudado a: (1 = muy poco; 2 = poco; 3 = bastante; 4 = mucho) MEDIO estandar
2 Establecer relaciones entre teoria y practica 3,18 0,3696
11 Tomar una actitud participativa respecto a tu aprendizaje 3,11 0,3476
3 Relacionar los contenidos de la asignatura y obtener una vision integrada 2,99 0,4169 ASPECTOS
4 Aumentar el interés y la motivacion por la asignatura 2,90 0,5203 APRE?\I?DLIZAJE
13 Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional 2,90 0,4236
1 Comprender contenidos tedricos 2,86 0,4392
12 Mejorar tus capacidades de trabajo en grupo 3,19 0,3043
6 Indagar por tu cuenta en torno al trabajo planteado. 3,17 0,3519
Tomar decisiones en torno a una situacion real 3,05 0,3687
Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales. 3,04 0,3403 HABILIDADES
5 Analizar situaciones de la practica profesional 3,03 0,4646
10  Desarrollar tu autonomia para aprender. 3,02 0,3194
9 Desarrollar tus habilidades de comunicacion (oral o escrita) 2,87 0,3269

En la Tabla 71 se han ordenado los items segun su valor promedio (de todos los registros con
independencia de la metodologia), se aprecia que todos los items tienen valoraciones positivas, ya
gue todos los valores medios son mayores del 2,5 en una escala del 1 al 4 (valores empleados en la
codificacion de una escala Likert de 4 niveles).

En la dimensién de habilidades, la habilidad mejor valorada es el trabajo en grupo (3,19) y la peor
valorada el desarrollo de habilidades de comunicacion (2,87), y entre los aspectos del aprendizaje el
factor mas favorecido por las metodologias segun los estudiantes, es el establecimiento de relaciones

161



ANALISIS DEL IMPACTO DE LA INSERCION DE METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA EL CASO DEL PROGRAMA ERAGIN

entre la teoria y la prdctica (3,18) y el peor valorado (en ambas metodologias seglin se muestra en la
Tabla 72, para el ABP 2,8 y para el ABPY 2,9) la comprension de contenidos tedricos (2,86).
4.5.2.1 Comparacioén entre metodologias ABP y ABPY, vision de los estudiantes

Al analizar las medias de los items para los casos ABP y ABPY se comprobé que en todos los casos eran
superiores las puntuaciones de los casos ABPY, lo que llevd a estudiar la significacién estadistica de
estas diferencias. Los resultados se muestran en la Tabla 72.

Tabla 72 Resultados de las pruebas estadisticas de comparacion de medias de la pregunta n.2 3 del cuestionario ERAGIN

T STUDENT MUESTRAS INDEPENDIENTES ) TAMARO DEL
"te:‘ ABP ABPY DIF / U DE MAAN WHITNEY Sig. EFECTO
n-= Media SD Media SD ABY. LEVENE  gl/n  t(gl) U z p d de Cohen
ftem1 2,8011 046196 2,8988 0,42617 0,0978 Sl 43 -0,734 0,467 0,221
ftem2  3,0184 0,38899 13,2915 0,31423 0,2731 sl 43 2,604 0,013 0,786
ftem3 2,8137 042239 3,1238 0,36762 0,3102 *) 45 132,500 -2,635 0,008 0,853
ftem4  2,6505 0,58512 3,0827 0,38455  0,4322 NO 45 139,000 -2,482 0,013 0,796
ftem5 2,7379 0,50199 13,2476 0,28439  0,5097 NO 44 89,500 -3,508 0,000 1,246
ftem6 2,9316 0,33869 13,3436 0,24380 0,4120 *) 44 73,500 -3,389 0,000 1,446
ftem7  2,8453 0,40716 3,1862 0,27293  0,3409 NO 43 122,500 -2,448 0,014 0,804
ftem8 2,8376 0,34779 13,1875 0,25360 0,3499 sl 39 3,730 0,001 1,183
ftem9  2,7342 0,36427 2,9768 0,25594  0,2426 sl 42 2,59 0,013 0,79
ftem10 2,8500 0,31448 3,1404 0,26696  0,2904 sl 43 3343 0,002 1,009
ftem11 2,8805 0,33623 13,2792 0,24790  0,3987 sl 43 -4584 0,000 1,383
ftem12 3,0279 0,27019 13,3146 027266  0,2867 sl 43 3,497 0,001 1,056
ftem13  2,6400 0,27266 3,0881 0,30725 0,4481 sl 43 4,080 0,000 1,232

De dos colas significacion p < 0,05; (*) no son distribuciones normales

Salvo en el primer item, la metodologia ayuda a comprender contenidos tedricos, en todos los demas
items de la pregunta 3 se rechaza la hipétesis nula de igualdad de medias. Con lo que se puede afirmar
que existe diferencia significativa (p < 0,05) entre la percepcidn que tienen los estudiantes de los
distintos aspectos del aprendizaje cuando han seguido una u otra metodologia. El tamafio del efecto
es moderado (d > 0,5) segun el criterio de Choen en los items 2, 4 y 9 siendo en el resto de los items
elevado (d > 0,8).

Las mayores diferencias se plantean en los items Indagar por tu cuenta en torno al trabajo planteado,
Analizar situaciones de la prdctica profesional, Tomar una actitud participativa respecto a tu
aprendizaje, Desarrollar competencias necesarias en la prdctica profesional y Resolver problemas u
ofrecer soluciones a situaciones reales, que dibujan una mayor implicacion en el aprendizaje de los
estudiantes ABPY respecto a los estudiantes ABP y ademas, perciben que trabajan en un contexto de
tipo profesional o vinculado a la realidad en mayor medida que los estudiantes ABP. También llama la
atencidn la mayor valoracién del item, resolver problemas, por parte de los estudiantes ABPY (coincide
con la mejor valoracidon de los docentes ABPY) y que a priori podria haberse a asociado mas
fuertemente a la metodologia ABP.

A la hora de analizar estos resultados hay que considerar el hecho de que en la mayoria de los casos
el ABP (11 de 19) se emplea en asignaturas basicas de primer y segundo curso, siendo la mayoria de
los casos de ABPY (13 de 25) de tercer curso en asignaturas de tecnologia especifica, con lo que el
contexto no es exactamente igual. Por lo que se entiende, que es necesario considerar este factor ala
hora de extraer conclusiones sobre las diferencias halladas entre las dos metodologias. En este
contexto, es posible que los docentes aprovechen la implantacion del ABPY en las asignaturas de
tecnologia especifica para impulsar las competencias profesionales, mientras que en las asignaturas
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de primero se emplee el ABP en un contexto de resolucidn de problemas orientado al aprendizaje de
contenidos.

Se ha consultado a los docentes respecto a esta cuestion en las preguntas 4.18 del cuestionario de
profundizacidn, en el que se les pedia que mostraran su grado de acuerdo con la siguiente afirmacion:
se consiguid acercar a los estudiantes a la prdctica profesional. Las respuestas muestran que existe
una diferencia significativa de las medias siendo la media del grupo ABP 3,67 y la del grupo ABPY 4,5
con un tamafio del efecto moderado (d =0,616) a favor de las respuestas de las implementaciones
ABPY. De modo que teniendo en cuenta las respuestas de docentes y estudiantes se puede presumir
que la metodologia ABPY es utilizada por los docentes de forma intencional con un enfoque
profesional mayor que por los docentes de la metodologia ABP.

4.5.2.2 Comparacion entre la vision de los profesores y de los estudiantes sobre el aprendizaje

Se ha realizado una comparacién cualitativa entre la pregunta n.2 3 de la encuesta de ERAGIN vy la
pregunta n.2 6 de la encuesta de profundizacidn en la que se preguntaba a los docentes por los mismos
elementos, para determinar si existen diferencias entre las apreciaciones que tienen sobre estos trece
items del aprendizaje los estudiantes y los docentes. Tras una primera comparacién entre las dos
muestras completas, se ha procedido a hacer una segunda comparacién agrupando los datos por
metodologia.

Si se comparan las respuestas de toda la muestra (casos ABP y ABPY) se observa que para todos los
items menos el item 6, los profesores valoran con mayor puntuacién que los estudiantes las
habilidades y aspectos del aprendizaje desarrollados (Tablas 73 y 74). En lo que respecta a aspectos
del aprendizaje tanto estudiantes como profesores coinciden en valorar con la mayor puntuacién el
item establecer relaciones entre teoria y prdctica, y con la menor puntuacion el item comprender
contenidos tedricos. Por otro lado, atendiendo a la posicidén de prioridad que los items 11 y 13 tienen
para profesores y estudiantes se puede considerar que los estudiantes valoran mas que los docentes
la actitud de participacion hacia el aprendizaje, mientras que los docentes entienden que se
desarrollan competencias profesionales en mayor medida que los estudiantes.

Tabla 73 Comparacion de la vision estudiantes y profesores en los aspectos del aprendizaje

ASPECTOS DEL APRENDIZAJE

ESTUDIANTES MEDIA PROFESORES
3,48 6.2 Establecer relaciones entre teoria y practica
3,28 6.13 Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional
3,28 6.3 Relacionar los contenidos de la asignatura / vision integrada
3,2 6.4 Aumentar el interés y la motivacion por la asignatura
Establecer relaciones entre teoria y practica item 2 3,18
3,16 6.11 Tomar una actitud participativa respecto a tu aprendizaje
Tomar una actitud participativa respecto a tu aprendizaje item 11 3,11
3,06 6.1 Comprender contenidos tedricos
Relacionar los contenidos de la asignatura/ visién integrada  item 3 2,99
Aumentar el interés y la motivacién por la asignatura item 4 2,90
Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional item 13 2,9
Comprender contenidos tedricos [tem 1 2,86

Por otro lado, si comparamos la vision de estudiantes y profesores en lo que a las habilidades se
refiere, y atendiendo a la puntuacidn que otorgan a los items ambos grupos, vemos (Tabla 74) que al
igual que con los aspectos del aprendizaje, estudiantes y docentes coinciden en el item mas valorado
mejorar tus capacidades de trabajo en grupo y en el menos valorado desarrollar tus habilidades de
comunicacion (oral y escrita). Los docentes, ademas, reconocen con un elevado valor la capacidad del
método para desarrollar la autonomia en el aprendizaje mientras que para los estudiantes no lo es
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tanto. Mientras que indagar en torno al trabajo planteado es mas valorado por estudiantes que por
profesores. La vision mas pesimista de los docentes coincide con la idea que estos tienen sobre las
dificultades que los estudiantes presentan ante la busqueda de informacién (ver apartado 4.7.4)

Tabla 74 Comparacion de la vision estudiantes y profesores en las habilidades

HABILIDADES
ESTUDIANTES MEDIA PROFESORES
3,26 6.12 Mejorar tus capacidades de trabajo en grupo
3,24 6.10 Desarrollar tu autonomia para aprender.
3,24 6.77 Tomar decisiones en torno a una situacion real
3,22 6.8 Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales.
3,2 6.5 Analizar situaciones de la practica profesional
Mejorar tus capacidades de trabajo en grupo item 12 3,19
Indagar por tu cuenta en torno al trabajo planteado. item 6 3,17
3,06 6.6 Indagar por tu cuenta en torno al trabajo planteado.
Tomar decisiones en torno a una situacién real item 7 3,05
Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales. item 8 3,04
Analizar situaciones de la practica profesional item 5 3,03
Desarrollar tu autonomia para aprender. item 10 3,02
2,96 6.9 Desarrollar tus habilidades de comunicacion
Desarrollar tus habilidades de comunicaciéon item 9 2,87

A continuacion, se ha comparado la visidon que tienen los docentes y los estudiantes por grupos ABP y
ABPY y por dimensiones (los resultados pueden verse en las Tablas 75, 76, 77 y 78). Los profesores
ABP dan mayor valoraciéon que los estudiantes a todos los aspectos del aprendizaje y a las habilidades
y coinciden en los factores mas y menos favorecidos por la metodologia en lo que a los aspectos del
aprendizaje se refiere, para los dos grupos el item mejor valorado es establecer relaciones entre teoria
y prdctica y el menos valorado desarrollar competencias necesarias en la prdctica profesional. En
general coincide bastante en el orden de valoracidn de los items quiza la mayor diferencia de posicién
relativa se da en tomar una actitud participativa respecto al aprendizaje con un segundo puesto en la
valoracién de los estudiantes y una 42 posicién entre los docentes.

Tabla 75 Comparacion de la vision estudiantes y profesores ABP en lo relativo a aspectos del aprendizaje
ASPECTOS DEL APRENDIZAJE ABP

PROFESORES ABP MEDIA ESTUDIANTES ABP
Establecer relaciones entre teoria y practica 6.2 3,44
Relacionar los contenidos de la asignatura /vision integrada 6.3 3,22
Comprender contenidos tedricos 6.1 3,11

Tomar una actitud participativa respecto a su aprendizaje 6.11 3,11

3,02 ftem 2 Establecer relaciones entre teoria y practica
Aumentar el interés y la motivacion por la asignatura 6.4 3
Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional  6.13 3
2,88 ftem 11 Tomar una actitud participativa respecto a su aprendizaje
2,81 {tem 3 Relacionar los contenidos de la asignatura /vision integrada
2,80 ftem 1 Comprender contenidos teéricos
2,65 ftem 4 Aumentar el interés y la motivacién por la asignatura

Desarrollar competencias necesarias en la practica

2,64 ftem 13 )
profesional

Tampoco es muy diferente la visién de profesores ABP en lo relativo a habilidades. El item que mas
difiere en su posicion en la lista es el 10 desarrollar tu autonomia para aprender, que siendo la mas
valorada para los profesores no es percibida en igual medida por los estudiantes.
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Tabla 76 Comparacion de la vision estudiantes y profesores ABP en lo relativo a habilidades
HABILIDADES ABP
PROFESORES ABP MEDIA ESTUDIANTES ABP

Desarrollar su autonomia para aprender 6.10 3,28

Mejorar sus capacidades de trabajo en grupo 6.12 3,11

Indagar por su cuenta en torno al trabajo planteado 6.6 3,06
Tomar decisiones en torno a una situacion real 6.7 3,06
Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales 6.8 3,06
3,03 ftem 12 Mejorar sus capacidades de trabajo en grupo
Desarrollar sus habilidades de comunicacién 6.9 2,94
2,93 ftem 6 Indagar por su cuenta en torno al trabajo planteado
Analizar situaciones de la practica profesional 6.5 2,89
2,85 {tem 10 Desarrollar su autonomia para aprender
2,85 ftem 7 Tomar decisiones en torno a una situacion real
284 ftem 8 fee:;;:ler problemas u ofrecer soluciones a situaciones
2,74 ftem 5  Analizar situaciones de la practica profesional
2,73 ftem 9 Desarrollar sus habilidades de comunicacién

En lo que se refiere a los docentes ABPY, estos, en general, al igual que los docentes ABP valoran con
mayor puntaje que los estudiantes los items, pero en este caso hay tres items con mayores
valoraciones por parte de los estudiantes que son: tomar una actitud participativa respecto al
aprendizaje, indagar por su cuenta respecto al trabajo planteado y desarrollar habilidades de
comunicacion.

Los items de aspectos del aprendizaje mejor y peor valorados tanto para estudiantes como para
profesores ABPY son los mismos, ambos coinciden en la importancia del factor establecer relaciones
entre teoria y prdctica y consideran que la comprension de contenidos tedricos es el factor menos
potenciado por la metodologia. Sin embargo, los profesores priorizan el desarrollo de competencias
profesionales frente a los estudiantes y los estudiantes consideran que toman una actitud participativa
respecto a su aprendizaje en mayor medida que los docentes tanto por el puesto que ocupa el item
como por el valor medio, que es mayor para los estudiantes.

Tabla 77 Comparacion de la vision estudiantes y profesores ABPY en lo relativo a aspectos del aprendizaje
ASPECTOS DEL APRENDIZAJE ABPY
PROFESORES MEDIA ESTUDIANTES

Establecer relaciones entre teoria y practica 6.2 3,5

Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional 6.13 3,44

Aumentar el interés y la motivacion por la asignatura 6.4 3,31
Relacionar los contenidos de la asignatura /vision integrada 6.3 3,31
3,29 ftem 2 Establecer relaciones entre teoria y practica
3,28 ftem 11 Tomar una actitud participativa respecto a su aprendizaje

Tomar una actitud participativa respecto a su aprendizaje 6.11 3,19

3,12 {tem 3 Relacionar los contenidos de la asignatura /visién integrada

3,00 ftem 13 FIZ))rejfzjersriool:1aarI competencias necesarias en la practica

3,08 ftem 4 Aumentar el interés y la motivacion por la asignatura
Comprender contenidos teéricos 6.1 3,03

2,90 ftem 1 Comprender contenidos tedricos

La vision de profesores ABPY sobre las habilidades es muy diferente a la de los estudiantes, solo
coinciden ambos grupos en que la habilidad menos valorada es desarrollar habilidades de
comunicacion y, sobre todo, difieren en su opinidn respecto al item Indagar por su cuenta respecto al
trabajo planteado altamente considerada por los estudiantes (primera posicidn), mientras que para
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los docentes es la anteultima habilidad con bastante menos puntuacién (3,06 frente a 3,34 de los
estudiantes). También se puede ver en el ordenamiento de los items en la Tabla 78 que los docentes
consideran en mayor medida que los estudiantes la capacidad de la metodologia para desarrollar
habilidades profesionales vinculadas a la realidad o la profesién (items 5y 7).

Tabla 78 Comparacion de la vision estudiantes y profesores ABPY en lo relativo a habilidades
HABILIDADES ABPY

PROFESORES MEDIA ESTUDIANTES
Analizar situaciones de la practica profesional 6.5 3,38
3,34 ftem6  Indagar por su cuenta en torno al trabajo planteado
Tomar decisiones en torno a una situacion real 6.7 3,34

Mejorar sus capacidades de trabajo en grupo  6.12 3,34

3,31 ftem 12 Mejorar sus capacidades de trabajo en grupo
Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales 6.8 3,31
3,25 ftem5  Analizar situaciones de la préctica profesional

Desarrollar su autonomia para aprender 6.10 3,22

3,19 ftem8  Resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales
3,19 ftem 7  Tomar decisiones en torno a una situacion real
3,14 ftem 10  Desarrollar su autonomia para aprender

Indagar por su cuenta en torno al trabajo planteado 6.6 3,06
2,98 ftem9  Desarrollar sus habilidades de comunicacién

Desarrollar sus habilidades de comunicacién 6.9 2,97

4.5.3 Percepcion de los estudiantes sobre el aprendizaje y sus caracteristicas

La pregunta n.2 1 del cuestionario ERAGIN es la siguiente: Teniendo en cuenta todos los aspectos de la
metodologia que hemos trabajado, tu valoracion global del planteamiento y desarrollo de la
experiencia es: (elegir una respuesta de las siguientes) nada satisfactoria, poco satisfactoria, bastante
satisfactoria y muy satisfactoria.

Y a continuacion se pedia en una pregunta abierta 1.1 que justificaran su respuesta. En los comentarios
de los estudiantes se recogen de forma cualitativa valoraciones positivas y negativas de distintos
aspectos de la metodologia que nos ayudan a comprender como han vivido los estudiantes la
experiencia. Si bien no se pregunta directamente por el aprendizaje, las respuestas abiertas han dado
informacién textual importante sobre la valoracién que los estudiantes hacen del aprendizaje
experimentado. De modo que, del andlisis del contenido de las respuestas a la pregunta 1.1, se han
obtenido dos categorias: Aprendizaje vision del estudiante y dificultades estudiantes.

Para el objetivo n.2 4 conocer cdmo perciben los estudiantes el aprendizaje con las metodologias ABP
y ABPY, se han utilizado los resultados del andlisis del contenido de la categoria aprendizaje vision del
estudiante donde se recogen los comentarios que muestran cémo ven los estudiantes la metodologia
respecto al aprendizaje que promueve. En esta categoria se han establecido dos subcategorias: cudnto
se aprende y como se aprende. La subcategoria cdmo se aprende, comprende a su vez otras nueve
subcategorias: aprendizaje de la materia, comprension de la materia, fijacién/retencion del
aprendizaje, aprendizaje auténomo, aprendizaje gradual y contrastado, aprendizaje activo,
aprendizaje prdctico/ real /profesional, competencias genéricas o habilidades profesionales
desarrolladas y finalmente otros aspectos del aprendizaje.
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Para acometer el objetivo n.2 4 ademas de analizar las subcategorias mencionadas, se han realizado
comparaciones cualitativas con los resultados de las preguntas cerradas n.2 2 y n.2 3 del cuestionario
ERAGIN.

En la Figura 32 se muestran de forma gréafica el porcentaje de comentarios de cada subcategoria,
respecto al nimero total de comentarios de la categoria, para mostrar la importancia relativa que dan
los estudiantes a cada uno de los temas tratados.

Aprendizaje Vision Estudiantes

Aprendizaje Activo I 19,4%
Cuanto se aprende I 17,5%
Comprension de la materia GGG 13,9%
Aprendizaje Practico/ Real / Profesional s 9,1%
Aprendizaje autbnomo IS 9,1%
Competencias genéricas desarrolladas IEEGEG____—_—_N 3,7%
Fijacion del aprendizaje I 6,7%
Aprendizaje de la materia I 6,3%
Otros aspectos del aprendizaje I 5,6%
Aprendizaje gradual y contrastado I 3,6%

Figura 32. Porcentaje de comentarios en cada una de las subcategorias del aprendizaje vision estudiante.

A lo largo de los siguientes epigrafes se mostrard cobmo ven los estudiantes el aprendizaje y sus
diferentes aspectos en base a la descripcién de las subcategorias mencionadas.

4.5.3.1 Cuanto se aprende

Analizando todos estos datos se ve claramente que los estudiantes valoran positivamente el
aprendizaje, alcanzado con las metodologias ABP/ABPY, pues el 75 % de los comentarios indican que
aprenden mucho, bastante o mas que con la metodologia tradicional. En la Tabla 79 se muestran los
codigos de esta subcategoria para cada metodologia.

Tabla 79 Valoraciones sobre la subcategoria é Cudnto se aprende?
¢Cudnto se aprende? (44)
= Mucho (12)

Respuestas 'I?ZBSP)Y = Mas o mucho mas (12)
favorables = Bastante (1)
(33) ABP = Mucho (4)
(8) = Mas o mucho mas (4)
= Menos / menos materia (5)
Respuestas ABPY = No asegura que se aprenda lo necesario (1)
(8) = Duda del aprendizaje experimentado (1)
desfavorables
= Igual (1)
(11) ABP = Menos / menos materia (1)

= Duda del aprendizaje experimentado (1)
(3)
= lgual (1)
Fuente: Tabla AVE-I, anexo 4; 24 implementaciones (17 ABPY y 7 ABP)

167



ANALISIS DEL IMPACTO DE LA INSERCION DE METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA EL CASO DEL PROGRAMA ERAGIN

Sirvan de ejemplo de las valoraciones positivas, estos dos comentarios de los estudiantes:

Es la asignatura con diferencia en la que mas he aprendido, ya que muchos de los trabajos se
planteaban y es el alumno el que debia resolverlos. Mejor eso a que nos den todo hecho.
[E2ABPY_18]

Es mucho mas dindmica y se aprende mas que con la ensefianza tradicional. [EGABP_55]

También hay valoraciones claramente negativas respecto al aprendizaje experimentado. En el 14 %
de los comentarios (6) los estudiantes consideran que el aprendizaje ha sido menor que con la
metodologia tradicional. A continuacidn, se muestra un ejemplo a modo ilustrativo:

Pero también hay quien opina que con la metodologia tradicional se aprende mas y que este
tipo de metodologia que se esta llevando a la practica necesita de demasiadas horas para dar
muy poco. [PE2ABP_10]

Ademads, hay estudiantes que manifiestan tener dudas sobre el aprendizaje experimentado, en
concreto, en 2 comentarios (4,5 %), véase uno de ellos:

En este tema he pensado mds acerca de los conceptos, pero no sé si he aprendido mas o no.
[E2ABP_13]

Si bien hay mas comentarios de la metodologia ABPY (33) que de la ABP (11), los resultados son
similares en valor porcentual respecto a cada grupo de respuestas como se puede ver en la Figura 33.

73% 76% I SE APRENDE MAS

[ SE APRENDE
MENOS O IGUAL

-24%

-27%
ABP % ABPY%

Figura 33. ¢ Cuanto se aprende? Comparativa de la percepcion de los estudiantes ABP y ABPY.

En el apartado 4.5.1 se ha hecho el andlisis dela 22 pregunta del cuestionario ERAGIN donde se pedia
a los estudiantes valorar si con las metodologias ABP y ABPY aprendieron menos o mas que con la
metodologia tradicional, y ya en los resultados de la encuesta se ha visto que los estudiantes valoran
en general el aprendizaje entre igual o mayor (2,77) con una diferencia estadisticamente significativa
a favor de los estudiantes ABPY (2,98) respecto a los ABP (2,49) y con un tamafio del efecto alto (d de
Cohen =0,965). Los resultados cuantitativos del cuestionario respaldan la visién general obtenida de
los comentarios de los informes en lo que respecta a la valoracién positiva del aprendizaje. Sin
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embargo, difiere en que las diferencias entre las metodologias son mds acusadas con los datos
cuantitativos de la encuesta.

4.5.3.2 Cémo se aprende
4.5.3.2.1 Aprendizaje de los contenidos

Los estudiantes valoran en sus comentarios la capacidad de la metodologia para favorecer o dificultar
en aprendizaje de la materia. Son mayoritarios los comentarios que indican que se favorece el
aprendizaje, en concreto 14 (el 87,5 % del total de los comentarios), sirvan de ejemplo el comentario
siguiente:

Seguramente esta asignatura tenga la mejor metodologia que he tenido. Para aprender, para
ver el avance personal y animarse a seguir. [E1ABPY_8]

También hay 2 estudiantes (12,5 %) que opinan que la metodologia dificulta el aprendizaje:

No se imparten clases tedricas sobre los temas/ejercicios a desarrollar lo que dificulta el
aprendizaje, sobre todo al principio, cuando no se tienen conocimientos para afrontar los
ejercicios que se mandan. [ESABPY_50]

En ambas metodologias la mayoria de los comentarios (el 82 % de los comentarios ABPY y el 100 % de
los comentarios ABP) consideran que la metodologia favorece el aprendizaje, como puede verse
representado en la Figura 34, elaborada a partir de los datos de la Tabla 80.

100%
82%

[ FAVORECE EL
APRENDIZAIJE
ODIFICULTAEL
APRENDIZAIJE

1

-18%

ABP % ABPY%

Figura 34. Aprendizaje de la materia. Comparativa de la percepcién de los estudiantes ABP y ABPY.

Tabla 80 Aprendizaje de la materia. Numero de valoraciones positivas y negativas por metodologia
La metodologia favorece o dificulta el aprendizaje de la materia

ABP ABPY TODOS
Favorece el aprendizaje 5 100% 9 81,8% 14 87,5%
Dificulta el aprendizaje 0 0% 2 18,2% 2 125%

Fuente: Tabla AVE-Il, anexo 4; 12 implementaciones (8 ABPY y 4 ABP); 16 comentarios

En algunos comentarios ademas los estudiantes justifican sus afirmaciones, los cédigos de las
justificaciones se han recogido en la Tabla 81.
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Tabla 81 Aprendizaje de la materia, justificaciones de las valoraciones realizadas por los estudiantes
La metodologia favorece o dificulta el aprendizaje de la materia (12)
= El trabajo en grupo (1)
ABPY = Las tareas realizadas (1)

Razones por las que se favorece el (5) = El hecho de aplicarlo a un caso real /actual (2)
aprendizaje seguin los comentarios = La forma practica de trabajar (1)
de los estudiantes = Actividades evaluables (1)
(10) ABP = El grupo (1)
(5) = Aprendizaje Autonomo (1)

= Participacion del estudiante activamente (2)

Razones por las que se dificulta el

aprendizaje seguin los comentarios ABPY = Procedimiento costoso para aprender (1)
de los estudiantes (2) = No se imparte teoria (1)

(2)

Fuente: Tabla AVE-Il, anexo 4

El trabajo en grupo y las propias tareas son las que segun los estudiantes favorecen el aprendizaje, su
propia actividad les hace aprender. Por el contrario, los factores del método que dificultan el
aprendizaje son que es un método costoso y que no se imparten clases tedricas. Coherente con la
peticién por parte de los estudiantes de mds teoria y problemas en la categoria de propuestas de
mejora (apartado 4.8.8.1), siendo la subcategoria peticion de mds teoria y problemas la mas frecuente
dentro de la categoria de propuestas de mejora.

4.5.3.2.2 Comprension de la materia

Al igual que sucede con el aprendizaje, los comentarios de los estudiantes tanto ABPY como ABP
muestran mayoritariamente (88,6 %) que la metodologia favorece la comprensién de la materia, en
concreto en 31 comentarios, sirvan de ejemplo los dos comentarios que se muestran a continuacion:

La realizacion del proyecto me ha ayudado a comprender la teoria y ver su posible utilizacién
practica. [E3ABPY_34]

Me ha parecido que al tener que realizar busquedas individuales constantemente hay
conceptos que han quedado mas claros que si solo se estudiaran para un examen. [E5ABP_41]

Siendo una pequefia minoria, 4 (11,4 % de los comentarios), los que opinan lo contrario, es decir que
las metodologias ABP y ABPY dificultan la compresion de la materia, como en el siguiente:

Hemos dado una materia que en ninglin momento ha quedado del todo clara, en mi opinion
hubiese sido mas productivo dar una materia mas sencilla y concisa, que nos hubiese dejado
mas claras las ideas, ya que hemos hecho muchas cosas sin terminar de entenderlas del todo.
[E4ABPY_39]

Al igual que en el caso del aprendizaje en la Figura 35 se ha representado en un pequeiio gréfico
comparativo las respuestas de los estudiantes en base a los datos de la Tabla 82.
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88% 89%

@ FAVORECE LA
COMPRENSION

O DIFICULTA LA
COMPRENSION

-11%

ABP % ABPY%

Figura 35. Comprension de la materia. Comparativa de la percepcion de los estudiantes ABP y ABPY.

Tabla 82 Comprension de la materia. Numero de valoraciones positivas y negativas por metodologia.

La metodologia favorece o dificulta la compresion de la materia

ABP ABPY TODOS
Favorece la comprensidn 15 88,2% 16 88,9% 31 88,6%
Dificulta la comprension 2 11,8% 2 11,1% 4 11,4%

Fuente: Tabla AVE-IIl, anexo 4; 20 implementaciones (10 ABPY y 10 ABP); 35 comentarios

Tanto en el grafico como en la Tabla 82 se puede ver como las respuestas son similares para

estudiantes de ambas metodologias. Esta misma conclusién se extrae de los resultados del item n.2 1

de la tercera pregunta de la encuesta ERAGIN. Valora el grado en que consideras que el uso de la

metodologia te ha ayudado a comprender contenidos tedricos. Segun los cuales no hay diferencia

estadisticamente significativa entre los grupos ABP y ABPY siendo los valores medios de las respuestas

respectivamente 2,8 y 2,9. Podemos concluir, por tanto, que la inmensa mayoria de los comentarios

mantiene que las metodologias activas favorecen la compresion de la materia, y no hay diferencias

entre las dos metodologias.

Tabla 83 Comprension de la materia, justificaciones de las valoraciones realizadas por los estudiantes

La metodologia favorece o dificulta la comprension de la materia (20)

= El trabajo continuo (1)

= El trabajo en grupo (1)

= Las explicaciones son practicas (1)

= Las tareas realizadas (1)

= Compartir conocimiento entre grupos (1)
= La generacion de interés propio (1)

ABPY
Razones por las que se favorece la (12)
comprension segtin los comentarios de

| ian . .
os estudiantes = Trabajo auténomo (1)

= La realizacidn del proyecto (orientado a la realidad) (3)

(16) = Busqueda de informacién (2)
= El trabajo en grupo (1)
ABP = Aprendizaje autéonomo (1)
(4) = Busqueda de informacién intensivamente (1)
= El empleo de ejemplos (1)
Razones por las que se dificulta la ABPY = El estudiar por cuenta del estudiante sin clases magistrales (1)
comprension de la materia segun los (2) = Demasiado ambiciosa la materia (1)
comentarios de los estudiantes ABP = Les resulta mas compresible la materia con el método
(4) (2) tradicional (2)

Fuente: Tabla AVE -lll, anexo 4

Las razones que llevan a los estudiantes a decir que la metodologia favorece o dificulta la comprensién

de la materia se recogen en la Tabla 83. Segun los cddigos de la Tabla 83, los estudiantes se ven
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implicados en el proceso de aprendizaje con tareas continuadas y aplicadas en un entorno real, y en
grupo. Parece que es esa implicacién la que favorece la compresion de la materia desde el punto de
vista de los estudiantes. Aunque unos pocos estudiantes echen en falta las explicaciones del profesor
en clases magistrales, la inmensa mayoria de los comentarios mantiene que las metodologias activas
favorecen la compresidn de la materia.

4.5.3.2.3 Fijacion o retencion del aprendizaje

Esta subcategoria es una de las que describe como se aprende con la metodologia activa segun los
estudiantes. Se refiere a si se asienta mejor el aprendizaje y si se recuerda lo aprendido durante mas
tiempo o no.

No se recogen muchos comentarios sobre esta caracteristica del aprendizaje, son solo 17 (8 ABPYy 9
ABP) pero destaca que solamente en uno se valora de forma negativa. En el resto se considera, que
gracias al modo de trabajar los contenidos se asientan mejor y se recuerdan con mayor persistencia,
lo que facilita, entre otras cosas, el estudio para el examen final. Sirva de ejemplo el siguiente
comentario al respecto:

He aprendido tanto como en cualquier otra asignatura de la carrera, pero lo que diferencia esta
asignatura del resto es que los conocimientos que he adquirido los tengo asentados, es decir,
lo que he aprendido no se me va a olvidar facilmente. [ESABPY_47]

Para comparar la percepcién de los estudiantes ABP y ABPY se han agrupado sus valoraciones por
metodologia (en la Tabla 84) y se ha elaborado el grafico de la Figura 36.

100%

88,80%

@ FAVORECE LA
FIJACION DEL
APRENDIZAJE

CNO FAVORECE LA
FIJACION DEL
APRENDIZAJE

| -11,10% 0%

ABP % ABPY %

Figura 36. Fijacion del aprendizaje. Comparativa de la percepcion de los estudiantes ABP y ABPY.

Tabla 84 Fijacion del aprendizaje. Comprension de la materia. Numero de valoraciones positivas y negativas por
metodologia.

Fijacién / Retencion del aprendizaje

ABP ABPY TODOS
Favorece la fijacidén del aprendizaje 8 888% 8 100% 16 94,1%
No favorece la fijacion del aprendizaje 1 11,1% 0 0% 1 5,9 %

Fuente: Tabla AVE -1V, anexo 4; 11 implementaciones (5 ABPY y 6 ABP); 17 comentarios.
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Los resultados son similares para los estudiantes ABP y los ABPY, se concluye por tanto que los

estudiantes consideran que el aprendizaje se fija mejor con las metodologias activas ya que las

respuestas mayoritarias son en este sentido.

Las razones que dan los estudiantes para afirmar que el aprendizaje se fija mas se han recogido en la
Tabla 85. De los cédigos de la Tabla 85 se desprende que para los estudiantes el aprendizaje se fija
gracias a las tareas que se realizan de forma continuada, la autonomia que tienen los estudiantes en

su trabajo, el aprendizaje entre iguales, y la dindmica y alta participacién en el aula.

Tabla 85 Fijacion del aprendizaje, justificaciones de las valoraciones realizadas por los estudiantes

La metodologia ayuda a fijar el aprendizaje (14)

= El trabajo continuo (3)

A(BSI;Y = Aprendizaje entre iguales (1)

Razones por las que se favorece la = Trabajar mucho (1)
fijacion de lo aprendido con las = El trabajo diario (1)
metodologias segun los = Realizar tareas (1)
comentarios de los estudiantes ABP = Hacer ejercicios practicos (1)
(13) (8) = El trabajo auténomo (2)

= Participacion (2)

= Clases dinamicas (1)
Razones por las que no se favorece
la fijacion de lo aprendido con las ABP

metodologias segun los
comentarios de los estudiantes

(1)

= El trabajo individual es el que fija mejor el aprendizaje (1)

(1)

Fuente: Tabla AVE -1V, anexo 4

4.5.3.2.4 Aprendizaje auténomo

La autonomia en el aprendizaje que fomentan el ABP y el ABPY es vista, salvo alguna excepcién, como

algo positivo por los propios estudiantes y no como una amenaza en su proceso de aprendizaje. Las

razones expuestas por los estudiantes para valorar de forma positiva o negativa el aprendizaje

auténomo se muestran en la Tabla 86.

Tabla 86 Aprendizaje autdnomo, justificaciones de las valoraciones realizadas por los estudiantes

El aprendizaje auténomo (12)

Razones dadas por los estudiantes

= Lo prefieren (2)
= Aprenden a buscar informacién/soluciones (3)

ABPY .

para justificar la valoracion (8) = Util para hacer frente a los problemas (futuros) (1)
positiva del aprendizaje / trabajo = Aprenden de forma mas comoda (1)
auténomo. = Se fija el aprendizaje (1)
9 ABP
©) (1) = Se fija el aprendizaje (1)
Razones dadas por los estudiantes ABPY = El esfuerzo que supone (1)
para justificar la valoracion (2) = El malestar que genera la desorientacion y falta de ayuda del profesor (1)
negativa del aprendizaje / trabajo

. ABP . . . .
auténomo. = Consume mucho tiempo investigando, e intentando resolver el problema (1)

Fuente: Tabla AVE -V, anexo 4; 13 implementaciones (9 ABPY y 4 ABP); 23 comentarios

Las valoraciones positivas que hacen los estudiantes se refieren a que con el trabajo auténomo se

aprende mejor y se adquieren habilidades de trabajo auténomo y busqueda de informacién, utiles de

cara al desarrollo profesional, algunas de estas ideas se reflejan en los siguientes comentarios:

Es un método que te fuerza en el aprendizaje por tu cuenta y en la toma de decisiones y eso

es positivo [E3ABPY_35]
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El proyecto nos ha ayudado mucho a buscar informacién por nuestra cuenta, a utilizar
bibliografia, a hacer suposiciones... Esto, es util para hacer frente a los problemas que
tendremos en el futuro. (traducido del original) [E3ABPY_50]

Por otro lado, los estudiantes valoran de forma negativa que el trabajo auténomo consume mucho
tiempo (con relacion al tradicional) y genera desorientacién, como se muestra, a continuacion, en un
ejemplo:

No me gusta cuando tenemos que resolver algunos ejercicios sin que nos hayan dado clase
tedrica sobre las competencias necesarias para resolverlos. Se malgasta mucho tiempo
intentando resolverlos, investigando y buscando informaciéon. (traducido del original)
[SABP_44]

Si bien es cierto que los dos métodos por ser inductivos generan incertidumbre y desorientacion
respecto al trabajo a realizar y que suponen para los estudiantes un trabajo de busqueda de
informacioén adicional, como se ha visto en el marco tedrico, en la cuantificacion de los comentarios
favorables al trabajo auténomo, se refleja una actitud positiva hacia el mismo por parte de los
estudiantes, ver Figura 37 elaborada a partir de los datos de la Tabla 87.

89% )
80% @ VALORACION
POSITIVA DE LA
AUTONOMIA

O VALORACION
NEGATIVA DE LA
AUTONOMIA

T 1
-20% J -11%

ABP % ABPY%

Figura 37. Aprendizaje auténomo. Comparativa de la percepcion de los estudiantes ABP y ABPY.

Tabla 87 Aprendizaje auténomo. Numero de valoraciones positivas y negativas por metodologia.
Valoracién del trabajo/aprendizaje autonomo por parte de los estudiantes

ABP ABPY TODOS
Lo valoran positivamente 4 80% 16 88,9% 20 87 %
Lo valoran negativamente 1 20% 2 11,1% 3 13%

Fuente: Tabla AVE -V, anexo 4

Dado que el nimero de comentarios de los estudiantes ABP es muy bajo en comparacién con los
estudiantes ABPY, para analizar si hay diferencias entre los grupos en cuanto a la precepcién que
tienen de la promocidn del aprendizaje auténomo por la metodologia recordemos el item n.2 9 de la
pregunta n.2 3. El promedio de las respuestas para los dos grupos son 2,98 para estudiantes ABPY y
2,73 para estudiantes ABP con una diferencia estadisticamente significativa y un tamafio del efecto
moderado (d= 0,79) que indica que los estudiantes ABPY consideran que la metodologia ayuda a
desarrollar habilidades de trabajo auténomo en mayor medida que los estudiantes ABP. Aunque es
uno de los items que menos diferencia muestra entre los dos grupos de estudiantes.
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4.5.3.2.5 Aprendizaje gradual y contrastado

Los estudiantes identifican la actividad continuada programada en las dos metodologias como un
modo de aprender de forma gradual y contrastada. En todos los comentarios de esta subcategoria se
recoge una valoracién positiva de la influencia que tiene la actividad continuada en el aprendizaje,
tanto en los estudiantes ABPY como ABP. El 100 % de los comentarios en ambas metodologias son
favorables al trabajo continuado que se plantea. Los estudiantes manifiestan que la actividad diaria
hace que el aprendizaje sea progresivo y que se pueda llevar a cabo una autoevaluacién de lo
aprendido, ademas, la actividad continuada hace que el aprendizaje se fije mejor. Asimismo, “el llevar
la asignatura al dia”, ayuda a estudiar de cara al examen final, como se muestran en los siguientes
ejemplos de comentarios:

Me ha parecido muy positivo trabajar en equipo y el tener que analizar ese trabajo cada
semana, ya que, de esta manera, hemos podido llevar la asignatura al dia sin tanto esfuerzo
[1EABPY_9]

Me ha gustado el planteamiento usado porque ayuda a que surjan dudas y se resuelvan antes
de pasar al siguiente tema y a aprender por mi misma. [6ABP_55]

En esta subcategoria también se dispone de 9 comentarios, cuyos cddigos se muestran en la Tabla 88,
en los que se exponen las razones de los estudiantes para da una valoracién positiva para el
aprendizaje de la actividad continuada.

Tabla 88 Aprendizaje gradual y contrastado, justificaciones de las valoraciones realizadas por los estudiantes

Valoracion de la influencia de la actividad continua en el aprendizaje (9)
Razones expuestas por los = Hay una autoevaluacién (autorregulacion) del aprendizaje (3)

ABPY
estudiantes y que indican una 7) = El trabajo diario favorece el aprendizaje (2)
valoracién positiva del aprendizaje = Se facilita el estudio de cara al examen final (2)
experimentado con el trabajo
p R | ABP = Hay una autoevaluacién (autorregulacion) del aprendizaje (1)
continuado. - . )
) (2) = Se facilita el estudio de cara al examen final (1)

Fuente: Tabla AVE-VI, anexo 4; 9 implementaciones (7 ABPY y 2 ABP); 9 comentarios

A pesar de que en esta subcategoria se han recogido valoraciones en las que los estudiantes identifican
las ventajas del trabajo continuado para el aprendizaje, en la categoria de dificultades de los
estudiantes, en el apartado de mucho trabajo/mucha dedicacién (apartado 4.8.1) si hay referencias
contrarias al trabajo contintdio en forma de alusiones negativas a la cantidad excesiva de tareas diarias
(en concreto en 4), y al esfuerzo y trabajo constante (2 comentarios). Por lo que no es cierto que haya
unanimidad en la valoracién positiva del trabajo diario. Se valora por tanto positivamente la influencia
gue tiene la actividad continuada en el aprendizaje, pero también hay estudiantes que consideran que
es agobiante y supone una carga de trabajo adicional.

4.5.3.2.6 Aprendizaje activo®®

Las metodologias activas obligan a los estudiantes a tomar un papel participativo en la dinamica del
aulay fuera de ella. Si nos fijamos en los comentarios que los estudiantes hacen respecto a este hecho,
vemos que en general lo consideran como una ventaja que incluso en algunos comentarios, dicen, los
lleva a sentirse motivados en la asignatura.

30 se refiere a aquel en el que el estudiante tiene un papel activo y la ensefianza se centra en el estudiante.
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Muchos estudiantes agradecen hallarse ante una metodologia que les haga el aprendizaje “ameno”,
“entretenido”, ... salir de la monotonia de las practicas habituales, como se desprende de los
siguientes comentarios:

El formato que se le ha dado a las asignaturas motivan al alumnado y la verdad es que daban
ganas deir a clase. Esa sensacion unida al trabajo en equipo y el aprendizaje con los compaferos
tanto del grupo como de otros grupos ha hecho que hayamos aprendido mucho tanto de Solid
Edge como de gestion de la informaciéon. [ESABPY_47]

En mi opinién, este método ha tenido sus pros y sus contras. Para empezar, me ha gustado el
método porque ha sido muy activo, muy dinamico y muy real, es decir, en vez de estar
escuchando todo el rato participdbamos mucho mds en clase y sin darnos cuenta nos
queddbamos con los conceptos. [2ABP_16]

Las caracteristicas del aprendizaje activo segun los propios estudiantes se muestran en la Tabla 89 a
través de los cédigos, una vez mas, clasificados segln cada una de las metodologias.

Tabla 89 Aprendizaje activo, descripcion de los estudiantes
Aprendizaje activo, descripcion (49)
= Motivador (6)
= Fomenta la implicacion y el interés del estudiante (5)

ABPY o

(24) = Clases amenas y dindmicas (8)
, . ) = Se fomenta la participacion en el aula. (4)
Cémo describen los estudiantes el . . o
L. ) = Se aprenden desde la actividad no a partir de explicaciones. (1)
aprendizaje activo que promueve -
, = Motivador (3)

la metodologia s
ABP = Clases amenas y dindmicas (12)
(25) = Se fomenta la participacion (5)

= Fomenta la implicacién y el interés del estudiante (4)
= El estudiante es protagonista de su aprendizaje (1)

Fuente: Tabla AVE-VII, anexo 4; 17 implementaciones (9 ABPY y 8 ABP); 41 comentarios.

La actividad se entiende como un elemento positivo en todos los comentarios. Destaca especialmente
el hecho de que ven las clases como amenas y dindmicas y asi los estudiantes estan activos y
participativos en el aula. Se sienten motivados y se implican en su propio aprendizaje de forma activa.

Para indagar en si existen diferencias entre la percepcidn de estudiantes de una y otra metodologia y
cuantificarla, se emplea el item 11 de la pregunta 3 de la encuesta ERAGIN, Valora el grado en que
consideras que el uso de la metodologia te ha ayudado a tomar una actitud participativa respecto al
aprendizaje. El resultado muestra que los estudiantes ABP valoran entre poco y bastante la capacidad
de la metodologia para hacer que los estudiantes tomen una actitud activa respecto al aprendizaje,
con una media de 2,88 y una SD de 0,336 y los estudiantes ABPY lo valoran entre bastante y mucho
con un valor medio de 3,28 con una SD de 0,248, es el segundo item con mayor diferencia entre las
dos metodologias (d de Choen de 1,383), siendo, ademas, el cuarto item mejor valorado en ambas
metodologias.

4.5.3.2.7 Aprendizaje prdctico, vinculado a la realidad y/o la profesion

Los estudiantes identifican las metodologias activas como una oportunidad para poner en practica los
conceptos aprendidos en la teoria, como un aprendizaje practico o como un acercamiento al mundo
profesional. El acercamiento al mundo profesional solo en la metodologia del ABPY, pues en la
metodologia ABP los estudiantes no hacen referencia alguna, aunque si se menciona el acercamiento
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a larealidad, tal vez se deba a la orientacidn de los disefios ABP. Se muestran a modo de ejemplos los
siguientes comentarios:

A la salida de cada clase he sentido salir con conocimientos importantes y sobre todo
aplicables en nuestro futuro trabajo, cosa que echo de menos en la mayoria de asignaturas.
[E2ABPY_18]

Es mejor que dar teoria, porque se ven de forma directa las aplicaciones y consecuencias.
[E2ABP_13]

Hay bastante diferencia en cuanto al nUmero de comentarios que hay en una y otra metodologia con
muy pocos comentarios en la metodologia ABP, pero ademdas en la metodologia ABPY hay 12
comentarios que consideran que hay un acercamiento a la practica profesional, aspecto que no se
identifica en la metodologia ABP. Asimismo, los estudiantes ABPY consideran que hay una puesta en
practica de la teoria (6 comentarios) y acercamiento a la realidad (1) estos temas también los
identifican los estudiantes ABP, pero en menor medida con 1y 2 comentarios respectivamente (véase
Tabla 90).

Tabla 90 Aprendizaje prdctico y vinculado a la prdctica profesional, cédigos por metodologia
Aprendizaje practico vinculado a la realidad y la profesion (23)
= Acercamiento a la practica profesional. (12)

ABPY
L todologi I (19) = Poner en practica la teoria (6)
a metodologia promueve e

L 8 , p. . = Acercamiento a la realidad (1)

aprendizaje practico, vinculado a — —
i L, = Aprendizaje de cosas practicas (1)
la realidad y la profesion (23) ABP L )
() = La aplicacién de lo estudiado (1)

= Acercamiento a la realidad (2)

Fuente: Tabla AVE-VIII, anexo 4; 14 implementaciones (10 ABPY y 4 ABP); 23 comentarios.

Hay dos items en la pregunta 3 de la encuesta ERAGIN relacionados con esta subcategoria.

ftem 2: Valora el grado en que consideras que el uso de la metodologia te ha ayudado a establecer
relaciones entre teoria y prdctica. La media de la respuesta de los estudiantes ABP es 3,02 con una SD
de 0,389 y de los estudiantes ABPY 3,29 con una SD de 0,314, valorado por tanto en ambas, entre
bastante y mucho. En la dimension de aspectos de aprendizaje es el factor mejor valorado por la
poblacion total de estudiantes.

item 5: Valora el grado en que consideras que el uso de la metodologia te ha ayudado a analizar
situaciones de la prdctica profesional. La media de la respuesta de los estudiantes ABP es 2,74 con una
SD de 0,502 y de los estudiantes ABPY 3,25 con un SD de 0,284.

La diferencia de medias, ademas, es estadisticamente significativas a favor del ABPY en los dos items
con un tamafio del efecto de 0,786 moderado para el item 2 y 1,246 elevado para el item 5.

Ademas, a fin de aclarar la diferencia entre metodologias que se han puesto de manifiesto en esta
subcategoria con el analisis de los informes, a los docentes en el cuestionario de profundizacién se les
pregunto sobre su percepcidon de la contextualizacién de la accién formativa en las preguntas 4.17,
4.18 y 4.19. A continuacién se exponen las respuestas que dieron a estas tres cuestiones.
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Pregunta 4.17: Se orientd el aprendizaje hacia la practica.

" . ) " . )
ABP: media 4,17 ABPY: media 4,5
53
39 39 44
< 22 <
. 3
\_ Neutral De acuerdo Muy de acuerdoj \ Neutral De acuerdo Muy de acuerdoj

Figura 38. Resultados de la pregunta 4.17 del cuestionario de profundizacién

Las respuestas medias indican una valoracién muy positiva del item, sobre todo entre los docentes
ABPY. Ademds, seglin muestran los histogramas de la Figura 38, los docentes ABP y ABPY tienen un
punto de vista similar respecto a la practicidad del aprendizaje con un valor medio superior de los
docentes ABPY.

Pregunta 4.18: Se consiguid acercar a los estudiantes a la practica profesional

4 ABP: media 3,67 I 4 ABPY: media 4,34 I
x
9
C  mm
Neutral De acuerdo Muyde En Neutral De acuerdo Muy de
\desacuerdo acuerdoj \desacuerdo acuerdoj

Figura 39. Resultados de la pregunta 4.18 del cuestionario de profundizacién

El punto de vista respecto al acercamiento a la profesion es diferente para los docentes ABPY y los
docentes ABP. Los histogramas muestran diferentes respuestas de los dos grupos de profesores,
mientras que para los profesores ABPY la mayoria de las respuestas (91 %) son de acuerdo con la
afirmacion, para los profesores ABP lo son el 56 % incluyendo respuestas de desacuerdo que no hay
entre los docentes ABPY. Esa diferencia resulta ser ademas estadisticamente significativa (p = 0,026)
con un tamafio del efecto moderado (d de Cohen = 0,616).

Pregunta 4.19: Se consiguié contextualizar el aprendizaje en un entorno real

4 ABP: media 4 N\ 4 ABPY: media 4,28 N\

47
41

6
c m l =

En Neutral Deacuerdo Muyde En Neutral De acuerdo Muy de
\desacuerdo acuerdoj \desacuerdo acuerdoj

Figura 40. Resultados de la pregunta 4.19 del cuestionario de profundizacion
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La contextualizacion del aprendizaje en un entorno real es vista por los docentes ABP y ABPY de forma
similar segin muestran los histogramas, aunque con mayor valor medio de los docentes ABPY que
ademads no muestran desacuerdo con la afirmacién, véase Figura 40.

La visién de la contextualizacion de la accién formativa qué tienen los docentes, se puede resumir
diciendo que reconocen con valores medios altos (por encima de 4) tanto la practicidad, como el
enfoque real y la contextualizacién profesional de la accidén formativa. En cuanto a la practicidad y la
contextualizaciéon en un entorno real los dos grupos tienen un punto de vista similar, con mayores
valoraciones de los profesores ABPY. Mientras que en lo que a la contextualizacién en un entorno
profesional se refiere existen diferencias significativas con un tamafio del efecto moderado entre los
dos grupos, siendo mas reconocido por los docentes ABPY. Todo ello es bastante coincidente con el
punto de vista de los estudiantes.

4.5.3.2.8 Competencias genéricas o habilidades profesionales

Los estudiantes ademas del aprendizaje de contenidos también valoran la adquisicién de destreza en
las competencias genéricas o habilidades profesionales, y las identifican. En este epigrafe se recogen
los comentarios que hacen al respecto.

Como puede verse en la Tabla 91, es muy desigual el nimero de comentarios sobre competencias
genéricas de los estudiantes de una y otra metodologia: 20 ABPY y 2 ABP. En la metodologia ABP solo
hay dos comentarios elaborados del profesor donde se menciona el trabajo en grupo, uno de ellos
dice lo siguiente:

Los alumnos, principalmente, valoran que esta metodologia les ha ayudado a mejorar sus
capacidades de trabajar en grupo y a tomar una actitud participativa respecto a su aprendizaje.
[PE2ABP_10]

Los estudiantes ABPY por el contrario identifican bastantes mas competencias ademds del trabajo en
equipo (6), como son: elaboracién de documentos técnicos (4), manejo de herramientas informaticas
(3), gestion de tiempo y tareas (2), etc., se refleja también en los siguientes comentarios:

Ha sido una forma diferente de trabajar la materia. Ha servido para aprender sobre el trabajo
en equipo ademas de estudiar la materia, y creo que ha sido bastante satisfactoria porque el
cambiar la dinamica de la clase no ha supuesto aprender menos acerca de la asignatura, pero
si aprender otras cosas (trabajo en equipo, organizar tareas, administrar el tiempo de cara a
fechas de entrega...). [E5ABPY_51]

Como he dicho antes, he estado muy a gusto tanto en el grupo como en clase. Gracias a la
metodologia he aprendido mucho, tanto en lo que se refiere al programa como a lo que se
refiere a trabajar en grupo. (traducido del original) [ESABPY_47]

Se puede obtener una perspectiva cuantitativa de la mayoria de las competencias mencionadas en los
informes (de la Tabla 91) a partir de los resultados de la pregunta n.2 3 del cuestionario ERAGIN. En
concreto con los items Mejorar tus capacidades de trabajo en grupo, Indagar por tu cuenta en torno
al trabajo planteado, Tomar decisiones en torno a una situacion real, Resolver problemas u ofrecer
soluciones a situaciones reales, Desarrollar tus habilidades de comunicacion (oral y escrita) y
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desarrollar competencias necesarias en la prdctica profesional. Ya en el apartado 4.5.2 se ha visto de
forma extensa, que en todos los items mencionados es mayor la valoracién media de los estudiantes
ABPY vy con diferencias estadisticamente significativas, lo cual corrobora numéricamente la
apreciacion que se extrae del andlisis cualitativo, que los estudiantes ABPY identifican y valoran en
mayor medida el desarrollo de competencia genéricas y profesionales que los estudiantes ABP.

Tabla 91 Competencias genéricas o habilidades profesionales identificadas por los estudiantes
Competencias Genéricas o habilidades profesionales identificadas por los estudiantes (22)

= Trabajo en grupo o equipo (6)
= Elaboraciéon de documentos técnicos (proyectos) (4)
* Manejo de herramientas informaticas (3)

Competencias Genéricas ABPY = Busqueda y Gestion de informacién (2)
identificadas por los estudiantes al (20) = Gestion de tiempos y tareas (1)

emplear las metodologias ABPY y = Toma de decision (en base a criterios técnicos) (2)
ABP. = Comunicacién oral (1)

= Resolucién de problemas (1)

ABP
(2)
Fuente: Tabla AVE-IX, anexo 4; 11 implementaciones (9 ABPY y 2 ABP); 15 comentarios.

= Trabajo en grupo (2)

4.5.3.2.9 Otros aspectos vinculados a la forma en la que se aprende

De forma muy dispersa, ademas aparecen otros aspectos que se refieren a la forma en la que se
aprende con las metodologias activas, que se refieren a cémo es el proceso de aprendizaje o la calidad
de este (véase Tabla 92). Destaca con cuatro comentarios aquellos que hacen referencia a que el
aprendizaje es reflexivo, cuestién que sdélo se pone de manifiesto en la metodologia ABP. También se
hace mencion de que la propia metodologia favorece la relacién de contenidos, y en un par de
ocasiones se indica que el aprendizaje es mas profundo. Hay otros comentarios mds genéricos, y
dificiles de interpretar, como aquellos en los que los estudiantes dicen que se aprende “mejor”, “mas

’
facil” o que “cuesta” aprender.
Tabla 92 Otros aspectos vinculados al aprendizaje, vision estudiante

Otros aspectos vinculados a como se aprende (14)

= Se profundiza mas en el aprendizaje (1)
= El aprendizaje es efectivo (1)
= Se aprende mejor (2)

ABPY
= Se aprende de forma natural y sencilla (1)
Otros aspectos sobre la forma de (8) »
R o = Relacién de conceptos (1)
aprender que han identificado los o . .
X = Dificil establecer una estrategia propia para aprender (1)
estudiantes
= Cuesta aprender (1)
ABP = Mayor profundizacion en las tareas (1)
(6) = Aprendizaje reflexivo (4)

= Contrastar contenidos (1)

Fuente: Tabla AVE-X, anexo 4; 12 implementaciones (7 ABPY y 5 ABP); 14 comentarios.

4.5.4 Resumen del aprendizaje segun la vision del estudiante

A partir del analisis cuantitativo y cualitativo de parte de los resultados de la encuesta ERAGIN se ha
obtenido la visidon que los estudiantes tienen respecto al aprendizaje experimentado, los resultados
del analisis se muestran de forma esquematica en la Figura 41. En el esquema se puede ver que son
dos los temas principales emergidos en el estudio: cudnto se aprende y como se aprende. El esquema
se estructura tomando como base el analisis cualitativo con sus subcategorias, resume los datos mas
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representativos de cada una de ellas y apoya los resultados con datos cuantitativos obtenidos de los
cuestionarios ERAGIN y de profundizacién.

Respecto al primero de los temas, a cudnto se aprende, resulta mas clarificador emplear para el
analisis los datos cuantitativos de la pregunta n.2 2 de la encuesta ERAGIN. Se puede ver, atendiendo
a los valores medios de la pregunta 2 para los dos grupos analizados, que los estudiantes ABP
consideran que han aprendido entre igual y mas (2,49) qué con la metodologia tradicional, mientras
gue los estudiantes ABPY consideran que han aprendido mas (2,98). La diferencia de medias entre los
dos grupos es ademas estadisticamente significativa (p = 0,002) con un tamafio del efecto alto (d de
Cohen 0,965). Asimismo, en los 39 casos de los que se dispone de las respuestas completas a la
pregunta n.2 2, se ha podido observar que tan solo en 6 casos (3 de cada metodologia) los estudiantes
consideran de forma mayoritaria que han aprendido menos o igual, siendo por tanto en los otros 33
casos, la vision de los estudiantes mayoritariamente favorable (aprenden mas o mucho mas).

Respecto al segundo tema explorado, cdmo se aprende, los datos cuantitativos obtenidos de la
pregunta n.2 3 del cuestionario ERAGIN, se han empleado sobre todo para conocer las diferencias
entre los dos grupos de estudiantes respecto a su percepcion sobre cdmo ayuda cada uno de los
métodos a la adquisicion de ciertos aspectos del aprendizaje o de habilidades. Los resultados
muestran que las metodologias ayudan sobre todo a mejorar las capacidades de trabajo en grupo
(3,19), a establecer relaciones entre la teoria y la prdctica (3,18) y a indagar por cuenta de los
estudiantes sobre el trabajo planteado (3,17). Sin embargo, son menos eficaces para la comprension
de contenidos tecricos (2,86) y el desarrollo de habilidades de comunicacion (2,87). Los estudiantes
ABPY valoran en mayor medida que los estudiantes ABP la capacidad de la metodologia para el
desarrollo de los 13 elementos analizados. La diferencia de las respuestas es ademds estadisticamente
significativa en 12 de ellos con un tamafio del efecto (d de Cohen) entre moderado (en tres items) y
alto (en 9 items), el Unico item sin diferencia de medias estadisticamente significativa entre los dos
grupos es el item 1 comprender contenidos tedricos.

Las mayores diferencias se producen en los items indagar por tu cuenta en torno al trabajo planteado,
analizar situaciones de la prdctica profesional, tomar una actitud participativa respecto a tu
aprendizaje, desarrollar competencias necesarias en la prdctica profesional y resolver problemas u
ofrecer soluciones a situaciones reales. Relacionados todos ellos con el trabajo autodirigido en un
entorno de aprendizaje real o profesional. Estas diferencias pueden estar vinculadas al hecho de que
la mayoria de las implementaciones ABPY se llevan a cabo en asignaturas de 32 que son asignaturas
de tecnologias especificas, con una mayor orientacién profesional, mientras que la mayoria de las
implementaciones ABP se desarrollan en asignaturas basicas de primero. Contrastado este resultado
con lavisién de los docentes (encuestas de profundizacidén pregunta 4.8) se observa que los profesores
ABPY también consideran en mayor medida (media 4,34) que los profesores ABP (media 3,67), el
hecho de que se consigue acercar a los estudiantes a la practica profesional, en este caso con
diferencias estadisticamente significativas (p = 0,026) un tamafio del efecto moderado (d de Cohen =
0,616).

Los resultados a la pregunta n.2 3 del cuestionario ERAGIN se han utilizado, ademds, para compararlos
con los resultados de la pregunta n.2 6 del cuestionario de profundizacion de los profesores y
contrastar la visién de los docentes y de los estudiantes para estos mismos 13 items. Los resultados
muestran que salvo para los casos ABPY donde los items indagar por tu cuenta en torno al trabajo
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planteado y tomar una actitud participativa respecto a tu aprendizaje, para el resto de los items y
analisis realizados todas las valoraciones de los docentes son numéricamente superiores que las
valoraciones de los estudiantes.

Por otro lado, la visién que tienen los estudiantes y los profesores es similar con relacién a la
compresion de los contenidos tedricos, el establecimiento de relaciones entre la teoria y la prdctica, el
desarrollo de habilidades de trabajo en grupo y el desarrollo de competencias de comunicacion, segun
la posicidn relativa en el ordenamiento que los items ocupan para el andlisis que se ha realizado con
todos los casos (Tablas 73 y 74).

Las mayores diferencias entre profesores y estudiantes se dan, con una posicién relativa superior en
la lista para los estudiantes, en la toma de una actitud participativa (para todos los estudiantes, los
estudiantes ABP y los estudiantes ABPY) y el indagar por su cuenta en torno al trabajo planteado (para
todos los estudiantes y los estudiantes ABPY). Tienen una posicidn relativa superior en la lista para los
docentes los items siguientes: el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje (para todos los
estudiantes y los estudiantes ABP) y el desarrollo de competencias profesionales (para todos los
estudiantes y los estudiantes ABPY). Asi que se puede concluir que los profesores consideran que se
desarrollan mas la autonomia en el aprendizaje y competencias profesionales. Mientras que los
estudiantes ven que las metodologias los Ilevan a tomar una actitud participativa y a indagar en torno
al trabajo planteado en mayor medida que los docentes.

En cuanto a cdmo se aprende, las subcategorias se han agrupado en dos grupos en el esquema de la
Figura 41: aprendizaje de contenidos por un lado y proceso de aprendizaje y los componentes que lo
favorecen por el otro.

Son tres subcategorias las que se relacionan con el aprendizaje de contenidos: adquisicion de la
materia, comprension de la materia vy fijacion o retencidon del aprendizaje.

Respecto a la adquisicion de la materia, en la gran mayoria de los comentarios ABP y ABPY (100 % de
comentarios ABP y 86 % de comentarios ABPY) los estudiantes manifiestan que las metodologias
favorecen el aprendizaje siendo la propia actividad la que les hace aprender (el trabajo en grupo, las
tareas, la actividad, la practica, trabajar en casos reales, el aprendizaje auténomo, etc.). Una minoria
de comentarios indican que la metodologia dificulta el aprendizaje (por la falta de teoria y por las
caracteristicas propias del método).

Los comentarios sobre la comprension de la materia muestran que para la mayoria de los estudiantes
las metodologias favorecen la comprensién de la materia (88 % de comentarios ABP y 89 % de
comentarios ABPY) sin apenas diferencias entre las dos metodologias. En este caso se confirma la
igualdad de medias del item 1 de la pregunta n.2 3 del cuestionario ERAGIN. Los estudiantes
consideran que ayudan a comprender la materia el trabajo en grupo, la autonomia, la bdsqueda de
informacion, la actividad continuada, la practicidad del trabajo, etc.

La mayoria de los estudiantes perciben que se produce una mejor fijacion del aprendizaje, que gracias
al modo de trabajar los contenidos se asientan mejor y se recuerdan con mayor persistencia, lo que
facilita, entre otras cosas, el estudio para el examen final. Los comentarios son similares para los dos
grupos, algo mejores para los estudiantes ABPY. El trabajo auténomo, la participacidn, el trabajo
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continuo, el aprendizaje entre iguales y la practicidad son las razones que ayudan a fijar el aprendizaje
segun el punto de vista de los estudiantes.

Ademas, los estudiantes también describen las caracteristicas del proceso de aprendizaje, y cudles son
los componentes que lo favorecen. Sobre todo, los estudiantes ABPY (de los que se dispone de mas
comentarios) ven en su autonomia ventajas para aprender, ya que el tener que buscar informaciény
soluciones por su cuenta es beneficioso para fijar el aprendizaje. Sin embargo, también se ponen de
manifiesto comentarios en los que se indica que supone un consumo de tiempo y esfuerzo grande y
genera malestar por la falta de ayuda del docente. Por tanto, a pesar de que las valoraciones positivas
respecto al aprendizaje auténomo superan el 80 % de los comentarios de esta subcategoria y de que
se muestran sus ventajas para el aprendizaje, no hay que perder de vista en la categoria de dificultades
estudiantes las subcategorias desorientacion, falta de apoyo tedrico o trabajo excesivo (apartados
4.8.3, 48.2 Y 4.8.1) donde los estudiantes ponen de manifiesto otros aspectos negativos del
aprendizaje autdnomo como son: mads trabajo, incertidumbre y desasosiego sobre todo en las
primeras fases de la metodologia. Los estudiantes en esos casos reclaman mayor apoyo del profesor
o de teoria (explicaciones tedricas o documentacién). Finalmente, en lo que respecta a la autonomia,
segun el item 9 de la pregunta n.2 3 del cuestionario ERAGIN los estudiantes ABPY consideran que la
metodologia favorece en mayor medida el desarrollo de la autonomia que los estudiantes ABP.

Asimismo, consideran en general, que el aprendizaje gradual y contrastado es beneficioso para el
aprendizaje. Asi, el 100 % de los comentarios en ambas metodologias son favorables al trabajo
continuado que se plantea. Los estudiantes manifiestan que la actividad diaria hace que el aprendizaje
sea progresivo y que se pueda llevar a cabo una autoevaluacién de lo aprendido, ademas la actividad
continuada hace que el aprendizaje se fije mejor. Por otro lado, el ‘llevar la asignatura al dia ‘, ayuda
a estudiar para el examen final. Sin embargo, en la categoria de dificultades estudiantes, en el
apartado de mucho trabajo/mucha dedicacion (apartado 4.8.1) si hay referencias contrarias al trabajo
continlio en forma de alusiones negativas a la cantidad excesiva de tareas diarias (en concreto en 4
comentarios), y al esfuerzo y trabajo constante (2 comentarios).

Segun los estudiantes el aprendizaje activo favorece la participacion, la implicacidn en el aprendizaje
y hace que las clases sean dindmicas y amenas. El escenario resulta motivador y es valorado
positivamente y de forma muy parecida tanto por estudiantes ABP como ABPY. En el item 11 de la
pregunta 3 del cuestionario de ERAGIN se muestra de forma cuantitativa el acuerdo de los dos grupos
de estudiantes respecto a la percepcion de que ambas metodologias fomentan una actitud
participativa respecto al aprendizaje con una valoracién superior de los estudiantes ABPY, y una
diferencia significativa de los grupos con un tamario del efecto alto (d = 1,38).

Por otro lado, los estudiantes valoran las metodologias activas como una oportunidad para relacionar
aspectos tedricos con la practica, con la realidad y con la profesién. El nimero de comentarios es muy
desigual y mucho mas numeroso entre estudiantes ABPY. Los estudiantes ABP y los estudiantes ABPY
valoran el enfoque practico, pero solo los estudiantes ABPY consideran el enfoque profesional que le
da al aprendizaje.

Con los resultados de los items 2 y 5 de la pregunta n.2 3 de la encuesta ERAGIN se confirman los datos
extraidos de los informes, es decir, que en ambas metodologias los estudiantes valoran de forma
similar el enfoque practico o aplicado de la teoria (valor medio de ABP 3,02 y ABPY 3,29) y que los
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estudiantes ABPY valoran en bastante mayor medida el acercamiento a la practica profesional que se
logra con la metodologia que los estudiantes ABP (valor medio ABP 2,74 y ABPY 3,25). También se ha
preguntado a los docentes acerca de la contextualizacién que consiguen del aprendizaje, su
practicidad el acercamiento a la realidad y a la actividad profesional. En los tres casos los docentes
ABPY lo identifican en sus acciones formativas en mayor medida que los docentes ABP y la diferencia
de las medias es estadisticamente significativa solo para el caso del enfoque profesional. Con lo que
la visidon de los estudiantes se ve respaldada también por la de los docentes.

Respecto a las competencias genéricas o habilidades profesionales identificadas por los estudiantes
se observa que los estudiantes ABPY identifican competencias genéricas o habilidades profesionales
en mas abundancia que en los de los estudiantes ABP. Esta apreciacién se respalda numéricamente
con algunos items de la pregunta n.2 3 del cuestionario ERAGIN, en los que los estudiantes ABPY
valoran en mayor medida que los estudiantes ABP la capacidad de la metodologia para desarrollar
ciertas habilidades identificadas en esta subcategoria como como genéricas (mejorar tus capacidades
de trabajo en grupo; tomar decisiones en torno a una situacion real; resolver problemas u ofrecer
soluciones a situaciones reales; desarrollar tus habilidades de comunicacion (oral o escrita); indagar
por tu cuenta en torno al trabajo planteado).

Finalmente hay otra serie de aspectos vinculados a la forma en la que se aprende que aparecen de
forma mas dispersa. Cabe mencionar en esta ultima subcategoria la importancia que tiene para los
estudiantes ABP el caracter reflexivo que adquiere el aprendizaje con la metodologia, y que sin
embargo no es identificada por los estudiantes ABPY.
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APRENDIZAJE
RESUMEN DE LA VISION DE LOS ESTUDIANTES
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En general:
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Facilita el estudio Participativo teoria Elaboracién
Lo dificulta Lo dificulta Lo dificulta Valoracién cara al examen documentos Mas reflexion
(12,5 %) (11,8%) (5,9%) negativa (13%) final Clases amenas y Acercamiento a (casos ABP)
dindmicas la realidad Manejo
Mejores Respuesta similar Algo mejores Respuesta El trabajo diario herramientas Contraste de
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R grupo en grupo, continuo, habilidades valoracién tiempos Cuesta
A Forma de practico realizar tareas, trabajo ABPY de la Comunicacion oral aprender
z trabajar auténomo, clases auténomo, Util. Respuesta prdctica
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Figura 41. Esquema que resume el contenido de la categoria aprendizaje vision de los estudiantes
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4.6 AMBIENTE Y DINAMICA DEL AULA, VISION DEL DOCENTE

Los resultados de la accidon formativa llevada a cabo en el aula no solo se pueden medir en términos
de calificaciones académicas o de aprendizaje, los profesores también hacen valoraciones sobre los
cambios que se han producido en el aula vinculados a la actitud de los estudiantes ante la metodologia
en el nuevo escenario.

En este apartado se expondran los resultados de los anélisis realizados para satisfacer el objetivo 5 de
la investigacién: Analizar la influencia del ABP y el ABPY en el ambiente y la dindmica del aula a través
de la percepcion de los docentes. Para lo cual se ha analizado la categoria actitud de los estudiantes
vision del docente y se ha incluido los resultados las preguntas 4.1, 4.2, 4.3 y 4.6 de la encuesta de
profundizacién para cuantificar los resultados de los analisis de los informes, o ahondar en temas
concretos. En la Tabla 93 se muestran la relacidn entre el objetivo planteado y los temas analizados
para alcanzarlo, asi como las fuentes de datos y los analisis realizados.

Tabla 93 Objetivo de investigacion 5, fuentes, andlisis y temas analizados

OBJETIVO 5: Analizar la influencia del ABP y el ABPY en el ambiente y la dindmica del aula a través de la percepcion de los docentes.

Instrumentos Temas analizados Datos analizados Anadlisis

Andlisis de contenido

Subcategoria: Ambiente de trabajo R o
Comparaciones cualitativas

Cuestionario de profundizacién 4.1;
4.2;y43

Informes de Como es el ambiente de trabajo en el
implementacién. aula. Analisis estadisticos y
Categoria actitud de comparacion de medias

los estudiantes, vision i Analisis de contenido
Cémo es la actitud de los estudiantes

del docente , ) Subcategoria: Actitud estudiantes Comparaciones cualitativas
Cuestionario de ante.la metodo!og|a y el trabajo Cuestionario de profundizacién 4.6  Analisis estadisticos y
profundizacion a asociado a la misma comparacion de medias
profesores, preguntas: Anilisis de contenido
4.1,4.2,43y4.6 Asistencia a clase Subcategoria: Asistencia Comparaciones cualitativas

A continuacion, se presentan los resultados en los tres temas analizados ordenados como en los casos
anteriores segln las subcategorias que son: ambiente de trabajo, actitudes de los estudiantes y
asistencia. Subcategorias, identificadas en el analisis de los informes para la categoria actitud de los
estudiantes vision del docente.

4.6.1 Ambiente de trabajo en el aula

Para poder analizar el ambiente de trabajo que se genera en el aula, nos remitimos a la percepcién de
los profesores reflejada en los informes.

En este caso se ha realizado una doble codificacidn, asignando a los comentarios un cddigo descriptivo
y otro de magnitud. Para el cédigo de magnitud se emplea un signo positivo (+) si el profesor considera
que el ambiente de trabajo fue favorable para el desarrollo de la metodologia y un signo negativo (-)
si considera que fue desfavorable.

Los resultados del contenido de los informes muestran que en general los profesores perciben que el
ambiente de trabajo que se establece con la metodologia es bueno, en tanto que favorece el
desarrollo de la accién formativa de forma adecuada. La apreciacidn que tienen los profesores sobre
este tema es similar para las dos metodologias como se puede ver en la Tabla 94.
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Tabla 94 Valoracion del ambiente de trabajo

ABP ABPY TODOS
Ambiente es positivo o mejora 20 (87 %) 19 (90,5 %) 39 (88,6 %)
Ambiente es negativo o empeora 3(13%) 2 (0,95 %) 5(11,4 %)

Fuente: Tabla ORVP-I, anexo 4; 34 informes (17 ABPY y 17 ABP)

En un aula con metodologias activas y trabajo grupal es de esperar que se identifiquen en el ambiente
del aula aspectos como el dinamismo, la participacion, la cooperacion entre iguales o la comunicacién
y asi ha sido, como puede concluirse de los cédigos descriptivos de la Tabla 95, que sintetizan la vision
de los docentes sobre el ambiente de trabajo. En general los profesores perciben qué el ambiente de
trabajo que se establece con la metodologia es bueno en tanto que favorece el desarrollo adecuado
de la accién formativa. Un buen ambiente de trabajo se identifica por los profesores como aquel en el
gue hay ausencia de conflictos, el entorno es amable, hay por parte de los estudiantes una implicacién
en el trabajo y /o su calidad, y se percibe dinamismo, participacion, colaboracion y comunicacion.

Tabla 95 Cédigos del ambiente de trabajo, clasificados por metodologia
AMBIENTE DE TRABAJO (44)
ABP (23) ABPY (21)
* Buen o muy buen ambiente de trabajo (10)
= Ambiente participativo (4)

= Buen, muy buen, agradable ambiente de trabajo (13)

Valoracion . . = Estudiantes centrados/implicados en la tarea (2)
" = Dinamismo (2) .
positiva ) ) = Didlogo constante (1)
(37) * Ambiente colaborativo (2) = Disfrutan del aprendizaje (1)
* Estudiantes centrados/implicados en la tarea (1) P .
= Ausencia de conflictos (1)
Val i6 ) ) . ) . .
seo;at?:/c;n = Presencia de estudiantes tdxicos (1) = No mejor ambiente de trabajo que otros cursos (1)
g(4) = Ambiente de trabajo Irregular depende del grupo (1) = Momentos de incomodidad (1)
Evoluci ) ) s . ) .
vo F3c)|ona = El buen ambiente decae progresivamente (1) * La dindmica de trabajo mejora progresivamente (2)

Fuente: Tabla ORVP-I, anexo 4

A continuacidn, se presentan dos comentarios que muestran las valoraciones positivas de los docentes
cuando los estudiantes estan implicados en el proceso. Ademas de la valoracién del ambiente, se
menciona como elementos que contribuyen a la creaciéon de un ambiente favorable de trabajo, la
implicacion de los estudiantes y su participacion, asi como la ausencia de conflictos.

El ambiente de los equipos de trabajo fue muy positivo y se observd que estaban muy
motivados intentando conseguir los objetivos propuestos. [3ABPY_30]

Buen ambiente de trabajo, la elevada participacién de los alumnos... su predisposicion para la
realizacidn de las actividades y formulacion de preguntas y/o dudas y su actitud tan natural o
espontanea...El ambiente en clase y funcionamiento de los grupos ha sido muy bueno... no se
han producido conflictos entre los alumnos. [2ABP_16]

La colaboracién y el dialogo entre iguales o con el profesor igualmente son valorados positivamente y
como precursores de un buen ambiente de trabajo, como se observa en el siguiente comentario:

Muy alta asistencia y un muy buen ambiente colaborativo en clase, otros dos aspectos
claramente positivos. [SABP_41]

Sin embargo, también hay dos implementaciones en las que no se genera un ambiente adecuado para
el trabajo por la presencia de estudiantes toxicos, o la falta de actividad de los estudiantes. Se
muestran los dos comentarios que reflejan esa situacion a continuacion:
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Asistencia de alumnos repetidores, que lejos de intentar aprender, ‘contaminan’ al resto.
[1ABP_3]

Implicaciéon en el trabajo muy distinta. Mientras que los cuatro equipos de trabajo del
subgrupo | lo hicieron regularmente y el clima de trabajo... fue bueno, en el segundo subgrupo
hubo que empujar mucho mas a los alumnos para trabajar, haciendo en muchas ocasiones
caso omiso. [1ABP_4]

Para contrastar y cuantificar los resultados del analisis cualitativo se pregunté a los docentes en la
encuesta de profundizacion sobre la respuesta de los estudiantes ante el nuevo escenario en los items
4.1,4.2 y 4.3. Los resultados se muestran a continuacion.

Pregunta 4.1: En general los estudiantes participaban en el trabajo en grupo activamente en el aula.

ABP: media 4,22 ABPY: media 4,16
444 41 41
333
22,2
X X 13
6
0
En Neutral De acuerdo Muy de En Neutral De acuerdo Muy de
\desacuerdo acuerdoj \desacuerdo acuerdoj

Figura 42. Resultados de la pregunta 4.1 del cuestionario de profundizacion

Los profesores valoran muy positivamente la actividad de los estudiantes en el aula y son muy
parecidas las apreciaciones positivas para ambas metodologias un 77,7 % de respuestas favorables
ABP y un 82 % de ABPY. Nétese que para un 6% de los docentes ABPY muestras disconformidad con
la afirmacion de que los estudiantes trabajan activamente en el aula, respuesta que no se da entre los
docentes ABP.

Pregunta 4.2: En general se creé una dinamica de trabajo favorable al desarrollo de las tareas en el

aula.
ABP: media 4,17 ABPY: media 4,16
50 50
33 34
£ E
17 13
3

En desacuerdo Neutral De acuerdo Muy de En desacuerdo Neutral De acuerdo Muy (:Je
acuerdo \ acuerdo

Figura 43. Resultados de la pregunta 4.2 del cuestionario de profundizaciéon

Al igual que con la pregunta 4.2 en este caso también las valoraciones son altas y las diferencias entre
metodologias practicamente nulas y siguen la misma tendencia en las respuestas, pero un pequefo
porcentaje de respuestas en desacuerdo con la afirmacidn entre los docentes ABPY que no hay entre
los docentes ABP hacen que la media sea algo peor para estos ultimos.
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Pregunta 4.3: En general el trabajo en grupo no generd conflictos destacables ni rotura de grupos

ABP: media 4,28 ABPY: media 3,81
61 0
< 33 < 2
13 16
o 6
En Neutral De acuerdo Muy de En Neutral De acuerdo Muy de
\desacuerdo acuerdo/ \desacuerdo acuerdo/

Figura 44. Resultados de la pregunta 4.3 del cuestionario de profundizacién

En sintonia con las dos preguntas anteriores, aunque muy igualadas son peores las valoraciones de los
docentes ABPY. Ademas, en este caso es algo mas marcada la diferencia de valoraciones (aunque no
es estadisticamente significativa) pues las respuestas de desacuerdo y neutralidad de los docentes
ABPY superan en 23 puntos a las respuestas de este mismo tipo de los docentes ABP, y se detectan
casos de conflictos que dan sentido a los resultados del ABPY en las dos preguntas anteriores.

4.6.2 Actitud de los estudiantes en el nuevo escenario metodoldgico

Al igual que se ha realizado con el ambiente de trabajo, para analizar cdmo ha sido la actitud de los
estudiantes en el nuevo escenario metodoldgico, se van a utilizar las percepciones de los profesores.

También para el analisis de la actitud de los estudiantes se han clasificado los casos en dos grupos:
aquellos con una buena actitud de los estudiantes (+), y aquellos casos con una mala actitud de los
estudiantes (-). De los 45 informes (24 ABPY y 22 ABP) se dispone de 46 registros (53 comentarios) en
los que se hace referencia a la actitud de los estudiantes ante la metodologia, en 36 se valora de forma
positiva, en 10 de forma negativa y en 7 como dispar porque dentro de la misma implementacién hay

grupos de estudiantes con actitudes diferentes, véase Tabla 96.
Tabla 96 Valoracion de la actitud de los estudiantes

ABP ABPY TODOS
Actitud positiva o mejora 13 (54,2 %) 23 (79,3 %) 36 (67,9 %)
Actitud negativa o empeora 7 (29,2 %) 3(10,3 %) 10 (18,9 %)
Dispar 4 (16,7 %) 3 (10,3 %) 7 (13,2%)

Fuente: Tabla OPVP-II, anexo 4; 45 informes (24 ABPY y 22 ABP)

Tabla 97 Cédigos de la actitud de los estudiantes, clasificados por metodologia
ACTITUD DE LOS ESTUDIANTES (53)

ABP (24) ABPY (29)
= Buena actitud hacia la metodologia (5)
Valoracion = Buena actitud hacia la metodologia (4) = Buena actitud e implicacion en el trabajo (9)
positiva = Buena actitud / implicacién hacia el trabajo (3) = Buena actitud hacia los compafieros (2)
(32) = Actitud participativa / activa (3) = Actitud participativa, interés e implicacion (5)

= Mejor actitud hacia el aprendizaje (respecto a otros cursos) (1)

= Actitud desfavorable del grupo (1)

Valoracion = Falta motivacion por valor en la nota (1) = Rechazo (1)
negativa = Quejas (1) = Recelo (1)
(8) = Alumnos parasitos (1) = Quejas (1)
= Rechazo (1)
Evolucién de = Mejora la actitud (3)
la actitud i = Mejora al avanzar con las tareas (1)
(6) = Empeora la actitud (2)
Dispar

) = Actitud implicacidn dispar seguin grupos (4) = Actitud dispar segun el grupo (o subgrupo) (3)

Fuente: Tabla OPVP-II, anexo 4
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En la Tabla 97 se muestran los cédigos de la subcategoria actitud de los estudiantes donde se puede
ver que una buena actitud se identifica con los casos en los que los estudiantes se muestran activos e
implicados hacia la tarea o el aprendizaje y con una actitud favorable hacia la metodologia, mientras
que una actitud desfavorable se asocia al rechazo o quejas hacia la metodologia y la falta de
implicacion de los estudiantes por diferentes motivos: desinterés, poca nota.

La buena actitud de los estudiantes hacia la metodologia se identifica por parte de los profesores como
aquella en la que ademds de no mostrar rechazo, los estudiantes muestran interés, implicacion,
motivacién y actividad (en contraposicion a una actitud pasiva). A continuacién, se muestran dos
comentarios que ilustran la visiéon de los docentes respecto a la actitud de los estudiantes:

Respecto a las sesiones presenciales, la actitud de los alumnos, en general, ha sido positiva.
Han trabajado de forma activa todas las actividades. [3ABP_26]

Nunca he conseguido un grupo tan interesado por aprender... Cabe destacar la participacion
de todos los alumnos y su implicacion en el grupo, saben que tienen poco tiempo (eso es clave)
lo aprovechan al maximo, el grado de concentracion es muy elevado, siento que nadie se
descuelga del curso, es la primera sensacidn de satisfaccién personal que capto. [2ABPY_18]

En coherencia con esto mismo, hay dos comentarios muy interesantes en los que dos profesores
reflexionan acerca de la importancia que tiene una actitud favorable para el éxito de la
implementacion. Se muestran a continuacion:

No sabria decir hasta qué punto el éxito de la implantacion puede venir dado por el disefio de
la asignatura y hasta qué punto por la postura que adopte el grupo. [SABPY_51]

De cualquier modo, lo que mas me interesa como profesor, es aumentar el interés y la
motivacidn hacia la asignatura. Porque cuando los estudiantes estan interesado y motivados,
los objetivos se logran mas facilmente. (traducido del original) [6ABPY_56]

Respecto a las actitudes de rechazo, los profesores identifican distintas causas: recelo hacia un nuevo
escenario desconocido, desinterés, no querer salir de la comodidad de la ensefianza tradicional que
consideran que es menos exigente para ellos, baja puntuacién otorgada a la implementacién vy
contextos poco propicios ajenos a la asignatura. Sirva de ejemplo el siguiente comentario:

Creo que, efectivamente, al alumnado le cuesta entrar en las metodologias activas. Les gusta
mads, en principio, el método tradicional porque se mueven en un entorno conocido y porque
creen que requiere de un esfuerzo menor por su parte. [4ABPY_38]

Del anlisis cualitativo de los informes se puede concluir que el rechazo ha sido en general muy bajo,
sin embargo, con el fin de cuantificar los casos de rechazo que se hayan podido dar y contrastar si hay
diferencias destacables entre las metodologias, en la encuesta de profundizacién se ha pedido a los
profesores que muestre su grado de acuerdo con la afirmacién del item 4.6.

Pregunta 4.6: Los estudiantes mostraron en general una actitud positiva (sin rechazo) hacia la
implantacion de la metodologia activa.
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Figura 45. Resultados de la pregunta 4.6 del cuestionario de profundizacion

Hay mayor desacuerdo con la afirmacién en la metodologia ABP lo que revela un mayor rechazo hacia
la metodologia entre los estudiantes ABP (aunque sin ser la diferencia estadisticamente significativa).
No obstante, son valores pequefios de rechazo de un 11 % frente a un 67 % de aceptacion. A pesar de
peor valor medio de los casos ABP, también es cierto que entre los docentes ABPY hay un 3% que dan
una respuesta de “muy en desacuerdo” que muestra en esos casos un rechazo claro de los estudiantes.

También en algunos comentarios se describe la evolucion de la actitud de los estudiantes a medida
gue avanza la implementacion. Las razones para una evolucidn negativa (de aceptacion a rechazo)
radica segun 2 comentarios en el mayor trabajo que les supone a los estudiantes la metodologia.

Por otro lado, la mejora en la actitud se produce cuando se vencen recelos iniciales al adquirir los
estudiantes habilidades para desenvolverse satisfactoriamente en el nuevo entorno. En este sentido
se puede traer a colacidn una reflexion interesante:

Es importante considerar y trabajar la actitud en el trabajo colaborativo y participativo antes
de iniciarse con las sesiones del ABP. Los alumnos tienen que sentir el aprendizaje activamente
y no como una carga de trabajo mas, sin valor alguno. [3ABP_22]

4.6.3 Asistencia a clase

En este tema se analiza si la metodologia tiene repercusion en la asistencia de los estudiantes a clase.
Los comentarios de los profesores son muy diversos y presentan la informacién de muy distinta forma:
en algunos informes se da el porcentaje de asistencia, en otros se compara con cursos anteriores y en
otros se describe como ha sido, por todo ello, para poder analizar los datos se ha realizado una
codificaciéon de magnitud.

Los resultados del analisis de los informes muestran qué, en general, los datos de asistencia son muy
buenos, pues en la mayoria de los casos el autor o autora del informe da datos de asistencia por
encima del 90 %, en concreto en 20 casos, entre los cuales destacan 9 con asistencias incluso de
practicamente del 100 %. En otras 3 implementaciones se estima la asistencia como alta, no dandose
porcentajes de asistencia. Ademads, hay un aumento de asistencia en 8 implementaciones respecto al
curso anterior (o cursos anteriores), incluso se considera que aumenta mucho la asistencia en 4
comentarios. Se muestra uno de ellos:

La mayor parte de los dias asistieron los 13 estudiantes (de 19) que siguieron la metodologia...
Estos datos contrastan con lo habitual... un absentismo de mas del 50 %. [2ABP_15]
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Los comentarios de los profesores indican que las metodologias activas favorecen la asistencia al aula,
es una de las caracteristicas propias de estas metodologias pues la realizacién de tareas continuadas
presenciales y evaluables hace que los estudiantes deban acudir al aula con regularidad. También se
debe tener en cuenta que en algunas de las implementaciones se establece la asistencia obligatoria a
clase, en este sentido hay dos comentarios. En la Tabla 98 se recogen los cddigos de la subcategoria
asistencia a clase a partir de los que se puede adquirir una visién global de cémo ha sido la respuesta
de los estudiantes en este aspecto, tanto para el ABP como el ABPY.

Tabla 98 Cddigos de la asistencia a clase de los estudiantes, clasificados por metodologia.

ASISTENCIA (44)
ABP (24) ABPY (20)
» " Muy alta (11) = Muy alta (13)
Valoracion = Alta (2) .« Alta (1)
positiva = Aumenta mucho (1)
= Aumenta mucho (3)
(35) = Aumenta (1) « Aumenta (2)
= Regular (1)
Valoragon . Sg m?cmtlene (3) « Se mantiene, (1)
negativa = Disminuye (1)
(7) = Irregular (2)
Otros

2) = Obligatoria (2)

Fuente: ORVP-III, anexo 4; 41 informes (20 ABPY, 21 ABP)

Tabla 99 Valoracion de la asistencia de los estudiantes.

ABP ABPY TODOS
Valoracién positiva 16 (66,7 %) 19(95%)  35(79,5 %)
Valoracion negativa 6 (25 %) 1(5%) 7 (16 %)
Otros 2(8,3%) 2 (4,5%)

Fuente: Tabla ORVP-IIl, anexo 4

Son mejores las valoraciones de los profesores ABPY respecto a la asistencia como puede
comprobarse en la Tabla 99.

4.6.4 Resumen del ambiente y la dinamica del aula segun la vision del docente

La Figura 46 muestra de forma esquematica el contenido de los informes de implementacion respecto
a la categoria actitud de los estudiantes, los resultados a las preguntas 4.1, 4.2, 4.3 y 4.6 del
cuestionario de profundizacién, asi como la relacidn entre subcategorias.

Los resultados muestran que el 89 % de los comentarios los docentes valoran de forma positiva el
ambiente de trabajo en el aula. Sobre todo, se identifican como elementos que contribuyen a un buen
ambiente de trabajo, la actitud positiva hacia el trabajo y la implicacién en la metodologia de los
estudiantes, unido a la ausencia de conflictos y sesiones dinamicas. Si bien del analisis del contenido
de los informes se deduce un mejor ambiente de trabajo para los casos ABPY, preguntados los
docentes sobre dos de sus elementos como son la actividad de los estudiantes (pregunta 4.1) y la
dindmica de trabajo (pregunta 4.2) son mas positivas las respuestas de los docentes ABP, ya que en
este grupo de docentes no hay respuestas de disconformidad respecto a la buena dindmica y la
actividad de los estudiantes. Lo mismo ocurre cuando se pregunta a los docentes por conflictos o
rotura de grupos (pregunta 4.3), ya que las respuestas ABPY son algo peores. Todo esto indica que el
ambiente de trabajo en el aula es bueno pero que hay algunos casos de ABPY de desarrollo del trabajo
no favorable en el aula y con mds conflictos. Pero, sin embargo, sin diferencias significativas entre las
metodologias.
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Como se observa en la Figura 46 la buena actitud de los estudiantes se identifica como aquella en la
gue los estudiantes muestran interés, implicaciéon, motivacidn y actividad (en contraposicidon a una
actitud pasiva). Mientras que el rechazo viene causado por el recelo hacia un nuevo escenario
desconocido, desinterés, no querer salir de la comodidad de la ensefianza tradicional que consideran
gue es menos exigente para ellos, baja puntuacidn otorgada a la implementacidn y contextos poco
propicios ajenos a la asignatura.

Por otro lado, en general la actitud de los estudiantes es positiva con un 68 % de valoraciones positivas
frente a un 19 % de valoraciones negativa extraidas de los informes. Que se corrobora con la pregunta
4.6 de la encuesta de profundizacion con un 70 % de respuestas favorables frente a un 8 % de
respuestas desfavorables. En cuanto a la diferencia que pueda existir entre las dos metodologias tanto
en los informes como en la encuesta, es valorada algo mejor por los docentes ABPY (72 % respuestas
favorables) que los ABP (67 %).
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AMBIENTE Y DINAMICA DEL AULA

‘ AMBIENTE DE TRABAJO

ACTITUD ESTUDIANTES

Pregunta 4.1: Una participacion activa de los
estudiantes, 80 % respuestas favorables
Pregunta 4.2: Dindmica de trabajo favorable, 84 %

Pregunta 4.6: 70 % de respuestas favorables, algo peor

valorada segtin el menor el valor medio entre las respuestas

ABP (3,67) que ABPY (3,94)

respuestas favorables
Pregunta 4.3: Ausencia de conflictos 80 % respuestas
favorables
FAVORABLE DESFAVORABLE FAVORABLE RECHAZO
Si se genera: Si se generaliza: Se identifica: Propiciado por:
Colaboracion Pasividad Actitud activa/ Recelo hacia el nuevo

Participacion

Estudiantes toxicos

participativa

escenario

Implicacion Interés /implicacion en Desinterés
Dinamismo el trabajo o hacia el Baja puntuacion
Dialogo aprendizaje Aumento trabajo

Ausencia de conflictos

A A
Vinculados 82 % de concordancia en
la valoracidn de estas dos
subcategorias, segun
comparacion cualitativa.
ASISTENCIAS
En general:

Muy alta

Figura 46. Esquema del contenido de los informes sobre la actitud de los estudiantes.

La actitud de los estudiantes parece estar vinculada a un buen ambiente de trabajo en el aula. Para
ver si efectivamente existe una vinculacion entre el ambiente de trabajo y la actitud de los estudiantes
se han comparado los comentarios de las dos subcategorias en las mismas implementaciones (en 33
en las que hay datos de las dos). La comparacién muestra que en 24 implementaciones se valoran la
actitud de los estudiantes y el ambiente de trabajo de forma positivas mientras que en tres son ambas
negativas, y son 6 aquellas en las que no coinciden las dos subcategorias en su valoracion.
Comprobamos asi la asociacion entre las categorias es decir que el ambiente de trabajo y la actitud de
los estudiantes se comportan de igual forma. Los resultados de la comparacidn se muestran en la Tabla
100.

Tabla 100 Asociacién entre el ambiente de trabajo y la actitud de los estudiantes

OEX AR
POSITIVO POSITIVO 24 72,73
POSITIVO NEGATIVO 5 15,15
NEGATIVO POSITIVO 1 3,03
NEGATIVO NEGATIVO 3 9,09

La asistencia a clase se considera como muy alta por ambas metodologias algo mas segun los docentes
ABPY, asi en el 79,5 % de los comentarios, los docentes consideran que es alta, muy alta o que
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aumenta, mientras que tan solo el 16 % de los comentarios muestran que disminuye o se mantiene.
El trabajo diario en el aula promueve segun los docentes la asistencia de los estudiantes a clase.

4.7 DIFICULTADES Y/ O RETOS, VISION DE LOS DOCENTES

Para acometer el objetivo de la investigacion nimero 6: identificar las dificultades y/o retos de los
profesores al implementar las metodologias ABP y ABPY y cuantificar su frecuencia, se ha analizado el
contenido de la categoria dificultades profesores que integra 12 subcategorias y un total de 196
comentarios, estos analisis se han contrastado con los resultados de la pregunta n.2 7 del cuestionario
de profundizacién realizado a los profesores con los objetivos de cuantificar, en base a su frecuencia,
la relevancia que tenian para los ellos las dificultades que emergieron del analisis de contenido de los
informes, y determinar, si las hubiera, diferencias entre los dos grupos de profesores (ABP y ABPY).

Tabla 101 Objetivo de investigacion 6, temas analizados, fuentes y tipo de andlisis

OBJETIVO 6: Identificar las dificultades y/o retos de los profesores al implementar las metodologias ABP y ABPY. Y cuantificar su
frecuencia.

Instrumentos Temas analizados Datos analizados Andlisis
Informes de
; i8 Identificar las dificultades y/o retos de - .
|mplem?nta.c.|on. los profesores al realizar Iay/ Categoria dificultades profesores Andlisis de contenido
Categoria dificultades X p z, 5 P Comparaciones cualitativas
profesores. implementacion

i i Cuantificar la incidencia de las . -
Cuestionario de o . ) L, Andlisis estadisticos y
profundizacién a dificultades y/o retos en base a su Cuestionario de profundizacién L )

frecuencia y las diferencias entre preguntan.2 7 comparacién de medias

profesores pregunta ) comparaciones cuantitativas
ne7 docentes ABP y ABPY

Como ya se ha indicado, las dificultades o retos que los profesores han encontrado a la hora de llevar
a cabo la implantacién de su propio disefio ABP o ABPY en el aula, extraidas de los 57 informes de
implementacion, se han agrupado segun 12 subcategorias que son las siguientes: gestion estudiantes,
carga de trabajo profesor, errores del disefio de la estrategia metodoldgica, dificultades previas
estudiantes con ciertas habilidades académicas y actitudes, inexperiencia estudiantes con la
metodologia y resistencia al cambio, medios materiales, problemas de organizacion de la docencia
ajenos a la asignatura, inapropiado numero de estudiantes, inexperiencia del profesor con la
metodologia, abandonos / inasistencia, evaluacion y coexistencia con otros grupos no ABP/ABPY
(véase Figura 47). Todas las subcategorias describen dificultades y/o retos que ha tenido el docente
para desarrollar adecuadamente su disefio ABP/ABPY, todas salvo la denominada Dificultades previas
estudiantes con ciertas habilidades académicas y actitudes en la que se recogen las carencias de los
estudiantes para llevar a cabo el trabajo ABP/ABPY, detectadas por el profesor. En esta ultima
subcategoria no se trata de describir las dificultades desde el punto de vista del estudiante, que se
realizard con mas detenimiento en el epigrafe 4.8, sino de mostrar aquellas carencias que los
profesores detectan en los estudiantes y que dificultan el trabajo del docente ABP/ABPY.

Ademas, en la Tabla 116 del apartado 4.7.13, se han ordenado los resultados de los 21 items de la
pregunta n.2 7 del cuestionario de profundizacién segun su valor medio (que representa la frecuencia
con la que los docentes perciben las dificultades mencionadas). Se observa, en general, que los
docentes perciben las dificultades como poco habituales (en una escala Likert de 5 niveles entre 1:
nada, 2: rara vez, 3: algunas veces; 4: a menudo y 5: continuamente). Esta ordenacion sirve para
cuantificar mas allad de los datos extraidos de los informes la importancia relativa que otorgan los
docentes a las distintas dificultades. Asimismo, en la Tabla 117 se presentan los resultados de las
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pruebas de comparacion de media, donde se puede ver que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre las metodologias cuando los docentes valoran la frecuencia de las dificultades. En
el analisis de los datos de los informes, que a continuacidn se presentan, se han incluido los resultados
del cuestionario para aportar una valoracion numérica comparable a las dificultades expuestas en los
informes.

Categoria: Dificultades Profesor

Gestion estudiantes IIEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE——— 17,9%
Carga de trabajo profesor IIIEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEES———— 14,3%
Errores del disefio I 10,7%
Medios materiales GGG 9,7%
Inexperiencia estudiantes con la metodologia / resistencia al... IIEEEEEEEEEEE————— O, 7%
Dificultades previas estudiantes con habilidades académicas I 3,7%
Problemas de organizacién de la docencia I 8 2%
Inapropiado nimero de estudiantes IEEEEEEEEGEGNG—— 56%
Inexperiencia profesor con la metodologia IEEEEG—G—— 5 1%
Abandonos / Inasistencia I 4,1%
Coexistencia con otros grupos no ABP/ABPY I 3,1%

Evaluacion mmmmm— 3,1%
Figura 47. Porcentaje de comentarios en cada una de las subcategorias de dificultades profesores.

Finalmente, a modo de sintesis, en el esquema de la Figura 48 se relacionan entre si de forma sintética
los resultados mas destacados de las categorias analizadas y los resultados de la pregunta 7 del
cuestionario de profundizacién.

4.7.1 Gestion de los estudiantes

La tarea de implementacion del disefio ABP/ABPY es mas compleja que en la metodologia tradicional,
ya que a los quehaceres habituales del profesor se afiade una gestion mdas compleja de los estudiantes
y de su actividad. Se entiende por gestion en este epigrafe a la planificacidn de tareas, tiempos y
recursos (materiales o técnicas) para el desarrollo adecuado de la actividad programada, que
contempla las tareas dentro y fuera del aula. Asi, serd necesario hacer una gestidn de los grupos de
trabajo, habra que ajustar las tareas a los tiempos, facilitar a los estudiantes ciertas técnicas y recursos
para que puedan desempefar su trabajo, y cuando sea necesario, resolver los conflictos que
entorpezca el desarrollo de las actividades. Se recogen aqui las dificultades que los profesores han
identificado en estos dmbitos.

Los comentarios de este epigrafe estan presentes en el 38,6 % de las implementaciones. Dentro de la
subcategoria gestion de los estudiantes, se han establecido a su vez tres subcategorias: gestion del
trabajo de los estudiantes, gestion de los grupos de trabajo y gestion de conflictos.

4.7.1.1 Gestion de tiempos y recursos

La Tabla 102 resume los comentarios de esta subcategoria. No parece haber grandes diferencias entre
la percepcion de los profesores en las dos metodologias. Los comentarios son numéricamente
similares, asi como y el tipo de dificultades.
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Tabla 102 Gestidn del trabajo de los estudiantes. Numero de comentarios por codigo y metodologia
Dificultades profesor: Gestion del trabajo de los estudiantes (14)

ABPY
7
ABP = Gestion de tiempos y carga de trabajo (4)
(7) = Gestion de tiempos y recursos para la actividad de los estudiantes (3)
Fuente: Tabla DP-1, anexo 4; 12 implementaciones (6 ABPY y 6 ABP); 9 comentarios

= Gestion de tiempos y carga de trabajo (7)

Sobre todo, se refieren a la gestién del binomio tiempos-carga de trabajo de los estudiantes, dentroy
fuera del aula. A los profesores les resulta complicado controlar los tiempos en lo que se refiere a la
duracidn de las tareas, las derivas temporales respecto a la programacioén o el tiempo que necesitan
los estudiantes fuera del aula. También es complicado ajustar la carga de trabajo sobre todo cuando
se van produciendo retrasos en las entregas y con estudiantes que trabajan a distinto ritmo, como se
muestra en el siguiente comentario:

Fue dificil resolver adecuadamente las derivas temporales surgidas durante el transcurso del
proyecto. Este hecho afecté al conjunto del proyecto, ocasionando una sobrecarga de trabajo
al final del proyecto. [3ABPY_30]

A su vez, se han recogido en este epigrafe las dificultades que han tenido los profesores al gestionar
la actividad de los estudiantes, se refiere a facilitar la actividad a un estudiante con discapacidad
auditiva, a hacerles llegar documentacién de las actividades y a gestionar la actividad de los
estudiantes en el aula.

Preguntados en la encuesta de profundizacion los profesores sobre si tuvieron dificultades para
gestionar el tiempo las tareas y las actividades de los estudiantes (pregunta 7.1) respondieron con un
valor medio de 3,01 (algunas veces), si bien el valor no es muy alto (escala del 1 al 5) es la segunda
dificultad mas frecuente de los docentes. Las respuestas de los profesores ABP (respuesta media 3,17)
son algo mas desfavorable que la de los docentes ABPY (3,03).

También se preguntd a los docentes si les resultd dificil llevar a cabo la planificacion programada
(pregunta 7.2), el promedio de la respuesta fue de 2,98 con mayor frecuencia de la dificultad para los
docentes ABP (3,06) frente a los docentes ABPY (2,94). Es ademas la tercera dificultad mas frecuente.

4.7.1.2 Gestion de los grupos de trabajo

Para los profesores que desarrollan la metodologia ABPY parece que es mas complicado gestionar los
grupos que para los profesores ABP a juzgar por el nimero de comentarios (véase Tabla 103). Esta
subcategoria se refiera a las dificultades que les surgen a los profesores al gestionar los grupos de
trabajo: su creacidn y su seguimiento. La mayor dificultad con la que se encuentran los profesores es
hacer un seguimiento efectivo de los grupos (5 comentarios), bien porque el sistema previsto no ha
funcionado, o bien por el elevado nimero de grupos. Sobre todo, en implementaciones con muchos
estudiantes, pueden darse situaciones complejas para hacer grupos de trabajo efectivos por
incompatibilidades horarias, en algunos casos agravadas por abandonos e incorporaciones tardias que
obligan a rehacer los grupos.
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Tabla 103 Gestidn de los grupos. Numero de comentarios por cédigo y metodologia
Dificultades profesor: Gestion de los grupos (16)

* Problemas en la creacién de grupos (4)

ABPY = Gestionar adecuadamente (muchos) grupos (3)

(12) = Intervencion en funcionamiento grupos (3)
= Descomposicion / Recomposicién de grupos (2)
= Ruptura de grupos (1)

ABP * Problemas de coordinacién para tareas entre grupos (1)

(4) = Intervencidn en el funcionamiento grupos (1)
* Problemas en la creacién de grupos viables (1)
Fuente: Tabla DP-1I, anexo 4; 11 implementaciones (8 ABPY y 3 ABP); 11 comentarios

Sirvan para ilustrar estas circunstancias los siguientes comentarios:

Se necesitan condiciones adecuadas para su éptimo desarrollo... un niumero limitado de grupos
para desarrollar una gestion y control de los equipos de forma éptima. [4ABPY_40]

El punto mas débil de estas metodologias es, quizas, la gestion adecuada de los grupos de
trabajo. [2ABP_21]

Ha supuesto también mucho trabajo la definicion de los grupos de trabajo: alumnos que se
van incorporando... alumnos (muy pocos) que deciden abandonar la asignatura...fusionar dos
grupos que se habian quedado con dos componentes. [IABPY_8]

En la encuesta de profundizacién se pregunté a los profesores si tuvieron dificultades para formar y
recomponer grupo de trabajo (pregunta 7.3). Las respuestas indican que es una de las dificultades
menos frecuentes (la decimonovena de una lista de 21) con una respuesta promedio de 1,98 (entre
nunca y rara vez), con mayor dificultad para los docentes ABP (2,00) que los docentes ABPY (1,97).

4.7.1.3 Gestion de conflictos

En esta subcategoria hay muy pocos comentarios, lo que hace suponer que no es una dificultad muy
extendida o los profesores no le dan demasiada importancia. Hay mds comentarios de profesores que
han realizado ABPY que ABP (ver Tabla 104).

Tabla 104 Gestion de conflictos. Numero de comentarios por cddigo y metodologia
Dificultades profesor: Gestion de conflictos (5)
ABPY = Falta de habilidad para gestionar conflictos grupales (3)
(4) = Dificultad para detectar grupos disfuncionales (1)
ABP
(1)
Fuente: Tabla DP-II, anexo 4; 5 implementaciones (4ABPY y 1 ABP)

= Deteccién de enemistades entre miembros de grupos (1)

Los profesores en los informes manifiestan que carecen de recursos para gestionar grupos
disfuncionales o conflictos entre estudiantes, en algin caso incluso consideran que necesitan
formacioén:

Como Uunica dificultad encontrada, quizd podemos indicar nuestra poca experiencia en la
gestion de grupos problematicos, habiéndonos limitado a posibilitarles los cambios de grupo
cuando surgian problemas entre ellos...no estaria mal recibir formacion especifica sobre ello.
[2ABPY_21]

Para cuantificar la incidencia de esta dificultad se preguntd directamente a los docentes en la pregunta
7.4 del cuestionario de profundizacion, si tuvieron dificultad para gestionar conflictos entre
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estudiantes. Las respuestas indican que esta dificultad practicamente no se produjo, ya que la media
de las respuestas es de 1,92 (entre nunca y rara vez) y que es la vigésima dificultad la antedltima de
una lista de 21 ordenadas por frecuencia. Con mayor dificultad para los docentes ABPY (2,06) que ABP
(1,67), es ademas la dificultad con mayor diferencia entre metodologias (23,75 %).

4.7.2 Carga de trabajo profesor

Hay mas comentarios de profesores ABPY que detectan una elevada carga de trabajo que los
profesores ABP (ver Tabla 105), esta diferencia en principio no se puede atribuir al numero de
estudiantes ya que el ratio de estudiantes por grupo es muy similar entre ambas metodologias.

Tabla 105 Carga de trabajo profesor. Numero de comentarios por codigo y metodologia
Dificultades profesor: Carga de trabajo Profesor (28)

= Mas carga de trabajo y dedicacién continua (6)

= Correccidn entregables (6)

ABPY R L. .
(20) . Retr??llmentaC|on en.Flempo breve (3)
= Gestion de la evaluacidén entre pares (1)
= Seguimiento trabajo estudiantes (4)
= Retroalimentacién en tiempo breve (2)
ABP = Correccion entregables (2)
(8) = Mas (mucha) carga de trabajo (2)

= Trabajo de disefio (2)
Fuente: Tabla DP-1V, anexo 4; 21 implementaciones (14ABPY y 7 ABP)

Segun se desprende de los cddigos y su frecuencia la carga de trabajo aumenta de forma importante
en relacién con la metodologia tradicional, llegando incluso, en algunos casos o algunos momentos, a
ser dificil de acometer o a no poder llevarse a cabo el trabajo previsto con suficiente calidad, como se
manifiesta en el siguiente comentario:

La cantidad de informacioén, trabajos, notas... ha sido tan grande que en algunos momentos
ha sido muy dificil mantener todo bajo control. [2ABP_12]

La sobrecarga de trabajo se atribuye, por una parte, a la cantidad de entregables que se debe corregir
y el breve periodo de tiempo que exige la retroalimentacion en un sistema de evaluacién continuada.
Y, por otra parte, al seguimiento o apoyo que se debe realizar a los estudiantes en su trabajo, que
resulta exigente para los profesores. Asi, no solamente aumenta la cantidad de trabajo del profesor
sino también su propia forma de trabajar, que debe incluir una supervisidon continuada del trabajo de
los estudiantes. A los profesores también se les acumula la tarea de gestionar la evaluacién que
demanda mayor trabajo por incluir ademas de muchas calificaciones, la evaluacion por pares. Todo lo
anterior se agrava cuando el tamafio del grupo o la cantidad de tareas evaluables son grandes. Se
muestran, a continuacién, tres comentarios que muestran estas percepciones de los docentes:

Respecto a la evaluacion... el programa de actividades que he implementado ha sido exigente
tanto para los estudiantes (entregas) como para mi (evaluacién)... (en total unos 130 ejercicios).
Como la intencidn es que la evaluacion sea formativa, he corregido... en plazos cortos, con lo
que, en algunos momentos del curso, la concentracion de ejercicios para corregir ha sido alta.
[1ABP_2]

La atencion personalizada para el avance de los proyectos ha sido excesivamente intensa en
algunas ocasiones. [SABPY_49]
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En cuanto a las tareas del profesor, hay que decir que ha tenido bastante trabajo corrigiendo
los trabajos correspondientes a entregables individuales y de grupo, y haciendo el
tratamiento de los datos obtenidos de las evaluaciones de los trabajos entre miembros del
mismo grupo y de los grupos ajenos. En cualquier caso, lo hizo a gusto viendo el desarrollo que
tuvo la metodologia. (traducido del original) [3ABPY_33]

En el caso de la metodologia ABP, ademas, existen comentarios sobre la sobrecarga del trabajo de
disefio de la accidn formativa como actividad que contribuye a incrementar la carga de trabajo del
profesor, como se muestra a continuacion:

La preparacion del material... requiere de un gran esfuerzo y lleva mucho tiempo. [2ABP_13]

Para cuantificar estas ideas, en la encuesta de profundizacién se pregunté a los docentes si tuvieron
dificultades para acometer la sobrecarga de trabajo que conlleva el sequimiento de la evaluacion
continuada (pregunta 7.17). Las respuestas muestran que es la dificultad con mayor frecuencia de
todas con un valor medio de 3,10 (entre algunas veces y a menudo) con mayor frecuencia para los
docentes ABPY (3,31) que los docentes ABP (2,72), y con una diferencia del 21,68 %.

Respecto a si tuvieron dificultades para dar retroalimentacion rdpida a los estudiantes sobre las
actividades realizadas (pregunta 7.5) el promedio de las respuestas muestra que esta se manifestd
entre rara vez y algunas veces (2,64), con mayor incidencia entre los docentes ABP (2,72) que los
docentes ABPY (2,59).

4.7.3 Errores cometidos en el diseio de la estrategia metodoldgica

Se trata de dificultades originadas por factores que no se han tenido en cuenta a la hora de hacer el
disefio de la accién formativa y que han dificultado su puesta en préctica en el aula. Son debidos a
falta de prevision o simplemente al desconocimiento.

Tabla 106 Errores de disefio de la estrategia metodoldgica. Numero de comentarios por cédigo y metodologia
Errores de disefio de la estrategia metodoldgica (21)

= Mal calculados los tiempos de dedicacion (2)

ABPY = No se emplea un software previsto (1)

(5) = No se penaliza a estudiantes parasitos (1)

= Fallo en el disefio de actividades- (1)
= Tareas muy complejas (2)
= Baja calificacion de la parte ABP en la nota final (3)
= Mal calculados los tiempos de dedicacién (3)

ABP = Errores de planificacion por el calendario (3)

(16) = Objetivos de aprendizaje inadecuados (1)
= Fallo en el disefio de actividades- (1)
= Fallos de disefio relacionado con la plataforma virtual (2)
= Disefio complicado (contempla dos asignaturas y es farragoso) (1)

Fuente: Tabla DP-VI, anexo 4; 18 informes (5 ABPY y 13 ABP);

Como puede verse en la Tabla 106, en esta subcategoria hay bastantes mas comentarios de casos ABP
(16) que ABPY (5) circunstancia que apenas se da en las otras subcategorias. La mayoria de los
comentarios (8) hacen referencia a fallos en la planificacién de los tiempos por un calculo erréneo en
la estimacién de la duracién de las tareas, por imprevistos o por no haber tenido en cuenta el
calendario lectivo. Otro factor de disefio que influye en dificultar la implementacion es la baja
calificacion de las actividades del ABP respecto a la nota de la asignatura, esta circunstancia se recoge
en 3 comentarios, que afecta negativamente al desarrollo de la implementacion, pues no se consigue
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la implicacion de los estudiantes. El grado de dificultad de las tareas disefiadas, cuando es alto, se ha
identificado en dos ocasiones como elementos que dificultan el buen funcionamiento de la
implementacion.

A modo ilustrativo se muestran, a continuacion, dos comentarios al respecto:

He de reconocer mi falta de experiencia a la hora de diseiiar el tiempo de las actividades, algo
que ya me habian advertido que pasaria... dos de las actividades... presenciales se tuvieron
que realizar de forma no presencial. La consecuencia directa fue la sobrecarga en horas no
presenciales para los alumnos. [3ABP_24]

Los temas desarrollados con Eragin suponen sélo un maximo de 0.8 puntos del total, lo que
es claramente desmotivador e insuficiente para dar soporte a la propuesta. [2ABP_11]

El resto de las dificultades solo se identifican en una ocasién y son: objetivos de aprendizaje mal
seleccionados, imposibilidad de utilizar un programa informatico que se preveia, no haber previsto el
uso de una plataforma virtual de aprendizaje o escogerla mal, la no penalizacién de estudiantes
“pardsitos” con el disefio, el haber elegido mal los objetivos de aprendizaje. Y finalmente fallos en el
disefio (sin especificar).

Asimismo, en la pregunta 7.19 del cuestionario de profundizacidn se preguntd a los profesores si
tuvieron dificultades para reconducir errores que habian cometido en el disefio, el promedio de las
respuestas (2,16) indica que no es una dificultad muy frecuente la decimoquinta, y sin apenas
diferencias entre ambas metodologias (0,5 %), asi que si bien los cdodigos muestran que es mas
frecuente esta dificultad entre los docentes ABP le encuesta no lo corrobora.

4.7.4 Dificultades previas de los estudiantes con determinadas habilidades
académicas

Esta categoria se refiere a capacidades o actitudes previas deficientes detectadas en los estudiantes
cuando el profesor ha realizado la implementacidon, y que entorpecen su correcto desarrollo. Son
deficientes respecto a las expectativas del profesor, que supone que deberian estar adquiridas en
mayor grado por los estudiantes. En las dos metodologias son similares los comentarios, como puede
verse en la Tabla 107.

Tabla 107 Dificultades previas estudiantes con ciertas habilidades académicas. Numero de comentarios por cédigo y
metodologia

Dificultades previas estudiantes con ciertas habilidades académicas
(14)
= Busqueda y tratamiento de informacion (4)
ABPY = Dificultad con el aprendizaje auténomo (1)
(6) = Falta de conocimientos previos (1)
= Dificultad con las exposiciones orales (1)
= Busqueda de informacién o referencias (5)
= Dificultad con el aprendizaje auténomo (1)
ABP = Dificultad con las exposiciones orales (1)
(8) = Falta de conocimientos previos (1)
= Dificultad para trabajar en grupo (1)
= Problemas organizacion trabajo (1)
Fuente: Tabla DP-VIII, anexo 4; 14 implementaciones (7 ABPY y 7 ABP)
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La mayor dificultad que presentan los estudiantes se refiere a la busqueda y gestidén de la informacion
y asi queda reflejado en 9 comentarios. Segun los profesores, a los estudiantes les resulta complicado
tanto buscar la informacién correcta como posteriormente analizarla, e incluso, en algunos casos,
elaborarla para generar su propio material de estudio, lo que entorpece sobre todo la primera parte
del desarrollo ABP/ABPY. Relacionada con la anterior los profesores también consideran que la
capacidad que tienen los estudiantes para el trabajo autdonomo resulta insuficiente para el ABP/ABPY.
Se muestran dos comentarios para ilustrar estas afirmaciones:

La dificultad mas comiin ha sido la poca capacidad de bisqueda de informacion por su cuenta
gue el alumnado ha mostrado. [4ABPY_36]

Falta de costumbre de trabajo personal. Son alumnos muy acostumbrados el método
tradicional de ensefianza y ademas acostumbrados a que les digan qué y como lo tienen que
hacer. [SABP_43_CAS]

También, segln los docentes, los estudiantes muestran poca habilidad en actividades como en el
desarrollo del trabajo grupal, o las exposiciones orales de los trabajos. En el caso del trabajo en grupo
se explica que los estudiantes lo entienden como un mero reparto de tareas y agrupamiento de las
partes desarrolladas individualmente. Tampoco se consideran satisfactorios, en dos casos, los
conocimientos previos que los estudiantes deberian tener por su nivel académico.

En la pregunta 7.10 se pregunto a los docentes sobre la dificultad de trabajar con estudiantes poco
auténomos. Resultd ser la cuarta dificultad, ordenadas esta por su orden de importancia, con un
promedio de 2,84, teniendo mayor incidencia entre docentes ABPY (2,91) que ABP (2,72).

4.7.5 Inexperiencia de los estudiantes con la metodologia y resistencia al cambio

En la Tabla 108 puede verse, segun los codigos, que la perspectiva de los docentes tanto en cuanto al
numero de cddigos como en cuanto a su tematica, son muy similares para las dos metodologias.

Tabla 108 Inexperiencia y resistencia al cambio de los estudiantes. Nimero de comentarios por cédigo y metodologia
Inexperiencia y resistencia al cambio de los estudiantes (19)
= Desorientacion (3)
ABPY = Desconocimiento del método (3)
(10) = Reluctancia a tomar un rol activo (2)
= Resistencia al cambio (2)
= Desorientacion (3)
ABP = Desconocimiento del método (2)
(9) = Reluctancia a tomar un rol activo (1)
= Resistencia al cambio (3)
Fuente: Tabla DP-V, anexo 4; 16 implementaciones (8 ABPY y 8 ABP)

La inexperiencia que los estudiantes tienen con las metodologias activas les genera una serie de retos
gue han recogido los profesores en los informes y que se han codificado de la siguiente forma:
Desorientacion inicial, necesidad de cambio de rol (a uno mas activo) y el desconocimiento del
funcionamiento del proceso. Si bien propiamente estas dificultades son de los estudiantes, es el
profesor el que debe en ultimo término reconducirlas para el buen desarrollo de la implementacion,
con lo que se agrupan para su analisis como dificultades que tiene el profesor para hacer frente a la
inexperiencia de los estudiantes con las metodologias activas.
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Es mds, laincertidumbre que se les genera a los estudiantes con el cambio de la metodologia o el nulo
interés que tengan ellos por el cambio, pueden llevar incluso a un rechazo de la metodologia, e
implementaciones sumamente accidentadas, muy dificiles de acometer para el profesor como ha
ocurrido en algun caso. Por ejemplo, el caso 4ABPY_38.

En lo que a la desorientacidn se refiere, se ha recogido en los informes 6 comentarios que describen
estas dificultades. Se manifiesta desorientacion en cuanto a las tareas a realizar: la evaluacion, la
calidad de los entregables y su propio aprendizaje. Ademas, el desconocimiento de la metodologia o
falta de destreza en su empleo hace que no hagan el debido uso de los recursos (guia del estudiante,
tutorias), tiempos y procedimientos a su alcance que les facilitaria el aprendizaje. Son los cédigos mas
frecuentes en esta subcategoria, que se ilustran con estos dos comentarios:

Quieren saber cdmo es el examen tedrico, que van a buscar, como hacer la presentacion,
como saben si lo que hacen esta bien o mal, donde estan los apuntes, ... surgen sus primeros
miedos y hay que estar muy atento para cortarlos. [2ABPY_18]

Las reuniones y el trabajo en equipo deben adaptarse a una serie de tares y acciones
sincronizadas FALTA ENTRENAMIENTO Y METODOLOLOGIA. El ir adquiriendo estas
competencias cuesta. [2ABPY_20]

Asimismo, la metodologia requiere un cambio del rol dificil para los estudiantes, deben pasar de una
actitud pasiva a una activa, les cuesta abandonar la dependencia respecto al profesor o tomar
decisiones, todo esto se describe en comentarios de tres informes. En este sentido, para los
estudiantes el cambio metodolégico supone mdas trabajo e incertidumbre que no siempre estan
dispuestos a asumir sin mas, lo cual puede incluso llegar a generar conflictos con el docente y rechazo
a la metodologia. Estas circunstancias se muestran en los dos comentarios siguientes:

La actitud generalizada del grupo, donde se puede observar que les cuesta mucho tomar sus
propias decisiones a la hora de desarrollar las actividades debido a que siempre estan
esperando... a que el profesor sea quien desarrolle la actividad y decida lo que hay que hacer.
[4ABPY_36]

Creo que, efectivamente, al alumnado le cuesta entrar en las metodologias activas. Les gusta
mas, en principio, el método tradicional porque se mueven en un entorno conocido y porque
creen que requiere de un esfuerzo menor por su parte. [4ABPY_38]

En la encuesta de profundizacidon se preguntd a los profesores por dos aspectos de esta subcategoria.
En la pregunta 7.9 se preguntd si tuvieron dificultades para reconducir actitudes poco favorables o
resistentes de los estudiantes. Las respuestas muestran que no es una dificultad frecuente con un valor
medio de 2,18 (entre rara vez y algunas veces), con un mayor valor para los docentes ABPY (2,25) que
para los docentes ABP (2,06). Y con una diferencia entre los dos grupos de aproximadamente un 9,5
%.

Ademas, en la pregunta 7.11 se les pidid que indicaran la frecuencia con la que tuvieron dificultades
para implicar a los estudiantes. Las respuestas promedio es de 2,46 con mayores dificultades para los
docentes ABP (2,56) que ABPY (2,41). Aunque la diferencia que existe entre los dos grupos es incluso
menor que la anterior (6 %).

203



ANALISIS DEL IMPACTO DE LA INSERCION DE METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA EL CASO DEL PROGRAMA ERAGIN

En cuanto a si tuvieron dificultades para cambiar la forma de trabajo de los estudiantes cuanto no
estaban respondiendo de la forma esperada (pregunta 7.12) la respuesta promedio es de 2,62 (entre
rara vez y algunas veces) con mayor frecuencia para los profesores ABP (2,72) que los profesores ABPY
(2,59). Esta dificultad es mas frecuente que las dos anteriores (ocupa el puesto 8 en el ordenamiento)
y muestra muy poca diferencia entre los dos grupos (2,7 %).

4.7.6 Medios materiales

En este epigrafe se han recogidos los comentarios extraidos de los informes referentes a los problemas
ocasionados por la falta de medios. Los cddigos de esta subcategoria se muestran en la Tabla 109
donde puede observarse que son mas abundantes los comentarios de la metodologia ABP.

Tabla 109 Medios materiales. Numero de comentarios por cédigo y metodologia
Medios materiales (19)

ABPY =Aula inadecuada (2)

(3) = Falta de espacios / aulas para el trabajo en grupo (1)

= Aulas / mobiliario inadecuado para trabajo grupal (8)
ABP = Infraestructuras deficientes para manejo de equipos informaticos en el aula (4)
(16) = Falta de disponibilidad de aulas especiales -laboratorios y centros de calculo- (3)

= Disponibilidad recursos bibliograficos (1)
Fuente: Tabla DP-IX, anexo 4; 15 implementaciones (3 ABPY y 12 ABP)

Si se analizan los comentarios que realizan los profesores, en 10 de ellos se hace mencién, a que las
aulas de trabajo no son adecuadas para poder llevar a cabo trabajo en equipo comodamente. En la
mayoria de las aulas las mesas estan dispuestas en filas y ancladas al suelo, o incluso son de tipo
anfiteatro, lo que dificulta el trabajo en grupo, sobre todo cuando este es de mas de tres personas.
Sin embargo, las limitaciones de las aulas, no se deben solo a la disposicién de las mesas, sino a la
necesidad de infraestructuras tecnoldgicas concretas en el aula como una red fiable de comunicacion,
equipos informaticos o incluso la necesidad de mds puntos de conexién a la red eléctrica. También se
ha detectado la necesidad de espacios especiales, espacios experimentales donde los estudiantes
puedan trabajar en grupo, asi como las limitaciones en el acceso a determinado tipo de aula, que ha
dificultado la implementacidn en dos de los disefios. El siguiente comentario sintetiza las dificultades
mencionadas:

Los recursos disponibles y la infraestructura (distribucién de aulas, tecnologia, mobiliario,
acceso a los centros de calculo, etc.) no me han facilitado aplicar algunos de los conocimientos
sobre diferentes técnicas de aprendizaje adquiridos durante la formacién. [2ABP_16]

Como ya se ha indicado anteriormente hay muchos mas comentarios de implementaciones ABP que
ABPY (véase Tabla 109), sin embargo, no se corresponde con los resultados de la pregunta 7.14 de la
encuesta de profundizacion, en la que se preguntd a los profesores si tuvieron dificultades para
funcionar en un aula poco apropiada para el trabajo grupal. Los profesores ABPY dieron mayor
importancia a esta dificultad con un valor medio de respuestas de 2,94, mientras que los profesores
ABP le dieron un menor valor medio (2,64). Resulta ser la quinta dificultad por orden de importancia.

Las preguntas 7.15y 7.16 en las que se pedia a los docentes que valoraran las dificultades de acceso a
recursos informdticos y bibliografia respectivamente, resultaron tener un valor medio muy pequefio
2,02 y 1,72 en ambos casos con peores resultados para los docentes ABP. Siendo ademas la dificultad
de acceso a bibliografia la menos importante de todas, puesto vigésimo primero.
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4.7.7 Problemas organizacion de la docencia ajenos a la asignatura

Como puede verse en la Tabla 110, bajo este epigrafe se han recogidos las dificultades a las que han
tenido que hacer frente los docentes respecto a la organizacidn de la docencia, y cuyo origen es en
principio ajeno a la asignatura, estan ligados a decisiones de departamento, titulacién, o incluso, el
centro o la universidad. Sin embargo, han supuesto una sobrecarga en las labores de planificacion de
los profesores, de por si ya exigentes, e incluso han llegado a ocasionar desviaciones significativas
respecto a los planteamientos del disefio original de la implementacién.

Tabla 110 Problemas de organizacion de la docencia. Numero de comentarios por codigo y metodologia
Problemas de organizacion de la docencia (16)
= Incorporaciones tardias de estudiantes (3)
ABPY = Reajustes por bajas profesores (2)
(9) = Falta de coordinacién dentro del curso (2)
= Desdoble una vez comenzado el curso (2)
= Reajustes por bajas profesores (1)
ABP = Incorporaciones tardias de estudiantes (1)
(7) = Calendario / horario inapropiado (4)
= Cambio en la duracién de las sesiones respecto a lo planificado (1)
Fuente: Tabla DP-VII, anexo 4; 12 implementaciones (6 ABPY y 6 ABP)

Algunas tienen su origen en los trdmites administrativos de la universidad como son la gestion de la
matriculaciéon, o desdobles de grupos, que han dificultado la creacién de los subgrupos de trabajo
dentro del aula sobre todo al comienzo, en la puesta en marcha, si bien es cierto que estas
contingencias solo se dan en las primeras ediciones de ERAGIN. Otras (3), se deben a causas
sobrevenidas (bajas o jubilaciones) que han ocasionado una reasignacion de la docencia del profesor
participante en ERAGIN, viéndose obligado a impartir la asignatura en mds grupo o incluso a impartir
de forma inesperada otras asignaturas. Esta ultima circunstancia se ilustra con el siguiente ejemplo:

Al comenzar el 22 cuatrimestre hubo otra restructuracion en los grupos asignados debido a
una jubilacion, cambio el profesor de laboratorio de CAD y yo aumenté mis horas de docencia
con otra asignatura mas, lo que me restd tiempo de dedicacion a seguimiento de proyectosy a
la marcha de los equipos. [1ABPY_7]

Otro aspecto que considerar, es la falta de coordinacién con asignaturas del mismo curso que supone
para los estudiantes el solapamiento de tareas de distintas asignaturas y dificulta el desarrollo del ABP.

profesores de 3 de grado en Ingenieria Ambiental. Esto hizo que los alumnos sufrieran
solapamiento de los trabajos a realizar con el consiguiente agobio por parte del alumnado.
[3ABPY_35]

Sobre esta subcategoria no se han realizado preguntas en la encuesta de profundizacidon de los
profesores porque se deben a causas sobrevenidas.

4.7.8 Inapropiado numero de estudiantes

En la Tabla 111 se muestra el nimero de comentarios para cada cddigo y metodologia. El elevado
numero de estudiantes se recoge como una dificultad para el desarrollo del ABP/ABPY en 9 informes
de implementacién. Es dificil para los profesores hacer un adecuado seguimiento y evaluacién de los
equipos de trabajo por falta de tiempo.

205



ANALISIS DEL IMPACTO DE LA INSERCION DE METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA EL CASO DEL PROGRAMA ERAGIN

Tabla 111 Inapropiado numero de estudiantes. Numero de comentarios por cédigo y metodologia
Inapropiado niimero de estudiantes (11)
» Metodologia no apropiada para grupos grandes (3)

AéiY = Dificultades por el alto nimero de estudiantes (4)
= Pocos estudiantes también pueden entorpecer el desarrollo abp/abpy (1)
ABP = Dificultades por el alto nimero de estudiantes (2)
(3) * Metodologia no apropiada para grupos grandes (1)

Fuente: Tabla DP-XI, anexo 4; 10 implementaciones (7 ABPY y 3 ABP)

En general, tener que trabajar con muchos estudiantes dificulta el desarrollo de la implementacion.
En el siguiente comentario se describen las dificultades que puede entrafiar un elevado nimero de
estudiantes:

Es dificil trabajar bien en grupos grandes; es mucho mas dificil controlar a todos los equipos,
los plazos de entrega, el caos es mayor. Creo que este tipo de aprendizaje tiene un limite de
alumnos, cosa que en las condiciones institucionales actuales es dificil de arreglar. [2ABP_27]

Pero, aunque de forma minoritaria, también se considera que un bajo nimero de estudiantes puede
suponer un problema para desarrollar la implementacidn, cuando existe una actitud desfavorable
hacia la metodologia. Se muestra el comentario que pone de manifiesto esta situacion:

Mi impresion es que cuando son menos en clase (en este caso 11), pueden mostrarse mas
abiertamente renuentes a la metodologia. Ademas, si algun grupo falla es mdas notorio.
[4ABPY_38]

En la encuesta de profundizacién se pidié valorar a los docentes si tuvieron dificultades para trabajar
con un numero elevado de estudiantes (pregunta 7.13). El promedio de la respuesta fue de 2,78, con
peores valoraciones de los docentes ABPY (2,94) que ABP (2,50), en este caso la diferencia entre las
metodologias es de un 17,5 % y es la 62 dificultad por orden de frecuencia.

4.7.9 Inexperiencia del profesor con la metodologia

Hay muy pocos comentarios, por tanto, en un principio no parece ser muy importante para los
profesores. En la Tabla 112 se muestran los cédigos de los comentarios, segin su nimero, a los
profesores que implantan ABPY parece que les resulta mas complicado el cambio de rol mientras que
a los profesores ABP la planificacién.

Tabla 112 Inexperiencia del profesor con la metodologia. Numero de comentarios por cddigo y metodologia
Inexperiencia del profesor con la metodologia (10)
ABPY = Pasar al rol de apoyo en el aprendizaje (3)
(4) = Llevar el control (1)
» Falta de seguridad profesor (2)
ABP = Trabajar con una planificaciéon muy detallada (2)
(6) = Mal uso de los recursos de la planificacién (1)
= Dificil transicion (1)
Fuente: Tabla DP-X, anexo 4; 8 implementaciones (4 ABPY y 4
ABP)

En esta subcategoria se tratan las dificultades inherentes al cambio que supone la metodologia en el
guehacer del profesor. Segun los comentarios de los profesores, resulta dificil: el cambio de rol y el
empleo de una planificacidn exhaustiva.
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Respecto al cambio de rol, al profesor le cuesta pasar de ser el centro de la ensefianza a ser un guia
del aprendizaje de los estudiantes. En este sentido se recogen 4 comentarios que indican que les
cuesta mantenerse en un segundo plano y calibrar hasta qué punto intervenir. Incluso en un
comentario el profesor reconoce no tener habilidad suficiente para facilitar el aprendizaje y ejercer
de guia. También se reconoce que la transicién no es sencilla y resulta dificil “llevar el control”,
ademas, al no dominar la metodologia incluso se sienten inseguros en su desempefio en el aula. El
siguiente comentario describe la disyuntiva a la que se enfrentan los docentes en el nuevo escenario:

Es precisamente en estas clases (busqueda de informacién) donde los profesores han tenido
mas dificultades en adaptarse a esta metodologia y la "tentacion" de volver al esquema
clasico de clase magistral ha sido a veces grande. Es complicado hallar un equilibrio justo entre
dejar a los alumnos totalmente libres al buscar informacion, o guiarles en exceso dado que
estamos interesados en que "encuentren" unos contenidos en concreto. [3ABPY_32]

Por otro lado, a los profesores les ha costado en el nuevo planteamiento, seguir una planificacion tan
detallada, se debe a la falta de costumbre de trabajar con planificaciones de este tipo. La planificacién
exhaustiva puede suponer presion para el profesor y los estudiantes, ya que marca unos tiempos muy
exigentes. Esta dificultad se manifiesta directamente en el siguiente comentario:

El desarrollo inicial de las clases fue algo costoso, no estdbamos acostumbrados a un modo de
trabajo con una planificacion tan detallada. [3ABP_25]

En cualquier caso, son muy pocos comentarios (ver Tabla 112) para cuantificar si existe o no diferencia
entre los puntos de vista de los profesores de ambas metodologias. Para ello, se ha realizado la
pregunta 7.18 en la que se pedia evaluar a los profesores la frecuencia en la que tuvieron dificultades
para cambiar de rol de centro de la ensefianza a guia del aprendizaje. Segun las respuestas, son los
docentes ABP los que mayores dificultades tienen (2,61) frente a un valor medio de 2,38 de los
docentes ABPY, aunque sin significacidn estadistica (con una diferencia del 9 %).

4.7.10 Abandonos / Inasistencia

Los docentes consideran los abandonos o la inasistencia como un problema para llevar a cabo el
trabajo ABP/ABPY, en la Tabla 113 se observa que los comentarios son muy pocos y que son similares
para ambas metodologias.

Tabla 113 Abandonos/Inasistencia. Numero de comentarios por cédigo y metodologia
Abandonos / Inasistencia (8)
= Solapamiento horario presencial con otras asignaturas (1)

ABPY
3) = Alto abandono asignaturas de 12 (1)
= Elevado abandono evaluacién continua (1)
ABP = Alta tasa abandono asignaturas de 12 (1)

(5) * Impuntualidad (2)
= Abandonos varios (2)
Fuente: Tabla DP-XIII, anexo 4; 8 implementaciones (3 ABPY y 5 ABP)

En este epigrafe en 8 informes (14 %) se refleja que ademas de que existe una parte de los estudiantes
gue abandonan la asignatura, sobre todo en primer curso. Hay otra parte que abandona la evaluacién
continuada (que viene a ser el abandono de la experiencia ABP/ABPY). Esto ultimo se debe a la
posibilidad que les da el sistema de evaluacién de la universidad de hacer un examen final Unico.
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Ademas, se observa que hay estudiantes como los repetidores o los estudiantes de intercambio
(ERASMUS) que presentan casuisticas particulares que pueden dificultar su asistencia. Finalmente, en
dos comentarios los profesores ponen de manifiesto la dificultad que supone para el desarrollo de la
clase la impuntualidad.

4.7.11 Evaluacion

Ademas de la mayor carga de trabajo que supone la evaluacién continuada que se ha mencionado
anteriormente (apartado 4.7.2), en 6 informes (10,5 %) los profesores identifican las dificultades que
han experimentado al aplicar el sistema de evaluacidn disefiado. Los cddigos de esta subcategoria se
muestran en la Tabla 114. Segun los cddigos, las dificultades se refieren principalmente a dos
actividades de evaluacion. Por un lado, la evaluacién de competencias (u objetivos de aprendizaje),
gue confiesan, les resulta dificil llevar a cabo, y por otro lado la poca efectividad de la coevaluacién
(evaluacién entre pares), pues los estudiantes no parecen responder sinceramente al evaluar a sus
compaferos.

Tabla 114 Evaluacion. Numero de comentarios por codigo y metodologia.
Evaluacion (6)
= Dificultad para evaluar competencias (resultados de aprendizaje) (1)
= Dificultad en la realizacion disefio de la coevaluacion (1)
= Coevaluaciones no reflejan la realidad del aula (3)

ABPY
(5)
ABP
(1)

Fuente: Tabla DP-XII, anexo 4; 6 implementaciones (4 ABPY y 2 ABP)

= Dificultad para evaluar competencias (resultados de aprendizaje) (1)

Se muestran dos comentarios al respecto:

No hemos acertado plenamente a la hora de medir y evaluar el nivel de adquisicion y
desarrollo de lagunas de esas competencias... seria conveniente... formarnos en la evaluacion
de las competencias transversales. [2ABPY_21]

Cuando responden al cuestionario de funcionamiento del grupo no reconocen que el resto de
los miembros no esté trabajando adecuadamente, al menos ante el profesor. [1ABPY_6]

En el cuestionario de profundizacién se pidié a los profesores que valoraran las dificultades que
tuvieron con tres aspectos de la evaluacién y en los tres casos los profesores ABPY mostraron mayor
dificultad. Tanto para emplear nuevas herramientas de evaluacion (2,19) como para evaluar
habilidades (2,66) y para evaluar contenidos (2,19). La mayor diferencia entre los grupos se da en la
pregunta 7.7, en la evaluacidn de habilidades con una diferencia del 13,8 %, con mayor dificultad para
los docentes ABPY.

4.7.12 Coexistencia con otros grupos no ABP/ABPY

En la Tabla 115 se muestran los cddigos de esta subcategoria como puede verse son pocos.

Tabla 115 Coexistencia con otros grupos no ABPP/ABPY. Niimero de comentarios por cédigo y metodologia
Coexistencia con otros grupos no ABP / ABPY (6)

B
A(ZF;Y » Homogeneidad de evaluacidn con otros grupos de la asignatura (2)
ABP = Recelo en el centro respecto a implantar ABP (1)

(4) = Limitaciones por normativa de evaluacion en el centro (1)

* Homogeneidad de evaluacidn con otros grupos de la asignatura (2)
Fuente: Tabla DP-XIV, anexo 4; 6 implementaciones (2 ABPY y 4 ABP)
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Dado que las experiencias se han implantado en asignaturas aisladas o incluso en solo algunos de los
grupos de una asignatura y por la iniciativa de los propios profesores a partir de sus propias
inquietudes, hay casos en los que chocan con actitudes poco favorables del centro o de los
companieros, se muestra uno de los dos comentarios:

La poca comprensidn que he tenido por parte de otros compafieros profesores de curso ... que
pensaban y siguen pensando que con la aplicacion de este método en mi materia sus
asignaturas se iban a ver y se han visto afectadas negativamente. [2ABP_14]

En algunos casos, ademads, en los que se comparte la asignatura con otros grupos en los que no hay
implantaciéon ABP/ABPY resulta muy complicado armonizar la evaluacion de los grupos ABP/ABPY y
los no activos debiendo la implantacion disefiada ajustarse a unos criterios de evaluacién que coartan
en gran medida el disefio y pueden llegar a perjudicar la implantacion del ABP se ha recogido en cuatro
comentarios. En cualquier caso y dado el bajo nimero de comentarios, no parecen situaciones
demasiado extendidas. Se muestra uno de los comentarios a modo de ejemplo:

Se ha desarrollado en un contexto realmente hostil, donde no se ha permitido una evaluacién
diferenciada del grupo ... punto clave ... para que el grupo prefiera un método que requiere
menos trabajo diario, ya que el peso de las actividades propuestas no ha sido significativo
(menos de un punto de la nota final). [2ABP_11]

En la encuesta de profundizacién en la pregunta 7.20 se preguntd a los docentes si tuvieron
dificultades para coordinar la evaluacion con otros grupos de la misma asignatura, los docentes ABP
y ABPY valoraron con un valor medio de 2 (rara vez) la frecuencia lo cual es acorde con el bajo nimero
de comentarios en los informes.

4.7.13 Resumen dificultades de los profesores

En la Figura 48 se muestra el esquema que resume los resultados del analisis cualitativo de los
informesy los resultados de las encuestas de profundizacidn. En las subcategorias se muestra su orden
de importancia (segun el nimero de comentarios) a través del numero ordinal que precede en su
designacién. Mientras, que la frecuencia de las dificultades de las preguntas del cuestionario, se han
cuantificado a partir del valor de las respuestas y se indican con el nimero de su orden del 1 al 21 de
igual forma que se muestran en la Tabla 116. Con la encuesta de profundizacién se ha pretendido
cuantificar la incidencia de las dificultades detectadas y valorar su importancia para los profesores en
base a su frecuencia. En el cuestionario, los profesores han valorado la frecuencia con la que se han
encontrado con una serie de dificultades identificadas en el andlisis de los informes (21 dificultades).
La codificacion de las respuestas es: Nunca: 1; Rara vez: 2; Algunas veces: 3; A menudo: 4 vy
continuamente: 5. Las medias de las respuestas se hallan entre 1,72 y 3,10 lo que significa que los
profesores consideran baja la frecuencia en la que han experimentados las dificultades que se han
extraido de los informes, en concreto entre nunca y algunas veces. Lo que significa que, si bien en los
informes se muestran muchos comentarios sobre dificultades, no hay una percepcion en general muy
acusada de ellas.
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Las dificultades a la hora de implantar la metodologia en el aula se concentran principalmente en dos
actividades de los docentes: la gestion de los estudiantes (con comentarios presente en el 50,8 % de
las implementaciones), y el seguimiento del trabajo o aprendizaje de los estudiantes (en el 36,8 % de
las implementaciones). En cuyo origen esta las exigencias de la nueva forma de trabajo: el trabajo en
grupo guiado por el profesor y la evaluacidn continuada.

Los profesores deben hacer frente a unas tareas organizativas mas exigentes que en la metodologia
tradicional. Gestionar la dindmicay la participacion de los estudiantes en el aula y las tareas que deben
hacerse en cada momento, requiere de un mayor grado de organizaciéon. Ademas, deben gestionar los
grupos de trabajo: su creacidn, reconstitucién en caso de ruptura y su buen funcionamiento.

En vista de las respuestas de la encuesta de profundizacion sobre el tema de la gestidon de los
estudiantes, son dos las tareas mas dificiles para los profesores: la gestidon de tiempos, tareas y
actividades de los estudiantes y llevar a cabo la planificacion programada, es mas dificil para los
docentes ABP que para los docentes ABPY. Y son ademds de las 21 dificultades la 22 y 32 mas
frecuentes. Sin embargo, la gestion y la creacidn y reconstruccidn de los grupos de trabajo no es una
tarea en general dificil y es también algo mas dificil para los docentes ABP. Tampoco resolver conflictos
entre los estudiantes supone mayor dificultad para los docentes, siendo la anteultima dificultad por
orden de frecuencias, en este caso es mas dificil para los docentes ABPY.

Tabla 116 Dificultades y/o retos profesores, resultados encuesta de profundizacion. Ordenadas segun su frecuencia

N.2 item Dificultades Media
1 7.17 Tuve dificultades para acometer la sobrecarga de trabajo que conlleva el seguimiento de la evaluacién continua 3,10 Algunas
veces /
2 71 Tuve dificultades para gestionar el tiempo, las tareas y las actividades de los estudiantes 3,08 A
menudo
3 72 Tuve dificultad para conseguir llevar a cabo la planificacién programada (hacer todas las actividades en el tiempo 2,98
establecido)
4 7.10 Tuve dificultad para trabajar con estudiantes poco auténomos 2,84
5 7.14 Resulté dificil funcionar en un aula inapropiada para el trabajo grupal 2,82
6 7.13 Tuve la dificultad de trabajar con un elevado nimero de estudiantes 2,78
7 75 Tuve dificultades para dar una retroalimentacion répida a los estudiantes sobre las actividades realizada. 2,64
8 7.12 Tuve dificultad para cambiar la forma de trabajo de los estudiantes cuando no estaban respondiendo de la forma 2,62
esperada .
9 77 Tuve dificultad para evaluar habilidades (trabajo en equipo, comunicacién oral, autonomia en el aprendizaje, etc.) 2,54 ;at::
10 7.11 Tuve dificultad para implicar a los estudiantes 2,46 vezy
Algunas
11 7.18 Tuve dificultades para cambiar de rol: de centro de la ensefianza a guia del aprendizaje 2,46 veces
12 7.21 Tuve dificultades para detectar a los estudiantes que no trabajaban 2,22
13 79 Tuve dificultades para reconducir actitudes poco favorables o resistentes de los estudiantes 2,18
14 7.6 Tuve dificultades para emplear nuevas herramientas o técnicas de evaluacién (rubricas, coevaluacion...) 2,16
15 7.19 Tuve dificultades para reconducir errores que habia cometido en el disefio 2,16
16 7.8 Tuve dificultades para evaluar el aprendizaje de los contenidos 2,14
17 7.15 Tuvimos problemas para acceder a recursos informaticos o conexion de red 2,02
18 7.20 Tuve dificultades para coordinar la evaluacidn con otros grupos de la asignatura que no seguian la metodologia 2,00
ABP/ABPY Entre
19 7.3 Tuve dificultad para formar y/o recomponer grupos de trabajo 1,98 \unca v
20 7.4  Tuve dificultad para gestionar conflictos entre estudiantes 1,92 Rera
vez
21 7.16 Tuvimos problemas para acceder a recursos bibliograficos 1,72

Nota: Nunca:1; Rara vez:2; Algunas veces:3; A menudo:4 y Continuamente:5
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Por otro lado, el docente se resiente con la sobrecarga de trabajo que supone el seguimiento del
trabajo y del aprendizaje de los estudiantes, que se concreta en la correccion de los entregables, la
retroalimentacidn en breve espacio de tiempo y la dedicacién continuada. Son retos a los que debe
hacer frente, y que pueden resultar dificiles de acometer. La sobrecarga de trabajo que supone la
evaluacidn continuada es la mayor dificultad que afrontan los docentes, sobre todo los profesores
ABPY segun las respuestas de la encuesta de profundizacion. Sin embargo, es mas dificil para los
docentes ABP dar una retroalimentacién a tiempo a los estudiantes, lo cual puede deberse a que las
implementaciones ABP de ERAGIN estan disefiadas en general con mds entregables intermedios. Otra
actividad que demanda tiempo extra es el disefio de la accién formativa, pero apenas se menciona en
los informes, solo en dos de ellos.

Existe también, otra fuente de dificultades importante (31,6 % de las implementaciones) se trata de
los errores de diseiio que los propios profesores han cometido al disefiar la acciéon formativa. Estos
errores dificultan la implementacion, por eso los profesores los acusan de forma tan frecuente. En
concreto se refieren a: Errores en el calculo de tiempos, disefio de tareas dificiles para los estudiantes,
dar una baja calificacion a las tareas ABP/ABPY, errores de eleccion de ciertas herramientas, etc. La
encuesta sin embargo muestra muy poca frecuencia en esta dificultad (es la decimoquinta en el orden
de frecuencia) y sin apenas diferencias entre las metodologias.

La inexperiencia que tienen los profesores con la metodologia hace que les resulte dificil sobre todo
cambiar de rol y trabajar con una planificacion muy detallada, pero también llevar el control y emplear
la guia del profesor, puede ser una dificil transicién para ellos. Sin embargo, son muy pocos los
comentarios respecto a esta subcategoria, tan solo se mencionan estos temas en el 14 % de las
implementaciones. Preguntados en la encuesta si les resultd dificil cambiar de un rol centrado en el
docente a un rol de acompafiamiento del estudiante, no lo perciben como muy frecuente (entre rara
vez y algunas veces), si es algo mas complicado para los profesores ABP.

Otras de las actividades que debe realizar el profesor es la evaluacion, cuya dificultad se muestra con
menor frecuencia (aparece tan solo en el 10,5 % de las implementaciones). Segun estos comentarios,
a los profesores les cuesta evaluar competencias y gestionar/disefiar coevaluaciones. En la encuesta
se pidié a los profesores que valoraran las dificultades que tuvieron para evaluar competencias,
contenidos o emplear nuevas herramientas de evaluacién, las respuestas muestran que la mas dificil
de las tres es evaluar competencias, con mayor dificultad para los profesores ABPY, pero sin
demasiada relevancia.

En el esquema de la Figura 48 los tres grupos de dificultades que los docentes atribuyen a los
estudiantes, ya que los estudiantes con su actitud o incapacidad de adaptacién a la nueva situacién
también pueden dificultar la tarea del docente y el desarrollo de la implementacidn, estos son los tres
grupos (o subcategorias) de dificultades: Inexperiencia del estudiante con la metodologia y
resistencia al cambio (en el 28 % de las implementaciones), dificultades previas de los estudiantes
con la actividad académica (24,6 % de las implementaciones) y abandonos / inasistencia.

La primera se refiere a la falta de habilidades que muestran los estudiantes con el método y que
entorpece sus tareas. El cambio de la forma de trabajo también es complicado para los estudiantes y
produce en ellos desorientacion, ademas el buen desarrollo del disefio en el aula requiere la
participacién activa de los estudiantes y el manejo de los procedimientos propios del método. Si no
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participan activamente o desconocen los procedimientos, se dificulta la implementacion, y asi lo
percibe el profesor. Preguntados los profesores sobre si fue dificil para ellos implicar a los estudiantes
(pregunta 7.11) o cambiar su forma de trabajo cuando no respondia la esperada (pregunta 7.12) los
docentes ABP mostraron mayor dificultad, aunque con poca diferencia respecto a los docentes ABPY.
Son, ademas, por orden de frecuencia las dificultades n.2 8 y 10 respectivamente. También se pueden
llegar a generan situaciones de rechazo a la metodologia si no se reconduce la desorientaciéon o la
actitud pasiva que los estudiantes pudieran manifestar. En la encuesta de profundizacién se detecta
gue no son muchas las situaciones en las que los docentes deben reconducir actitudes resistentes de
los estudiantes (pregunta 7.9) en consonancia con lo percibido a través de los informes. Se detecta,
eso si, mayor frecuencia en los casos ABPY con una diferencia en el valor medio de la respuesta a la
pregunta de un 9,5 %.

En la segunda, los profesores consideran que se dificulta la implementacién por carencias en
habilidades académicas de los estudiantes tales como busqueda de informacién, falta de habilidad en
el trabajo auténomo, falta de conocimientos previos, falta de habilidades de comunicacién oral, o
actitudes poco favorables como un bajo compromiso con la calidad del trabajo realizado. En la
encuesta, y preguntados sobre la dificultad que les supuso trabajar con estudiantes poco auténomos,
se pudo ver que es bastante dificil pues es la cuarta dificultad por orden de frecuencia y es similar para
los dos grupos de profesores algo mayor (6,5 %) para los docentes ABPY.

Por ultimo, entre los tres grupos de dificultades vinculadas a los estudiantes se identifica la categoria
de abandonos/inasistencia que puede entorpecer las tareas de gestidn de los docentes y sobre todo
de los grupos de trabajo, sin embargo, en vista del nUmero de comentarios no es demasiado relevante
(se menciona en 8 implementaciones).

Hay otra serie de dificultades que no son originadas ni por el método ni por los participantes
(estudiantes y profesores). Se trata de dificultades asociadas al contexto, y en principio ajenas a la
implementacion pero que repercute en su buen funcionamiento, se pueden denominar de origen
sistémico o de la institucidn, son dos subcategorias. Por un lado, los problemas de organizacion de la
docencia ajenos a la asignatura (matriculacion, desdobles de grupos, reasignacion de la docencia del
profesor, cambios en el calendario y horario, coordinacion del curso, etc.) que dificultan la gestion y
organizacién de la implementacion y estan presentes en el 22,8 % de las implementaciones. Y por
otro, la falta de medios materiales (aulas para trabajar en grupo, equipos informaticos, bibliografia...)
gue entorpece el trabajo de los estudiantes en el aula e incluso fuera de ella, y que se mencionan en
el 26,3 % de las implementaciones. Para los profesores el tener que trabajar en un aula inapropiada
para el trabajo grupal es la 52 dificultad en orden de importancia en la encuesta de profundizacidn,
bastante importante por tanto y mas dificil para los docentes ABPY a diferencia de lo que se deriva de
los informes. Sin embargo, no son dificultades frecuentes ni la dificultad de acceso a la bibliografia ni
a recursos informaticos, poco valoradas en las preguntas 7.15y 7.16.

Otras dos categorias que estan condicionadas por el contexto de la asignatura en la que se implementa
la metodologia activa son el inapropiado niimero de estudiantes (17,5 % de implementaciones) y la
coexistencia con otros grupos no ABP/ABPY (en el 10,5 % de implementaciones). En general un
elevado numero de estudiantes siempre aumentard la carga de trabajo del profesor en cuanto a
seguimiento y evaluacién, pero ademas se incrementara el trabajo de gestién y organizacion, los
docentes acusan sobre todo el seguimiento de los estudiantes y la evaluacién. La encuesta revela que
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se trata de la 62 dificultad por orden de importancia y es mds acusada por los docentes ABPY (17, 5%
mas) confirmandose los resultados del analisis de los informes.

Mientras que la coexistencia con otros grupos no ABP/ABPY dificultan sobre todo el disefio de la
accion formativa pues coartan, sobre todo, el sistema de evaluacion (pues debe ser similar en todos
los grupos). Es, sin embargo, una dificultad con apenas relevancia en el caso ERAGIN vy sin diferencia
entre los dos grupos.

En cuanto a la diferencia entre los docentes ABP y ABPY, las mayores diferencias entre los grupos ABP
y ABPY en dificultades con cierta relevancia (entre las diez mas frecuentes) se dan para las actividades
de dar a los estudiantes una realimentacién rapida (diferencia del 22 % con mayor dificultad para los
docentes ABP), acometer la sobrecarga de trabajo de la evaluacién continuada (diferencia del 21,7 %,
peor valorada por docentes ABPY), trabajar con un inapropiado nimero de estudiantes (diferencia del
17,5 % y mas frecuente para los docentes ABPY) y evaluar competencias (diferencias del 13,8 % con
mayor dificultad para los docentes ABPY).

Sin embargo, los dos grupos de docentes aprecian de forma similar las siguientes dificultades:
coordinar la evaluacion con otros grupos de la asignatura que no seguian la metodologia ABP/ABPY
(sin diferencia entre los dos grupos 0 %), detectar a los estudiantes que no trabajaban (0,156 %),
reconducir errores que habia cometido en el disefio (0,481 %) y formar y/o recomponer grupos de
trabajo (1,563 %).

Si bien mediante los comentarios de los docentes se puede ver que entre los grupos ABP y ABPY puede
haber ciertas diferencias, como se muestra en el esquema de la Figura 48, es a través de la encuesta
de profundizacidon donde se pueden cuantificar estas diferencias, cuyos resultados se muestran en la
Tabla 117.

Tabla 117 Dificultades y/o retos profesores, resultados encuesta de profundizacion. Diferencias entre profesores ABP y ABPY

ABP ABPY dif. U Maan-Whitney
Tuve dificultades para:

Media SD Media SD (%)* U pvalor
7.1 Gestionar el tiempo, las tareas y las actividades de los estudiantes 3,17 086 3,03 0,74 -43 245,0 0,342
7.2 Llevar a cabo la planificacién programada (hacer todas las actividades en el tiempo establecido) 3,06 094 294 084 -39 268,5 0,675
7.3 Formar y/o recomponer grupos de trabajo 2,00 097 197 0,74 -16 279,0 0,845
7.4 Gestionar conflictos entre estudiantes 1,67 059 206 080 238 2120 0,086
7.5 Dar retroalimentacion rapida a los estudiantes sobre las actividades realizada. 2,72 090 259 09 -4,7 263,0 0,593
7.6 Emplear nuevas herramientas o técnicas de evaluacion (rubricas, coevaluacion...) 2,11 09 2,19 090 3,6 274,0 0,766
7.7 Evaluar habilidades (trabajo en equipo, comunicacion oral, autonomia en el aprendizaje, etc.) 2,33 0,77 266 09 13,8 2355 0,259
7.8 Evaluar el aprendizaje de los contenidos 2,06 094 219 086 64 263,5 0,601
7.9 Reconducir actitudes poco favorables o resistentes de los estudiantes 2,06 1,16 225 1,05 9,5 253,0 0,461
7.10 Trabajar con estudiantes poco auténomos 2,72 1,23 291 1,12 6,8 262,5 0,595
7.11 Implicar a los estudiantes 2,56 1,04 241 098 -58 263,0 0,597
7.12 Cambiar la forma de trabajo de los estudiantes cuando no estaban respondiendo de la forma esperada 2,67 1,09 2,559 1,07 -2,7 270,0 0,705
7.13 Trabajar con un elevado nimero de estudiantes 2,50 1,38 294 150 17,5 2405 0,326
7.14 Funcionar en un aula inapropiada para el trabajo grupal 2,61 1,78 294 1,34 12,5 247,5 0,402
7.15 Acceder a recursos informaticos o conexion de red. 2,17 1,25 194 095 -106 2680 0,670
7.16 Acceder a recursos bibliogréficos. 1,8 09 1,63 0,75 -14 242,0 0,312
7.17 Acometer la sobrecarga de trabajo que conlleva el seguimiento de la evaluacién continuada 2,72 1,13 3,31 0,10 21,7 208,5 0,093
7.18 Cambiar de rol: de centro de la ensefianza a guia del aprendizaje 2,61 1,09 238 104 -9, 251,0 0,437
7.19 Reconducir errores que habia cometido en el disefio 2,17 086 216 0,8 -0,5 284,0 0,930
7.20 Coordinar la evaluacion con otros grupos de la asignatura que no seguian la metodologia ABP/ABPY 2,00 1,18 2,00 1,26 0,0 173,0 0,950
7.21 Detectar a los estudiantes que no trabajaban 2,22 1,06 222 1,18 -0,2 281,0 0,883

(*) ABP-ABPY
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Tabla en la que ademas se recogen los resultados de la prueba U de Maan-Whitney de comparacion
de medias, de la que se deriva, que no hay diferencias de medias estadisticamente significativas en
ninguno de los items entre los dos grupos comparados (ABP y ABPY), lo que indican que los docentes
valoran de forma similar las dificultades independientemente de la metodologia.

A continuacidn, en la Figura 48 se muestra de forma esquemadtica el resumen del analisis de las

dificultades de los profesores donde se incluyen los datos extraidos de los informes y los resultados
de la encuesta de profundizacion (pregunta n.2 7).
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DIFICULTADES PROFESORES

VINCULADAS A LA NUEVA FORMA DE TRABAJO DEL PROFESOR Y AL DISENO DEL ABP/ABPY

RELACIONADAS CON LOS ESTUDIANTES

52 INEXPERIENCIA

42 DIFICULTADES
PREVIAS
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DIFICULTADES PROFESORES

RELACIONADAS CON LOS RECURSOS Y ORGANIZACION DE LA INSTITUCION

62 PROBLEMAS

102
DE a
ORGANIZACION 52 MEDIOS COEXISTENCIA 7-’INAPROPIADO
DE LA DOCENCIA MATERIALES CON OTROS NUMERO DE
GRUPOS NO ESTUDIANTES
AJENOS A LA ABP/ABPY
ASIGNATURA
) Reasgnauon = Falta Espacios .
docencia . = Homogeneizar la
R apropiados )
= Cambios grupos . e evaluacion con * Muchos
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informaticos Peor ABPY
Similar ABP Peor ABP Peor ABP
/JABPY
7.14 Aula
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del 17,5%
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%, n.221

Figura 48. Esquema resumen de las dificultades surgidas en la implementacién segun la visién de los propios docentes.
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CAPITULO 4: RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

4.8 DIFICULTADES Y/O RETOS DE LOS ESTUDIANTES

Para acometer el objetivo de la investigacion numero 7: Identificar las dificultades y/o retos de los
estudiantes con el manejo de las metodologias ABP y ABPY y valorar su importancia, se ha utilizado
como fuente el cuestionario ERAGIN. En concreto las preguntas cerradas 4 y 5 (que se responden
segln una escala Likert de cuatro niveles), y las preguntas abiertas 1.1 y 6. Las preguntas cerradas se
han analizado de forma cuantitativa empleando para ello analisis estadisticos, mientras que para las
preguntas 1.1y 6 se ha realizado un analisis del contenido de las categorias dificultades estudiantes y
propuestas de mejora. La subcategoria, propuestas de mejora, se emplea para ser contrastada con la
subcategoria de dificultades estudiantes y valorar la importancia que los estudiantes dan a unas u
otras dificultades. Los resultados que se presentan en este apartado principalmente se han obtenido
en base al andlisis cualitativo de los datos de los informes y se han realizado contrastes con los
resultados de las preguntas cerradas 4 y 5 de las encuestas ERAGIN para corroborar o relativizar en
base a datos numéricos los resultados del analisis cualitativo. Ademas, también se han incluido los
resultados de las preguntas 4.10, 4.12 y 4.13 del cuestionario de profundizacién de los docentes para
contrastar algunas cuestiones manifestadas por los estudiantes con la vision de los docentes. Con todo
lo anterior se ha realizado una sintesis de la categoria dificultades y retos de los estudiantes que se ha
plasmado en el esquema de la Figura 55 donde se explica la relacion entre las dificultades identificadas
por los estudiantes y las propuestas de mejora y, ademas, se incluye la vision de los docentes.

En la Tabla 118 se detallan los analisis cuyos resultados se presentan en este epigrafe, y se relacionan
con los objetivos de la investigacidn y las fuentes de los datos.

Tabla 118 Objetivo de investigacion 7, temas analizados, fuentes y tipo de andlisis

OBJETIVO 7: Identificar las dificultades y/o de los estudiantes con el manejo de las metodologias ABP y ABPY y valorar su importancia

Instrumentos Temas analizados Datos Analizados Analisis
Encuesta ERAGIN. Pregunta abierta 1.1 del
Categorias cuestionario ERAGIN -
Dificultades Conocer cuales son las dificultades alas  Categoria dificultades estudiantes Andlisis de contenido

estudiantes y
propuestas de mejora

Encuestas ERAGIN
preguntas cerradas 4y
5

Cuestionario de
profundizacién de
profesores preguntas
4.5,4.10y4.13

que hacen frente los estudiantes al
trabajar con el ABP ABPY. Contrastar
con la visién de los profesores.

(199 comentarios)

Preguntas 4y 5 del cuestionario
ERAGIN.

Cuestionario de profundizacion
profesores preguntas:4.10y 4.13

Comparaciones cualitativas
Analisis estadisticos y
comparacion de medias

Con relacién a las dificultades

planteadas, qué propuestas de mejora

hacen los estudiantes y explorar si se
deben al método o al modelo de
implantacion.

Pregunta abierta 6 del cuestionario
ERAGIN - Categoria Propuestas de
mejora (151 comentarios)
Cuestionario de profundizacion
profesores preguntas:4.5

Andlisis de contenido
Comparaciones cualitativas

Dentro de la categoria dificultades estudiantes se identifican siete subcategorias: Mucho
falta  de desorientacidn/incertidumbre,
calificacion/evaluacion, trabajo en equipo, falta de conocimientos previos y otras dificultades que en

trabajo/mucha  dedicacion, apoyo tedrico,
la Figura 49 se han representados segun el porcentaje de comentarios que cada subcategoria tiene
dentro de la propia categoria, destaca la importancia que tiene para los estudiantes la subcategoria

mucho trabajo mucha dedicacion con el 41,2 % de los comentarios.
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Categoria: Dificultades Estudiantes

Mucho Trabajo / Mucha Dedicacion [N 41,2%
Otras dificultades [N 14,1%
Falta de apoyo tedrico I 12,6%
Desorientacion / Incertidumbre [ 12,1%
Calificacion / Evaluacion [ 11,1%
Trabajo en equipo [ 6,5%

Falta de conocimientos previos M 2,5%

Figura 49. Porcentaje de comentarios en cada una de las subcategorias, respecto al nimero total de comentarios de la
categoria.

4.8.1 Mucho trabajo /mucha dedicacion

Con 82 comentarios, es, con mucha diferencia, la subcategoria con mayor frecuencia, y esta presente
tanto en valoraciones globales positivas como negativas de la experiencia. Esto significa que hay
estudiantes que, aun valorando positivamente la experiencia, consideran que requiere mucho tiempo
o mucho trabajo.

58 estudiantes consideran que han tenido que dedicar a las tareas mucho trabajo o mucho tiempo.
Incluso manifiestan (12 estudiantes) no disponer de tiempo para dedicar al estudio o a otras
asignaturas, y 3 estudiantes sugieren que no se aplique en mas de una asignatura simultdneamente,
se muestran algunos comentarios a modo de ilustracién:

No me gusta cuando tenemos que resolver algunos ejercicios sin que nos hayan dado clase
tedrica sobre las competencias necesarias para resolverlos. Se malgasta mucho tiempo
intentando resolverlos, investigando y buscando informacién. (traducido del original)
[ESABP_44]

Hemos tenido que meter muchas horas fuera de clase para sacar adelante el proyecto y no he
tenido tiempo para estudiar otra cosa. [E3ABPY_35]

Los cédigos de los comentarios de los estudiantes de esta subcategoria se recogen en la Tabla 119, si
bien hay muchos mas comentarios en ABPY que en ABP también es cierto que casi la mitad de ellos se
concentran en 4 implementaciones (1ABPY_1, 1ABPY_8, 3ABPY_35 y 5ABPY_50) donde hay 24
comentarios sobre el exceso de carga de trabajo. Con lo que si tenemos en cuenta este factor se puede
decir que es similar la apreciacidén que a este respecto tienen en cuanto a frecuencias los estudiantes
ABPY y ABP.
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Tabla 119 Mucho trabajo/dedicacion. Numero de comentarios por cédigo y metodologia

= Requiere mucho tiempo / mucho trabajo (42)
* Falta tiempo para otras asignaturas / estudiar (8)

ABPY

Visién de los estudiantes (58) * Demasiados entregables / tareas (4)
acerca de la dedicaciéon = No emplear en mas de una asignatura simultaneamente (3)
excesiva que requieren las = Dificil satisfacer el trabajo que supone (1)
metodologias = Requiere mucho tiempo / mucho trabajo (17)
(82) ABP = Falta tiempo de otras asignaturas / estudiar (4)
(24) = Dificil satisfacer el trabajo que supone (1)

= Esfuerzo/trabajo constante (2)
Fuente: Tabla DE-I, anexo 4; 29 implementaciones (18 ABPY y 11 ABP); 82 comentarios

Si bien el método ciertamente es exigente con el trabajo diario, también es cierto que los estudiantes
vienen acostumbrados a un modelo en el que principalmente rinden cuentas al final del curso, vy el
trabajo diario les resulta dificil de llevar, mas aun si implica cierta planificacion cuando se trata de
trabajo en grupo y fuera del aula. Por ello se ha querido contrastar la percepcidn de los estudiantes
con la de los docentes y para ello se ha empleado la pregunta 4.10 de la encuesta de profundizacién,
donde se ha preguntado a los profesores si consideran que la carga de trabajo de los estudiantes fue
mayor que en el cuso sin ABP/ABPY, y efectivamente en los resultados (Figura 50) se puede ver como
los profesores manifiesta que asi fue.

Pregunta 4.10 Segun la opinién del profesor la carga de trabajo del ESTUDIANTE fue mayor que en el
curso sin ABP/ABPY

é ABP: media 3,5 ) 4 ABPY: media 3,28 I
38
50
28
19
x 22 17 R 13
11 3
0
Muy en En Neutral ~ Deacuerdo  Muy de Muy en En Neutral Deacuerdo  Muy de
desacuerdo desacuerdo acuerdo desacuerdo  desacuerdo acuerdo

Figura 50. Resultados de la pregunta 4.10 del cuestionario de profundizacién

Los profesores ABP son los que consideran en mayor medida que los estudiantes tuvieron que trabajar
mas que el curso previo con un 61 % de respuestas favorables frente al 50 % de los docentes ABPY,
ademas entre los profesores ABPY hay mas desacuerdo con la afirmacién con un 31 % de desacuerdo
frente a un 22 % de ABP. Asi pues, tanto estudiantes como docentes consideran que los estudiantes
trabajan mas con las metodologias activas.

4.8.2 Falta de apoyo tedrico

En esta subcategoria se recogen los comentarios en los que se hace una demanda por parte de los
estudiantes de soporte tedrico o de ejercicios y explicaciones del profesor. Los comentarios se pueden
interpretar como dificultad de adaptacion en el cambio de una metodologia tradicional a una activa.

Los estudiantes sobre todo piden mas explicaciones y mas clases tedricas, ya que consideran que la
falta de apoyo tedrico dificulta el aprendizaje de la materia y contribuye a su desorientacion sobre

219



ANALISIS DEL IMPACTO DE LA INSERCION DE METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA EL CASO DEL PROGRAMA ERAGIN

todo al principio de las actividades ABP /ABPY. Aunque también hay que pide mas ejercicios, y apuntes
de la asignatura para hacer consultas o estudiar de cara al examen final de la asignatura. Sirvan de
ejemplo los dos comentarios siguientes:

No se imparten clases tedricas sobre los temas/ejercicios a desarrollar lo que dificulta el
aprendizaje, sobre todo al principio, cuando no se tienen conocimientos para afrontar los
ejercicios que se mandan. [ESABPY_50]

Los alumnos que valoran de poco o nada satisfactoria, comentan que no les convence porque
consideran conveniente hacer una explicacion previa de la teoria o acompaiiar el programa
con unos apuntes para asimilar mejor los conceptos. [PE4ABP_36]

En definitiva, y tal y como se puede apreciar en la Tabla 120 que sintetiza los cédigos de esta
subcategoria, uno de los cambios mas importantes que perciben los estudiantes con las metodologias
ABP/ABPY es la ausencia de clases magistrales y material de apoyo. Los estudiantes sometidos al
nuevo contexto ven como un aspecto negativo de la metodologia esta circunstancia que consideran
gue contribuye a su desorientacion y les dificulta el aprendizaje.

Tabla 120 Falta de apoyo tedrico. Numero de comentarios por cédigo y metodologia
= Pocos ejercicios (4)
= Falta clases /explicaciones tedricas (9)

ABPY

Visién de los estudiantes (17) = Falta teoria previa (1)
acerca de la falta de = Falta documentacion (apuntes...) (2)
explicaciones tedrica /clases = No se explica la teoria de forma gradual (1)
magistrales * Falta documentacion (apuntes...) (4)
(25) ABP = Pocos ejercicios (2)

(8) = Falta teoria previa (1)

= Falta clases / explicaciones tedricas (1)
Fuente: Tabla DE-IIl, anexo 4; 13 implementaciones (7 ABPY y 6 ABP); 23 comentarios

4.8.3 Desorientacion e Incertidumbre

Otro aspecto que aparece en muchos de los comentarios de esta categoria es la desorientacién y la
incertidumbre que estas metodologias les producen. De los comentarios de los estudiantes, en primer
lugar, destaca que el nUmero de comentarios que se recogen sobre la desorientacion que sienten es
mayor en la metodologia ABPY (17 comentarios en 9 implementaciones) que en la ABP (8 comentarios
en 7 implementaciones). Los estudiantes ABPY acusan, sobre todo, la falta de teoria previa e
instrucciones sobre el trabajo que deben realizar, lo que los lleva a una situacién de incertidumbre,
especialmente al principio del proceso. Se muestran dos comentarios que ilustran estas ideas:

Al comienzo al hacer el proyecto, estabamos muy perdidos, ya que no hemos dado nada sobre
esto previamente, y de repente tener que empezar a hacer un proyecto sin tener ni idea no es
grato. (traducido del original) [EGABPY_59]

En algunas entregas habria estado bien que se hubiera especificado algo mas qué habia que
entregar. Aunque cada cual tenga que buscarse la vida, a veces no sabemos si lo realizado es
lo que quiere el profesor, y al final le tenemos que preguntar para asegurarnos. (traducido del
original) [E3ABPY_39]
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Para los estudiantes ABP la desorientacidn viene ocasionada por los enunciados abiertos y la dificultad
en identificar informacién valida para el estudio, que achacan a una falta de orientacién. Ademas de
la inseguridad que entrafia el desconocimiento de las tareas a realizar. En los dos siguientes
comentarios de los profesores elaborados a partir de los de los estudiantes, también se identifican la
desorientacion que les ha supuesto a los estudiantes el no disponer de unos apuntes y no saber cdmo
realizar el trabajo que se les pedia.

Comentan que ‘antes era mas facil estudiar: llegabas a casa y sabias lo que tenias que hacer’.
[PESABP_44]

Algunos comentarios hacen referencia a la falta de material de apoyo y sensacion de estar
perdidos, por lo que preferirian unas transparencias que poder seguir. [PESABP_45]

En la Tabla 121 se muestra una sintesis de los cddigos clasificados por metodologia, en la tabla se
pueden identificar los motivos que lleva a los estudiantes a sentir desorientacién e incertidumbre y
gue estan asociados directamente a un modelo inductivo de aprendizaje.

Tabla 121 Desorientacion/Incertidumbre, causas. Numero de comentarios por cédigo y metodologia

= Por falta de teoria/ de datos (6)
ABPY = Por falta de definicién o desconocimiento de la tarea a realizar (2)
(16) = Desorientacion inicial /incertidumbre (sin dar razones) (7)

= Desorientacion por falta de conocimientos previos (1)

= Por desorientacion en la busqueda de informacién (3)
ABP = Por falta de definicidén o desconocimiento de la tarea a realizar (3)
(8) = Desorientacién por el cambio de rol. (1)

= Por falta de teoria (material de apoyo) (1)
Fuente: Tabla DE-Il, anexo 4; 16 implementaciones (9 ABPY y 7 ABP); 23 comentarios

Reconocen que existe
desorientacion o
incertidumbre por...
(24)

En este contexto la labor del docente adquiere especial importancia en su faceta de guia del
estudiante. Y se ha querido ahondar en la visidn que el estudiante tiene del respaldo que ha recibido
del docente para hacer frente a estas dificultades. A tal fin se ha analizado la pregunta n.2 5 del
cuestionario ERAGIN en la que se les pedia que valoraran la orientacion dada por el docente
(resultados completos se hallan en la Tabla A5-6 del anexo 5). Segun los resultados medios, los
estudiantes valoran entre suficiente y bastante la orientacidn proporcionada por los profesores, tanto
los estudiantes ABP como los estudiantes ABPY. Valoracidon no demasiado alta, pero coherente con el
elevado numero de comentarios que hacen los estudiantes en los que consideran que han sentido
desorientacién. Siendo mayor la media para los casos ABPY (2,94) que en los casos ABP (2,72) que
significa que los estudiantes ABPY valoran en mayor medida la orientacidon proporcionada por el
profesor, aunque como se ha podido comprobar don la prueba t student para muestras
independientes (Tabla 122) sin significacion estadistica entre las medias de los dos grupos ABP y ABPY
(p=0,146).

Tabla 122 Orientacién profesor. Resultados de la prueba de comparacion de medias entre grupos ABP/ABPY
PREGUNTA 5 CUESTIONARIO ERAGIN: La orientacién proporcionada por el/la profesor /a durante el
proceso: éHa satisfecho tus necesidades? (1: poco; 2: suficiente; 3: bastante; 4: mucho)

ABPY ABP DIFERENCIA t STUDENT MUESTRAS i TAMANO
DE MEDIAS INDEPENDIENTES & EFECTO
Media SD Media SD ABPY — ABP LEVENE gl/n t(gl) P d de Cohen
2,9418 0,5321 2,7205 0,4583 0,2213 Sl 45 -1,478 0,146 0,439
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4.8.4 Calificacion / Evaluacion

En 15 comentarios los estudiantes muestran su disconformidad con el sistema de calificaciéon o
evaluacidn. Por un lado, consideran que trabajo no estd suficientemente valorado en la nota final, idea
gue se repite en 9 ocasiones. Ademas, sienten que mantener el examen final supone mayor exigencia
para aprobar que en la metodologia tradicional. Se muestran como ejemplo los dos comentarios
siguientes:

Si al menos las actividades contasen algo mas o el examen menos pareceria que tu trabajo ha
servido de algo. [E2ABP_16]

Por otro lado, pienso que no se valora lo suficiente este método mirando todo lo que nos
hemos implicado, es decir, nos exigen aprobar el examen para que el proyecto sea valorado.
Si suspendes el examen, no sirve de nada todo el tiempo invertido en el proyecto. [E3ABPY_35]

La implantacion en solo una parte de la asignatura tampoco es de su agrado pues consideran que la
exigencia de la asignatura crece, respecto al modelo de examen final, como puede verse en el
siguiente comentario:

No se debe mantener examen y proyecto en la misma asignatura, porque al final se exige mas,
estudiar para el examen y proyecto. [E1ABPY_1]

Las apreciaciones de los estudiantes se refieren al encaje que en la totalidad de la asignatura tiene la
calificacion de la actividad ABP/ABPY, el sistema no es ABP/ABPY puro y no se imparte en muchos
casos en todos los grupos de la asignatura con lo que se pueden producir desequilibrios entre la
evaluacidn de grupos activos y no activos. En la Tabla 123, se han resumido los elementos de la
calificacion que los estudiantes consideran como un inconveniente, descritos a través de los codigos
de la subcatergoria.

Tabla 123 Calificacién/Evaluacidn, inconvenientes. Numero de comentarios por cédigo y metodologia
= Poco valorado respecto al esfuerzo que supone (5)
= Falta autoevaluacion (pocas laminas) (3)

ABPY = Desventaja en el examen final respecto a otros grupos (2)
Elementos de la calificacion (13) = Desacuerdo con la evaluacién continua (1)
con la nueva metodologia que = Mantener examen y ABPY es muy exigente (1)
consideran un inconveniente = Desacuerdo con los exdmenes (1)
los estudiantes = Poco valorado respecto al esfuerzo que supone (4)

(22) = Desacuerdo con los exdamenes (2)

= Incertidumbre respecto al examen (1)

= Desacuerdo con la evaluacion continua (1)
= Correccidn estricta (1)

Fuente: Tabla DE-V, anexo 4; 14 implementaciones (7 ABPY y 7 ABP); 21 comentarios

ABP
(9)

Se ha querido ver la opinidn que los docentes tienen respecto a la calificacién y contrastarla con la
opinién de los estudiantes. A tal fin se ha utilizado la pregunta 4.13 del cuestionario de profundizacién
donde se pregunté a los profesores si consideraban que el sistema de evaluacion resultaba ser mas
exigente que con la metodologia tradicional. En la Figura 51 se pueden ver los resultados.
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Pregunta 4.13: Para los estudiantes el sistema de evaluacién era mas exigente que el de la
metodologia tradicional.

ABP: media 2,94 ABPY: media 2,81
34
39 28
22
22
X 17 17 x
9
6 6

Muy en En Neutral Deacuerdo Muy de Muy en En Neutral De acuerdo Muy de

desacuerdo desacuerdo acuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo

Figura 51. Resultados de la pregunta 4.13 del cuestionario de profundizacién

Las respuestas favorables de los profesores ABP (44,5 %) superan a las respuestas favorables de los
profesores ABPY (28,2 %), y si bien la diferencia de medias no es estadisticamente significativa los
histogramas si muestran una diferencia en la valoracion de esta cuestién a favor de los profesores
ABP. Es decir, que los profesores ABP consideran en mayor medida que el sistema de evaluacion es
mas exigente que los profesores ABPY.

Respecto a la calificacion también se preguntd a los docentes si consideraban que el porcentaje de la
nota ABP/ABPY habia resultado baja para lograr la implicacidon de los estudiantes, las respuestas
representadas en la Figura 52, muestran que en general los docentes no estan de acuerdo con esta
afirmacion, si bien son los docentes ABP los que mas acuerdo muestran, para el perjuicio de los
estudiantes ABP.

Pregunta 4.12: El porcentaje de la nota ABP/ABPY en la calificacidn final resulté ser demasiado baja
para lograr la implicacién de los estudiantes.

ABP: media 2,44 ABPY: media 1,94
33 41
28 38
22
X 11 B 16
6 6
0
Muy en En Neutral Deacuerdo Muy de Muy en En Neutral Deacuerdo Muy de
desacuerdo desacuerdo acuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo

Figura 52. Resultados de la pregunta 4.12 del cuestionario de profundizacion

Para cuantificar la valoracién de los estudiantes sobre la evaluacién, se puede utilizar la pregunta n.2
4 del cuestionario ERAGIN. En ella se pedia a los estudiantes que valoraran el sistema de evaluacion,
los resultados completos se hallan en el anexo 5 Tabla A5-5.

Los promedios de las respuestas indican que, en general, los estudiantes consideran que el sistema de
evaluacidon empleado es bastante adecuado (3,01). Siendo peor valorado por los estudiantes ABP que
por los estudiantes ABPY, ademds, los estudiantes ABPY valoran el sistema de evaluacion
significativamente mejor (Magpy = 3,14, SD = 0,4332) que los estudiantes ABP (Mage= 2,82, SD = 0,5874,
t (44) =-2,430, p <0,05, d=0,668) con un tamafio del efecto moderado, ver Tabla 124.

223



ANALISIS DEL IMPACTO DE LA INSERCION DE METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS ESTUDIOS DE INGENIERIA EL CASO DEL PROGRAMA ERAGIN

Tabla 124 Idoneidad de la evaluacién. Resultados de la prueba de comparacion de medias entre grupos ABP/ABPY
PREGUNTA N.2 4 DEL CUESTIONARIO ERAGIN: El sistema de evaluacion seguido ha sido adecuado a la
metodologia (1: muy poco, 2: poco, 3: bastante y 4: mucho)

DIFERENCIA t STUDENT MUESTRAS . TAMANO
ABPY ABP DE MEDIAS INDEPENDIENTES Sig. EFECTO
Media SD Media SD ABPY — ABP LEVENE gl t(gl) P d de Cohen
3,1430 0,43315 2,8158 0,58747 0,3272 Sl 44 -2,230 0,031 0,668

La peor valoracion que hacen los estudiantes ABP respecto a los estudiantes ABPY del sistema de
evaluacidn, se ve respaldada por los docentes ABP que lo consideran mas exigente y entienden que el
porcentaje de la nota ABP en la nota final es insuficiente en mayor medida que los profesores ABPY.

4.8.5 Trabajo en grupo

A juzgar por el bajo nimero de comentarios (11) se trata de una subcategoria de baja incidencia.

Los problemas que aparecen en los comentarios del trabajo en grupo se refieren sobre todo a los
problemas de coincidencia de horario para poder trabajar fuera de clase (6 estudiantes), a la gestion
del tiempo, reuniones y coordinacidon del trabajo, asi como la falta de compromiso de algunos
miembros del grupo. En los dos comentarios que se adjuntan pueden verse reflejadas algunas de estas
ideas:

Me ha parecido buena idea lo que trabajar en grupos, pero hubiera preferido elegir los grupos
personalmente para poder quedar con ellos en un horario parecido. [E1ABPY_8]

Creo que, aunque el método sirve para aprender, no todos los miembros de los grupos hechos
en clase trabajan igual ni aprenden lo mismo, lo que se ve en las notas de los controles de
minimos. Una sola persona hace todo el trabajo. [ESABPY_50]

Todo ello se resume en la Tabla 125. Donde se puede ver que la visién de los estudiantes ABPY y ABP
es muy similar.

Tabla 125 Trabajo en grupo. Numero de comentarios por cddigo y metodologia
= Problemas de disponibilidad para reunirse el grupo (3)

A(%F;Y = Muchas reuniones del grupo (1)
Problemas que surgen = Miembros del grupo que no trabajan bien (2)
con el trabajo en grupo = Problemas de disponibilidad para reunirse el grupo (4)
(13) ABP = Se pierde mucho tiempo (1)
(7) * Problemas de coordinacién en el trabajo (1)

= Desean tener mas tiempo para el trabajo en equipo (1)
Fuente: Tabla DE-VI, anexo 4; 6 implementaciones (4 ABPY y 2 ABP); 11 comentarios

4.8.6 Falta de conocimientos previos

El codigo que se ha empleado para codificar los comentarios de esta subcategoria es conocimientos
insuficientes para acometer la tarea y aparece en 5 ocasiones, 4 ABPY y 1 ABP. Los comentarios
completos se hallan en la Tabla DE-IV del anexo 4.

Los estudiantes acusan el hecho de no tener conocimientos previos adquiridos previamente para
poder desarrollar bien su trabajo ABP/ABPY. Se debe, al igual que en la subcategoria de falta de apoyo
tedrico, a dificultades inherentes a la metodologia, ya que hasta el momento han seguido una
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metodologia deductiva y estdn habituados a conocer primero una teoria o unas técnicas y
posteriormente aplicarlas a un caso practico. Es por tanto normal que perciban como falta de
conocimientos previos, las necesidades de aprendizaje que hasta este momento no estdn
acostumbrados a activar al principio del proceso de aprendizaje, en dos ocasiones lo achacan al
itinerario formativo previo. A continuacién, se muestran dos comentarios a modo de ejemplo:

Se da por hecho ciertos conocimientos que determinada gente no posee debido a sus
antecedentes en bachillerato, por ejemplo, los que han hecho quimica. [E1ABPY_7]

La base de la que se parte nos falta y personalmente no me encuentro muy a gusto teniendo
gue inventar la mitad de las cosas cuando luego si se me va a evaluar. [E3ABPY_35]

4.8.7 Otras dificultades

La Tabla 126 muestra la recopilacién de las dificultades identificadas por los estudiantes y que se han
codificado bajo la subcategoria otras dificultades.

Tabla 126 Otras dificultades. Numero de comentarios por cédigo y metodologia
* Problemas de organizacién (temario o tiempos) (5)
= Poco seguimiento/apoyo profesor (5)
ABPY = Bajo nivel de cara al examen final (2)
(17) = Ciertas actividades no atractivas (2)
= Temario mal orientado (2)
* Falta de informacidn para organizar el trabajo (1)
* Enunciado poco claros o inadecuados (3)
= Dificil compresidn / adaptacion a la metodologia (2)
= Mas facil el tradicional (1)
ABP = Elevado nimero de estudiantes (1)
(11) = Pérdida de tiempo (1)
* No adecuada para primero (1)
= Tareas dificiles (1)
= Exige mucha implicacién (1)
Fuente: Tabla DE-VII, anexo 4; 18 implementaciones (10 ABPY y 8 ABP); 34 comentarios.

Otras dificultades
de los estudiantes
(28)

La tematica es muy dispersa, pero si se pone el foco en las diferencias que hay entre las metodologias,
se aprecia que los estudiantes ABPY consideran que hay problemas en la organizacion del temario o
de tiempos (5) y poco seguimiento del profesor (5). Sirvan a modo ilustrativo los siguientes
comentarios:

El trabajo auténomo ha sido fructuoso pero un poco de ayuda por parte del profesor no
hubiera venido mal [E3ABPY_30]

Me ha parecido interesante el proyecto, pero al principio fue un descontrol. [EGABPY_58]

En la metodologia ABP sin embargo los comentarios con mayor frecuencia se refieren (3) a la poca
claridad o idoneidad de los enunciados. Como se muestra a continuacion:

Prefiero la forma tradicional porque los enunciados son mas claros. [E2ABP_13]
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4.8.8 Propuestas de mejora y su relacidon con las dificultades planteadas por los
estudiantes

Valorar la importancia que puedan tener para los estudiantes las dificultades que se han extraido de
los informes en base solo a la frecuencia de los comentarios de cada una de ellas puede resultar poco
fiable, ya que, a diferencia de los comentarios de los profesores, en los que el nimero de comentarios
de una subcategoria coincide practicamente con el nimero de implementaciones, los comentarios
sobre dificultades de los estudiantes pueden concentrarse en unas pocas implementaciones. Es por
tanto interesante ver si existe asociacidn entre las propuestas de mejora que plantean los estudiantes
y las dificultades. De modo que con las propuestas de mejora que hacen los estudiantes se podran
respaldar la importancia o no de las dificultades. En este apartado es lo que se ha hecho. Se ha
explorado en un principio cuales son las propuestas de mejora que plantean los estudiantes y sobre
que dificultades inciden para conocer cuales pueden ser las dificultades a las que mas importancia
otorgan los estudiantes.

Las propuestas de mejora se han obtenido de la encuesta ERAGIN en la que se les hizo una pregunta
abierta, la pregunta n.2 6, sobre si cambiarian algo de la implementacidn. Las respuestas se han
codificado y se han establecido 8 subcategorias: mds teoria y problemas, organizacion de tiempos,
tareas y recursos, evaluacién / calificacion, cambiar todo /nada, orientacion, sobre proyectos y
problemas, extension de la implementacion y trabajo en equipo. Los estudiantes concentran las
propuestas de mejora en aspecto de organizacién y sobre todo la peticion de mas teoria y problemas
como se puede véase Figura 53.

Categoria: Propuestas de Mejora

Mas teoria y problemas I 31,8%
Organizacion de tiempos, tareas y recursos [N 19,9%
Evaluacién / Calificacion NN 11,9%
Cambiar todo / nada NN 11,3%
Orientacion N 9,9%
Sobre proyectos y problemas [ 6,6%
Extension de la implementaciéon [ 5,3%

Trabajo en equipo M 3,3%

Figura 53. Porcentaje de comentarios en cada una de las subcategorias, respecto al nimero total de comentarios de la
categoria.

A continuacidn, se hace una descripcidon de cada una de las subcategorias, salvo la denominada
cambiaria todo /nada, ya que esta subcategoria no aporta informacidn Gtil para clarificar el objetivo
n2. 4.8 de dificultades de los estudiantes y se describird mas adelante en el apartado 4.9.3, donde si
aporta informacion util.
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4.8.8.1 Propuesta de mejora: peticién de mas teoria y problemas

Las peticiones de teoria o de mas problemas (hay quien incluso pide directamente clases de teoria
tradicionales) indican la dificultad que tienen los estudiantes para adaptarse al nuevo sistema en el
gue son ellos mismos los que deben identificar, buscar y analizar la informacidn necesaria para hacer
los problemas o proyectos. Los estudiantes piden mas teoria o clases de teoria (26 comentarios) y
problemas (9 comentarios) por ser estas las herramientas que tradicionalmente han empleado para
aprender los contenidos de las asignaturas. Pero ademads destaca, en los estudiantes ABPY, respecto
a los estudiantes ABP, la solicitud de una base teérica al principio del proceso (11 comentarios frente
a 2) que les ayude a desarrollar el proyecto. Se muestran a modo de ejemplo los dos comentarios
siguientes:

Si, en cuanto al desarrollo en clase de la teoria y ejercicios, me gustaria que el profesor
explicase mas detalladamente el temario. [E4ABP_38]

El alumnado sugiere la realizaciéon de mds ejercicios...y la entrega de apuntes ademds de las
transparencias. [PE3ABPY_29]

Los cddigos de esta subcategoria se muestran en la Tabla 127 donde ademds de su frecuencia se han
diferenciado por metodologia, se puede observar que las peticiones de mas teoria explicaciones
tedrica o incluso clases magistrales son mucho mas abundantes entre los estudiantes ABPY, sin
embargo, hay que tener en cuenta que se concentran en cuatro implementaciones, lo mismo ocurre
con el cddigo “base tedrica previa” que aparece 11 veces, pero corresponden todas ellas a cuatro
implementaciones.

Tabla 127 Peticion de mds teoria y problemas. Numero de comentarios por codigo y metodologia
= Mas ejercicios (4)

ABPY
X L = Mds teoria / explicaciones teoria / clases magistrales (19)
Propuestas de mejora: Peticion (34) . R
R . = Base tedrica previa (11)
de mas teoria y problemas. ———
= Mas ejercicios (5)
(48) ABP . . .
(14) = Mds teoria /clases magistrales (7)

= Base tedrica previa (2)
Fuente: PM-I, anexo 4; 12 implementaciones (7 ABPY y 5 ABP)

Para contrastar esta valoracién de los estudiantes con el punto de vista de los docentes se van a utilizar
los resultados de la pregunta 4.5 de la encuesta de profundizacién en la que se pedia a los docentes
gue expresaran su grado de acuerdo con la siguiente afirmacion: a los estudiantes les costaba asumir
un rol activo y demandaban apoyo tedrico o clases magistrales.

Pregunta 4.5: A los estudiantes les costaba asumir un rol activo y demandaban apoyo tedrico o clases

magistrales.
ABP: media 3,61 ABPY: media 3,47
44 28 2
22
19
22
B 17 17 =
6

Muy en En Neutral Deacuerdo Muy de Muy en En Neutral Deacuerdo Muy de

desacuerdo desacuerdo acuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo

Figura 54. Resultados de la pregunta 4.5 de la encuesta de profundizacién
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De las respuestas de la pregunta 4.5 (ver Figura 54) se confirma que efectivamente los profesores
consideran que los estudiantes requieren de mas apoyo tedrico, pero a diferencia de lo que se pueda
concluir del nimero de comentarios de los estudiantes, desde el punto de vista de los docentes, es
menor la demanda de apoyo tedrico para los casos ABPY que para los casos ABP.

4.8.8.2 Propuesta de mejora: organizacion de tiempos, tareas y recursos

Los estudiantes hacen propuestas para cambiar el desarrollo de las actividades en cuanto a su
duracion o desarrollo. Pero son propuestas muy dispares, relacionadas con las caracteristicas
concretas de cada implementacién. La mayoria se refieren a redistribucidon de tareas y tiempos.
Aunque en menor medida también se sugiere cambiar la presencialidad de ciertas tareas, realizar
menos actividades, realizar cierto tipo de actividades o emplear ciertas herramientas informatica
concretas. Los comentarios son del tipo que se muestran a continuacion:

Considero que algunas actividades propuestas en clase se podrian hacer "compactar". Por

ejemplo, los test sobre la préactica se podrian hacer el mismo dia que se hace el analisis sobre le

fundamento tedrico de la practica siguiente. [LABPY_6]

La asignatura ha estado muy bien organizada. Solo mencionar, que a pesar de que el tiempo es
limitado para ver todos los comandos de CAD, seria interesante hacer mas ejercicios de puzle.
Se puede aprender mucho de esa forma (traducido del original) [ESABPY_47]

Enseilar a usar debuggers ya que me parece muy Util y no se enseila y ahorraria horas de
buscar el fallo, que a veces es una chorrada. [E2ABP_15]

En la Tabla 128 donde se muestra la frecuencia de cada cddigo distribuido por metodologia, destaca
especialmente la mayor peticidn de los estudiantes ABPY de redistribucién de los tiempos y las tareas.

Tabla 128 Peticiones aspectos organizativos. Numero de comentarios por cédigo y metodologia
= Redistribuir tiempos y tareas (13)
ABPY = Cambiar nimero de horas presenciales (3)
(20) = Realizar mas actividades de cierto tipo (3)
= Empleo de ciertas herramientas informaticas (1)
= Redistribuir tiempos y tareas (4)
= Cambio de aula (1)
ABP = Que los ordenadores los proporcione la universidad (1)
(10) = Empleo de ciertas herramientas informaticas (1)
= Cambiar numero de horas presenciales (2)
= Que la asistencia no sea obligatoria (1)
Fuente: Tabla PM-VI, anexo 4; 15 implementaciones (8 ABPY y 7 ABP)

Propuestas de mejora:
organizacion de
tiempos, tareas y
medios

(30)

4.8.8.3 Propuesta de mejora: aspectos de la evaluacion/calificacion

Hay mas comentarios respecto a esta categoria entre los estudiantes ABP (11). Se confirma que la
visidn de los estudiantes ABP respecto al sistema de evaluacion es mas critica que la de los estudiantes
ABPY, como se ha podido comprobar en el apartado 4.8.4 (subcategoria calificacién / evaluacion).
También se ha visto en ese mismo apartado, como los profesores ABP consideran el sistema de
evaluacidon mas exigente que los profesores ABPY. Comparten, asi, docentes y estudiantes el mismo
punto de vista.

En la Tabla 129 se observa que los estudiantes ABP son mas criticos respecto al sistema de evaluacidn,
proponen mas acciones de mejora y ademas los cddigos muestran que consideran duro el sistema de
evaluacidn en cuanto al nimero de entregables como la exigencia de la evaluacién.
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Tabla 129 Peticiones para evaluacion. Numero de comentarios por codigo y metodologia
= Mas peso en la nota parte ABPY (3)
ABPY = No evaluar con examen el proyecto (2)

(7) = Concretar criterios/orientar en evaluacion (1)
Propuestas de mejora: = Mas examenes sorpresa (1)
Aspectos de la evaluacién / = Mas peso en la nota parte ABP (4)
calificacion = Concretar criterios/orientar en evaluacion (2)
(18) ABP = Penalizar a estudiantes que no trabajan, con evaluacion individual (1)

(11) = Evaluar menos tareas (1)
= Cambiar la evaluacion: demasiado exigente/ criterios (2)
= Hacer exdmenes en grupo (1)
Fuente: table PM-III, anexo 4; 12 implementaciones (5 ABPY y 7 ABP)

Los comentarios son bastante dispersos en cuanto a la tematica, sin embargo, en ambas metodologias
los estudiantes proponen que las actividades ABP/ABPY tengan mayor peso en la nota final (7
comentarios), y que haya mayor definicidn del sistema de evaluacion (4 comentarios). Por otro lado,
los estudiantes ABP ven la evaluacién bastante exigente en cuanto al numero de tareas evaluadas y
su exigencia, por lo que proponen que se cambie el sistema de evaluacién. Y para los estudiantes ABPY
no se debe llevar al examen la evaluacion del proyecto. A continuacion, se muestran a modo de
ejemplo algunos de los comentarios de los estudiantes para ilustras los cédigos de la Tabla 129.

Seria bueno que la relacién (tiempo invertido en la actividad-porcentaje de la nota de esa
actividad) fuera mas justa ya que muchas veces se meten demasiadas horas para hacer un
trabajo que apenas punttia un 2 %. [ E2ABP_15]

No sabes cOmo sacar buena nota en los trabajos. [E1ABP_2]

Cambiaria la forma de evaluar. No podemos tener un examen mas dificil y mas preciso que las
metodologias antiguas. [EGABP_54]

4.8.8.4 Propuesta de mejora: peticion de mas orientacion

Los estudiantes piden en general mayor orientacion del docente para guiarles en los trabajos a
realizar, asi como una mayor definicién de las tareas.

Los estudiantes solicitan orientacidn al principio de la implementacion. Para saber cémo acometer la
tarea necesitan que esta esté definida y conocer cudles son los objetivos, o para los estudiantes ABPY
el contenido de los documentos que deben entregar, incluso los estudiantes ABP solicitan orientacién
en la busqueda de informacidn. Los dos comentarios siguientes se presentan a modo de ejemplo.

Orientar algo mas al inicio del proyecto sobre lo que se debe disefiar. Yo creo que es donde
mas nos ha faltado informacion. [ESABPY_47]

A la hora de buscar teoria fiable que nos sirva de base para la asignatura, seria interesante un
minimo aporte extra de la profesora. [E4ABP_38]

Finalmente, también para los estudiantes ABP es importante recibir una retroalimentacion de las
tareas realizadas tanto en el proceso como al final, sirva de ejemplo el siguiente comentario:

Después de entregar los trabajos, comentar los resultados para saber si se ha hecho bien o
mal el trabajo y para saber si hemos entendido realmente bien los conceptos. Es decir, en ese
sentido ha faltado feedback. (traducido del original) [E2ABP_17]
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La Tabla 130 muestra los cédigos de esta subcategoria y su frecuencia, las necesidades en cuanto a la
orientacién son parecidas para los estudiantes ABP y ABPY si bien los estudiantes ABP requieren mds
orientacién para la busqueda de informaciéon mientras que los estudiantes ABPY necesitan orientacidn
para realizar los informes.

Tabla 130 Peticion de orientacién. Numero de comentarios por cédigo y metodologia

ABPY = Mayor definicidn / orientacion tareas (5)

(10) = Mayor definicién de los documento o informes a realizar (3)
= Mas orientacion (2)

ABP = Mads definicidn / orientacion tareas (1)

(5) = Mds orientacidn en la busqueda de informacion (2)

= Mds / mejor feedback (2)

Fuente: Tabla PM-II, anexo 4; 11 implementaciones (6 ABPY y 5 ABP)

Propuestas de mejora:
Orientacion al principio
(15)

4.8.8.5 Propuesta de mejora: sobre los proyectos y problemas

Los estudiantes ABPY proponen que los proyectos sean de menor envergadura (3 comentarios)

pero que se entienda mejor. [E3ABPY_35]

Que los proyectos sean mas reales (1 comentario) y que la tematica del proyecto sea escogida por el
estudiante (1 comentario).

También los estudiantes ABP proponen como mejora que los casos estén mds vinculados a la realidad
o la actualidad (2 comentarios) y proponen problemas de dificultad diferente a la planteada (3
comentarios).

Creo que un ejemplo mas actual seria mucho mas interesante. [E2ABP_17]

En mi opinién, como mejora seria, la de proponer trabajos de peso, que requieran mucho
aporte por parte del alumno, con la guia del profesor. [E2ABP_16]

Tabla 131 Peticiones sobre problemas y proyectos. Nimero de comentarios por cédigo y metodologia
= Proyectos/ problemas / reales / actuales (1)

Propuestas de mejora: A(BSF;Y = Acotar ambito del proyecto (3)

sobre los problemas y = Proyecto escogido por el estudiante (1)

proyectos ABP = Cambiar el nivel de complejidad de los problemas (2)
(10) (5) = Proyectos/ problemas reales /actuales (2)

= Plantear otro tipo de ejercicios (1)
Fuente: Tabla PM-VII, anexo 4; 7implementaciones (2 ABPY y 5 ABP)

4.8.8.6 Propuesta de mejora: sobre la extensidn de la implementacidn en la asignatura o curriculum

Debido al bajo nimero de comentarios y a que hay propuestas contradictorias y numéricamente
similares resulta dificil sacar alguna conclusidn, véase Tabla 132. En 5 comentarios los estudiantes son
partidarios de extenderlo a toda la asignatura o a otras mientras que en otros 2 dicen lo contrario.
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Tabla 132 Peticion sobre extension implementacion. Numero de comentarios por codigo y metodologia
= Extenderlo al resto de la asignatura (1)

X ABPY = Extenderlo a otras asignaturas (1)
Propuestas de mejora: , L .
(4) = Intercalar ambas metodologias (tradicional y activa) (1)

sobre la extension de la , i
= No en mas de una asignatura (1)

implementacion
(8) ABP

4
@ = Extenderlo a otras asignaturas (2)
Fuente: Tabla PM-V, anexo 4; 7 implementaciones (3 ABPY y 4 ABP)

= Extender al resto de la asignatura (1)
= No extenderlo a toda la asignatura (1)

4.8.8.7 Propuesta de mejora: trabajo en grupo

Son muy pocos comentarios, mas en ABP y se refieren a que los grupos deberian ser mas pequefios (2
comentarios) y otros dos comentarios se refieren al modo en el que deben formase los grupos, los
cddigos se muestran en la Tabla 133. También hay un comentario sobre la demanda de intervencién
del profesor para que resuelva los conflictos grupales.

Tabla 133 Peticiones sobre trabajo en grupo. Numero de comentarios por cédigo y metodologia
ABPY = Manera de formar los grupos (1)
(2) = Resolucién conflictos grupales (1)

Propuestas de mejora:

trabajo en grupo

5
) (3) = Manera de formar los grupos (1)
Fuente: Tabla PM_VIII, anexo 4; 5 implementaciones (3 ABPY y 2 ABP)

ABP = Tamafio grupos mas pequefios (2)

4.8.9 Resumen dificultades y/o retos de los estudiantes

En la Figura 55 se muestra en un esquema el resumen del analisis de las categorias dificultades
estudiantes y propuestas de mejora. Se muestran todas las subcategorias por orden de frecuencia y
se asocian las propuestas de mejora con las dificultades de los estudiantes en aquellos casos en los
gue la vinculacion es manifiesta. También se muestran en el esquema algunos contrastes que se han
realizado con el cuestionario de profundizacién.

El mayor reto al que se enfrentan los estudiantes es el aumento de la carga de trabajo. Tanto los
estudiantes ABP como ABPY consideran que han trabajado mucho, mas que con la metodologia
tradicional e incluso dicen no tener tiempo para otras asignaturas. Se trata de una idea generalizada
entre los estudiantes tanto entre aquellos que valoran positivamente la metodologia como entre
aquellos que no lo hacen. Es, ademas, la subcategoria de dificultades de estudiantes mas frecuente
con el 41 % de los comentarios de la categoria, confirmada por el punto de vista de los docentes, que
en la pregunta 4.10 de la encuesta de profundizacidn consideran que los estudiantes han trabajado
mas que con la metodologia tradicional. Asi lo consideran sobre todo los docentes ABP, con un 61 %
de acuerdo con la afirmacién, frente a un 50 % de acuerdo de los docentes ABPY.

La falta de apoyo tedrico, ejercicios o explicaciones del profesor es para los estudiantes una dificultad
gue segun ellos mismos indican, les entorpece desarrollar su trabajo o su aprendizaje. Entre las
propuestas de mejora es la peticion mas frecuente (32 % de los comentarios), lo que indica la dificultad
que tienen los estudiantes para adaptarse a un sistema que requiere de su participacion activa en la
identificacion, busqueda y analisis de informacidn, para a continuacién solventar el problema o
proyecto planteado. Los docentes por su parte en la pregunta 4.5 de la encuesta de profundizacion,
también consideran que a los estudiantes les cuesta asumir un rol activo y demandan apoyo tedrico o
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clases magistrales con un 56 % de acuerdo con esta afirmacidn, con mayor acuerdo entre los docentes
ABP (61 %). Asimismo, en los informes de implementacion los docentes también manifiestan la
dificultad que los estudiantes tienen para buscar informacion (véase apartado 4.7.4 de este capitulo).

El nuevo escenario de aprendizaje inductivo genera en los estudiantes desorientacion, en esta
subcategoria los estudiantes indican que no saben que tienen que hacer, cémo tienen que hacerlo o
como se les va a evaluar. En la subcategoria desorientacion / incertidumbre, los estudiantes consideran
que el docente debe aportar tareas mas o mejor definidas y orientar en la busqueda de informacion.
Estos aspectos también se manifiestan en las propuestas de mejora (subcategoria orientacion) en las
gue sobre todo los estudiantes piden que las tareas estén mas definidas y una mayor orientacién por
parte del docente. La valoracidn respecto a la orientacidn por parte del profesor se puede cuantificar
a través de la pregunta n.2 5 del cuestionario ERAGIN, valorada entre suficiente y bastante por parte
de los estudiantes (un valor 2,86 respecto a 4) siendo uno de los items peor valorados del cuestionario.
Peor para los estudiantes ABP (2,72) que para los ABPY (2,96) pero sin diferencia de medias
estadisticamente significativa.

Para algunos estudiantes el sistema de evaluacion resulta mas exigente que con la metodologia
tradicional por la evaluacién continuada y la exigencia de un examen final. También consideran que la
ponderacion de la nota de la parte ABP/ABPY es baja respecto al trabajo que les genera. Para
cuantificar su opinién sobre la evaluacidn, a los estudiantes se les hizo la pregunta n.2 4 del
cuestionario ERAGIN en la que se les pedia que valoraran la idoneidad del sistema de evaluacidn. En
sus respuestas los estudiantes ABPY valoraron el sistema de evaluacion significativamente mejor
(Magpy = 3,14, SD = 0,079) que los estudiantes ABP (Magp = 2,82, SD = 0,134, t (44) =-2,430, p <0,05, d
= 0,668) con un tamafio del efecto moderado. Asimismo, en las propuestas de mejora (subcategoria
evaluacién/calificacidn) los estudiantes proponen sobre todo una mayor ponderacién de la nota del
ABP/ABPY en la nota final, rebajar los requisitos de la evaluacién, y mayor concrecion en los criterios
de evaluacién. También se preguntd a los docentes sobre la evaluacidn en la encuesta de
profundizacion, en concreto en la pregunta 4.12 se les pregunté si consideraban que era baja la
ponderacion respecto a la nota final para logran la implicacién de los estudiantes, en general no se
mostraron de acuerdo con la afirmacién, con menor grado de acuerdo de los profesores ABPY, lo que
es contrario a la apreciacidn de los estudiantes. Por otro lado, en la pregunta 4.13 se les pregunto si
consideraban que el sistema de evaluacién era mas exigente que el tradicional, para los docentes ABP
si resultd ser mas exigente (45 % de respuestas afirmativas frente a un 39 % de respuestas negativas),
mientras que para los docentes ABPY no (28 % de respuestas afirmativas frente a un 43 % de las
respuestas negativas).

No son muchos los comentarios en los que los estudiantes manifiestan dificultades con el trabajo en
grupo. La mayoria se refieren problemas de disponibilidad para reunirse. En las propuestas de mejora
los estudiantes proponen cambiar la forma de configurar los grupos y su tamafio, pero con muy pocos
comentarios.

También hay estudiantes que acusan la falta de conocimientos previos para acometer la tarea, se
refieran a que no los tienen adquiridos debido a su itinerario formativo previo. O a la dificultad que
entrafia el aprender ciertos temas de forma auténoma. Los docentes en sus informes también ponen
de manifiesto esta cuestion (ver apartado 4.7.4 de este capitulo), para los profesores los estudiantes
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tienen carencias de conocimientos en su formacidn previa, pero también ponen de manifiestos
carencias en habilidades como trabajo en grupo, trabajo auténomo o busqueda de informacién.

Otras dificultades que han identificado los estudiantes se refieren a problemas de organizacién de
tiempos y temario. En las propuestas de mejora se recogen muchos comentarios en este sentido en
la subcategoria organizacion de tiempos, tareas y recursos. La mayoria se refieren a propuestas de
redistribucion de tiempos y tareas. Otras dificultades tienen que ver con la falta de claridad de los
enunciados y con la propia dificultad que entrafian el método o las tareas.

Los estudiantes también proponen cambios en la extension de la parte ABP/ABPY de la asignatura hay
mas comentarios que proponen extenderlo a toda la asignatura o a otras que los que piden reducir su
extension, sin embargo, son pocos los comentarios y contradictorios con lo que resulta dificil extraer
alguna conclusidn al respecto. Sobre el proyecto / problema también se proponen cambios como la
peticion de hacer proyectos reales, o cambiar su extension o su nivel de dificultad.
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DIFICULTADES MANIFESTADAS POR LOS ESTUDIANTES

12 MUCHO TRABAJO
/MUCHA DEDICACION

22 FALTA APOYO
TEORICO

32 DESORIENTACION
INCERTIDUMBRE

52 TRABAJO EN
EQUIPO

42 CALIFICACION /
EVALUACION

62 FALTA DE
CONOCIMIENTOS
PREVIOS

OTRAS DIFICULTADES

= Requiere mucho
trabajo/dedicacién

* Falta tiempo para otras
asignaturas

= Trabajo continuado

Similar ABPY

4.10 Encuesta de
profundizacién, se
confirma mas trabajo
para los estudiantes,
pero mas desfavorables
las respuestas ABP.

= Pocos ejercicios,

= Por falta de teoria, = Poco valorado = Coordinacién

=Conocimientos
insuficientes para
acometer las
tareas

Similar ABP /ABPY

= Problemas
organizacion.

* Poco seguimiento
profesor

= Enunciados poco
claros /inadecuados
=Dificil adaptacion
/comprension de la
metodologia...

explicaciones, datos, definicion tarea, = Exigente de tiempos y
teoria, orientacién en la = Falta autoevaluacion tareas.
documentacion... busqueda de < = Desorientacién = Estudiantes
informacién. que no trabajan
Similar ABP/ABPY
Peor ABPY Peor ABPY Preguntan.24
Sistema de evaluacion Similar
Pregunta n.2 5 da peor peor valorado por ABP/ABPY
resultado en orientacion estudiantes ABP (p = 0,031
a los docentes ABP (2,72 yd=0,668)
entre suficientes y Cuestionario de
bastante) profundizacion
4.13: Para los estudiantes
ABP es mas exigente el
sistema de evaluacion.
4.12 Segun los profesores
ABP hay mas casos de bajo
t j % nota
= Mas ejercicios, = Mayor definicién = Mds peso nota ABP/ABPY ’ For.ma de
explicaciones y tareas = Concrecion criterios configurar los
. . L ) L grupos y su
clases magistrales = Mas orientacién = Rebajar requisitos o
tamafio
MAS TEORIA Y < EVALUACION / TRABAJO EN
PROBLEMAS ORIENTACION CALIFICACION EQUIPO

= EXTENSION

IMPLEMENTACION

= ORGANIZACION DE

TIEMPOS, TAREAS Y

RECURSOS

= PROYECTOS /

PROBLEMAS

= NO CAMBIARIA

NADA

OTRAS PROPUESTAS
DE MEJORA:

PROPUESTAS DE MEJORA
(Planteadas por los estudiantes)

Figura 55. Esquema resumen del andlisis de las categorias dificultades estudiantes y propuestas de mejora
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4.9 VALORACION GLOBAL, DE LOS DOCENTES Y LOS ESTUDIANTES

Para acometer el objetivo de la investigacion numero 8: Conocer como valoran los profesores y los
estudiantes las metodologias y comparar las visiones de los dos agentes, se han utilizado como fuentes
los informes de implementacidn, las preguntas cerradas 1y 7 del cuestionario ERAGIN, asi como las
preguntas 3, 8, 9 y 10 del cuestionario de profundizacién. Para conocer la valoracién global de los
docentes se ha realizado el analisis de contenido de la categoria valoracion global, y la informacién
obtenida se ha contrastado con los resultados de las preguntas cerradas 8, 9 y 10 del cuestionario de
profundizacién, se ha explorado de este modo la valoracién que hacen los docentes de la experiencia.
También se ha querido conocer los aspectos mas valorados por los docentes para lo cual se ha
analizado la subcategoria justificacion de la valoracion global que, a su vez, se ha contrastado con las
respuestas de la pregunta n.2 3 del cuestionario de profundizacidn. Por otro lado, y para conocer las
valoraciones globales de los estudiantes se han empleado analisis estadisticos de las preguntas 1y 7
del cuestionario ERAGIN. Finalmente se ha realizado una comparacién cualitativa entre la visidn de los
estudiantes y de los docentes.

En la Tabla 134 se detallan los analisis cuyos resultados se presentan en este epigrafe, relacionandolos
con los objetivos de la investigacion y las fuentes de los datos.

Tabla 134 Objetivo de investigacion 8, temas analizados, fuentes y tipo de andlisis

OBJETIVO 8: Conocer como valoran los profesores y los estudiantes las metodologias y comparar las visiones de los dos agentes

Instrumentos Temas analizados Datos analizados Andlisis

Medir la valoracion global que hacen los Subcategoria: Valoracién global (46

comentarios) Andlisis de contenido
profesores tras el empleo de la . . o . L
Informes de , Cuestionario de profundizacion Comparaciones cualitativas
. L metodologia
implementacion preguntas 8,9y 10
Categoria: Valoracion } ,
€ Subcategoria: Justificacion de la
global profesor Conocer los aspectos de las b R P .
, , valoracion global (54 comentarios) Analisis de contenido
metodologias mas valorados por los ) R o
. . Pregunta (abierta) n.2 3 del Comparaciones cualitativas
Cuestionario de docentes.

cuestionario de profundizacion

profundizacion

profesores preguntas: Medir la valoracion global que hacen los

8,9,10y3 estudiantes tras el empleo de la
metodologia

Preguntas n.2 1y 7 del cuestionario  Andlisis estadisticos,
ERAGIN comparacion de medias.

Cuestionario ERAGIN

) 01y 7 Subcategoria: Valoracion global (46
preguntasn.2 1y

Comparar la valoracion global de la comentarios) Comparaciones cualitativas,
experiencia de profesores y estudiantes ~ Preguntas n.2 1y 7 del cuestionario  Correlacidon Spearman
ERAGIN

4.9.1 Valoracidn global de los profesores

Las dos subcategorias identificadas en esta categoria son: valoracion global y justificacion de la
valoracion global. Atendiendo al nimero de comentarios, mayoritariamente (en un 93,5 % de los
casos) las valoraciones que hacen los profesores son positivas. Los resultados de la subcategoria de
valoracion global se han recogido con detallen en la Tabla 135.
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Tabla 135 Valoracion global profesor valoracion por metodologia

Valoracion global profesor

ABP ABPY TODOS
Lo valoran positivamente 9 47 % 11 41 % 20 43,5%
Lo valoran muy positivamente 7 37 % 16 59 % 23 50 %
Lo valoran negativamente 3 16 % 0 0% 3 6,5 %

Fuente: Tabla SP-I, anexo 4; 48 informes (27 ABPY y 21 ABP)

Por metodologias, es la metodologia ABPY la que mejores valoraciones obtiene, con mayor nimero
de valoraciones “muy satisfactorias” que “satisfactorias” y ninguna valoracién negativa. En las
implementaciones ABP sin embargo hay 3 valoraciones negativas y mas valoraciones “satisfactorias”
que “muy satisfactorias”. Sirvan de ejemplo de esta subcategoria los dos comentarios siguientes
donde se puede ver la forma en la que los docentes manifiestas su opinidn respecto a la experiencia:

Hay que remarcar la satisfaccion que supone el participar en un proyecto que puede suponer
una mejora en los resultados de nuestros estudiantes. La experiencia conduce casi
irremisiblemente a aplicar la metodologia ABP en otras asignaturas (imparto seis diferentes,
entre grado y masteres). [2ABP_15]

La impresidon general ha sido MUY BUENA, tanto por la implicacion de los alumnos, el
ambiente de la clase como en el desarrollo de las competencias de los alumnos. [SABPY 51]

En el cuestionario de profundizacion que han respondido los profesores (en la pregunta n.2 8) se
respaldan los datos extraidos de los informes. En general la experiencia para los profesores es bastante
y muy satisfactoria (88 %) y las valoraciones positivas de los profesores ABPY (90,6 %) estan por encima
de las valoraciones de los profesores ABP (83,3 %).

Sin embargo, la encuesta también revela, a diferencia de los informes, que hay profesores ABPY que
no valoran positivamente la experiencia (un 9,4 %).

Pregunta 8: En general tu valoracién global de la experiencia fue

4 N 4 )

ABP: media 3,33 ABPY: media 3,41
50 53
38
33
17
0

Nada Poco Bastante Muy Nada Poco Bastante Muy
satisfactoria satisfactoria satisfactoria Satisfactoria satisfactoria satisfactoria satisfactoria Satisfactoria

Figura 56. Resultados a la pregunta n.2 8 del cuestionario de profundizacién.

Hay otro tema que se menciona repetidamente en los comentarios de la valoracién global, es la
intencion de los profesores de utilizar la metodologia el curso siguiente, en la misma asignatura o en
otra, o incluso extenderla a toda la asignatura (9 comentarios, 2 de ellos ABP) comentarios del tipo
gue se muestra a continuacion:
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En resumen, el balance final es claramente positivo, y mantendremos este planteamiento el
curso que viene. [3ABPY_32]

Se puede interpretar como indicador de la satisfaccion de los profesores con las metodologias ABP y
ABPY. Por eso, a fin de cuantificar el empleo de la metodologia activa en cursos sucesivos, en la
encuesta de profundizacién se ha preguntado a los profesores si volvieron a utilizar la metodologia
activa tras concluir el programa ERAGIN (pregunta n.2 9), y ciertamente el porcentaje de profesores
gue repitieron es alto, en concreto un 94 % lo hicieron (ver Tabla 136). El total de los profesores ABPY
y el 83,3 % de los profesores ABP, lo que indica un elevado apego a la metodologia.

Tabla 136 Resultados a la pregunta n.? 9 del cuestionario de profundizacion
Pregunta 9: ¢Has seguido utilizan la metodologia activa tras terminar el programa ERAGIN?

TODOS ABP ABPY
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
NO 3 6 3 16,7 0 0
Sl 47 94 15 83,3 32 100
Total 50 100 18 100 32 100

Ademas, con el objetivo de valorar la utilidad que para los profesores puede tener las metodologias
ABP y ABPY en los estudios de ingenieria, en la pregunta n.2 10 de la encuesta también se les ha
preguntado a los profesores si consideran que la metodologia activa empleada en cada caso debe
estar integrada en los estudios de ingenieria. Siendo favorables el 96 % de las respuestas como se
observa en la Tabla 137.

Tabla 137 Resultados a la pregunta n.? 10 del cuestionario de profundizacion
Pregunta 10: {Consideras que es una metodologia que debiera estar integrada en los estudios de

ingenieria?
TODOS ABP ABPY
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia  Porcentaje
NO 1 2 1 5,6 0 0
S| 48 96 17 94,4 31 96,9
NS/NC 1 2 1 3,1
Total 50 100 18 100,0 32 100,0

Todos los resultados anteriores muestran que tanto los docentes ABP como ABPY hacen una
valoracion positiva de las metodologias, ya que consideran de forma mayoritaria satisfactoria la
experiencia en su empleo, la mayoria de ellos la ha vuelto a utilizar, y consideran que deberian estar
incluidas en la ensefianza de ingenierias.

4.9.2 Aspectos mas valorados por los docentes

En muchos de los comentarios que se han extraido de los informes sobre la valoracion global, los
profesores exponen las razones de su valoracion global (positiva o negativa) respecto a la experiencia
con la metodologia ABP o ABPY. Se han codificado en la subcategoria justificacion de la valoracion
global empleando para ello 15 cddigos que se muestran con sus frecuencias en la Tabla 138 ordenados
por metodologia y cardcter (+, -, 0 mixto).
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Tabla 138 Valoracion global profesor. Justificacion valoraciones, por metodologias
JUSTIFICACION DE LA VALORACION GLOBAL (54)
= Objetivos de aprendizaje alcanzados /competencias adquiridas (8)
= Resultados (académicos) favorables (6)
= Satisfaccion estudiantes (2)
= Implicacién/actitud positiva estudiantes (5)

ABPY Ambiente de trabajo (3)
Razones dadas por los profesores (34) R .
. ., = Otros relacionados con la nueva forma de trabajo (4)
para justificar la valoracién X .
. . R . = Funciona bien (2)
satisfactoria o muy satisfactoria de . .
. Ly = Aporte a la carrera profesional de los estudiantes (2)
la implementacién ERAGIN L . L .
(44) = Seguimiento del trabajo/aprendizaje estudiantes (2)
= Resultados favorables (2)
= Desarrollo profesional docente (4)
ABP . ; . .
(10) = Seguimiento trabajo/aprendizaje estudiantes (1)
= Otros relacionados con la nueva forma de trabajo (2)
= Implicacién/actitud positiva estudiantes (1)
R ! f ) .
azor'1es g?das por fas ".r? esores = Mala acogida por parte estudiantes (1)
para justificar la valoracién ABP . X .
. N R = Demasiada carga de trabajo profesor (y estudiantes) (2)
insatisfactoria de la () = Grupo de 19, no es apropiado para la metodologia (1)
implementaciéon ERAGIN (4) P ! prop P e
= Requiere mucho trabajo (3)
ABPY .
Valoran positivamente la (@) * No haber realizado todos los entregables (1)

experiencia a pesar de ...
(6) ABP = Requiere mucho trabajo (1)
(2) = Actitud poco activa estudiante (1)

Fuente: Tabla SP-I, anexo 4;

Los profesores consideran como razones mds importantes para valorar positivamente las
metodologias ABP y ABPY los resultados, en concreto la consecucién de los objetivos de aprendizaje y
resultados académicos favorables, seguidas de la implicacién de los estudiantes y la nueva forma de
trabajo. También valoran positivamente (en este caso solo los docentes ABP) la oportunidad de
desarrollo profesional docente que les brinda el programa ERAGIN. Ademas, el seguimiento que se
hace del trabajo o aprendizaje de los estudiantes también es visto por los docentes como una de las
razones para valorar positivamente la experiencia, veamoslos con unos ejemplos.

Las conclusiones no podrian ser mas positivas. Tanto los datos objetivos (nUmero de alumnos
en el examen final, nimero de aprobados, nota media) como los subjetivos (valoracién global
del alumnado y percepcién del profesorado) apuntan a que se ha mejorado la calidad del
aprendizaje y se ha acercado mas a las necesidades que la carrera profesional exigira.
[1ABPY_9]

La impresion general ha sido MUY BUENA, tanto por la implicacion de los alumnos, el
ambiente de la clase como en el desarrollo de las competencias de los alumnos. [SABPY_51]

El presente proyecto ha sido fundamental y enormemente positivo de cara a mejorar el propio
aprendizaje de la redactora del presente informe, lo cual me anima a implantar mejoras de
cara a futuras implementaciones. [3ABP_27]

Al igual que sucede con la percepcion de los estudiantes acerca de la carga de trabajo, en algunos
comentarios de los profesores se mencionan el trabajo que les supone la nueva metodologia respecto
a la tradicional. En 4 comentarios de un total de 6 que mencionan la elevada carga de trabajo, sin
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embargo, se hace una valoracidn global satisfactoria de la experiencia a pesar del reconocer el trabajo
que les supone (3 ABPY y 1 de ABP), como en el comentario que se recoge a continuacion:

La valoracion global... positiva... (a pesar de la carga de trabajo que me ha llevado). [2ABP_14]

Las otras dos son valoraciones negativas de la experiencia y se reconoce la carga de trabajo, asi como
la desafeccion de los estudiantes hacia la metodologia (con metodologia ABP) como motivo de la
valoracién negativa, uno de los comentarios se muestra a continuacion:

Dada la mala acogida de esta implementacion por parte del alumnado, asi como el gran
esfuerzo realizado por la docente, considero que esta implementaciéon no ha satisfecho sus
objetivos principales. [1ABP_3]

Como conclusién que se deriva de la lectura de los comentarios, se puede decir que, en general,
cuando el profesor percibe que la experiencia no ha sido suficientemente exitosa, el trabajo invertido
en la experiencia le resulta un agravante mas, sin embargo, si resulta una implementacion efectiva
considera el trabajo invertido util, o que merece la pena como se puede ver en el siguiente
comentario:

Los resultados de la evaluacion de la asignatura hacen que merezca la pena el esfuerzo. A
pesar de ello, se debe optimizar el trabajo del profesor, posiblemente disminuyendo el
numero de documentos que corregir. [SABPY 48]

Por otro lado, en la encuesta de profundizacidn, se ha pedido a los profesores que indiquen qué es lo
gue mas valoran de la metodologia activa empleada en la pregunta abierta n.2 3. Las respuestas una
vez codificadas se pueden ver en la Tabla 139.

Tabla 139 Lo mds valorado por los docentes de las metodologias activas. Resultados del cuestionario de profundizacion
CATEGORIAS

IMPLICACION/PARTICIPACION DE LOS ESTUDIANTES

DESARROLLO COMP GENERICAS (TRABAJO EN EQUIPO, AUTONOMIA, COMUNICACION)
APLICACION DEL APRENDIZAJE EN UN ENTORNO REAL/PROFESIONAL
DESARROLLO PROFESIONAL DEL DOCENTE (MET. NOVEDOSA, PLANFICACION)
ACTITUD POSITIVA DE LOS ESTUDIANTES

PROCESO /NIVEL DE APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES

TUTORIZACION /SEGUIMIENTO DE LOS ESTUDIANTES

PROCESO REFLEXIVO

NUEVO ENFOQUE DE LA ASIGNATURA

APLICACION DE LA TEORIA

FORMA DE EVALUAR

N.2  OBSERVACIONES

[y
Vo)

SOLO ABPY

SOLO ABP
SOLO ABP

P R, N NN W W Ul unl

A diferencia de la visién obtenida de los informes en los que los profesores valoran sobre todo los
resultados de aprendizaje obtenidos con la metodologia (Tabla 139), en las respuestas de la pregunta
n.2 3 del cuestionario la cualidad mejor valorada por los profesores en las metodologias ABP y ABPY
parece ser la implicacién y la participacidn de los estudiantes en su aprendizaje.
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4.9.3 Valoracion global estudiantes

En el cuestionario ERAGIN en la pregunta n.2 1 se pidié a los estudiantes que hicieran una valoracion
global de la experiencia. En concreto se les pregunté: “Teniendo en cuenta todos los aspectos de la
metodologia que hemos trabajado, tu valoracion global del planteamiento y desarrollo de la
experiencia es: nada satisfactoria, poco satisfactoria, bastante satisfactoria y muy satisfactoria”, las
cuatro contestaciones posibles se les han asignado valores numéricos entre el 1 y el 4 para poder
hacer una media y comparar los valores. Los resultados de las medias para cada registro y las medias
globales se presentan en la Tabla A5-2 del anexo 5, se dispone de 49 registros de datos para analizar
esta cuestion.

Los resultados muestran (Tabla 140) que la valoraciéon global de los estudiantes ABP estd entre poco
y bastante satisfactoria (valor medio de 2,69) y de los estudiantes ABPY entre bastante y muy
satisfactoria (valor medio de 3,06). Con diferencia de las medias entre metodologias estadisticamente
significativa p = 0,011 y con un tamafio del efecto d= 0,78 (moderado). Lo que significa que los
estudiantes ABPY valoran en mayor medida la experiencia que los estudiantes ABP.

Tabla 140 Valoracion global estudiantes. Resultados comparacion de medias grupos ABP y ABPY.
PREGUNTA N.2 1: Teniendo en cuenta todos los aspectos de la metodologia que hemos trabajado, tu valoracion
global del planteamiento y desarrollo de la experiencia es...

. TAMANO
ABP ABPY DIF U DE MAAN WHITNEY Sig.
DEL EFECTO
Media SD Media SD ABPY — ABP n U V4 P d
2,6919 0,57001 3,0639 0,36467 0,3720 49 167,5 -2,557 0,011 0,784

(*) No cumple Levene por eso Maan Whitney

Otro aspecto, a considerar a la hora de conocer la valoracion de los estudiantes es saber si les gustaria
o no seguir utilizando la metodologia activa. Para cuantificar este aspecto se les hizo en el cuestionario
ERAGIN la pregunta n.2 7: “Si el préximo curso/mdédulo/cuatrimestre pudieras elegir, i optarias por
esta metodologia?: Si, no”. Se han obtenido de las encuestas 47 registros que se han analizado a partir
del porcentaje de estudiantes que responde favorablemente a esta pregunta, datos que se presentan
en la Tabla A5-7 del anexo 5. El promedio de respuestas favorables es del 62 % para casos ABP y del
76,6 % para casos ABPY, sin significacion estadistica en la diferencia de medias de los dos grupos. Y
siendo, ademas, de entre los 10 casos en los que la mayoria de los estudiantes optaria por no repetir
la metodologia 7 ABP.

Resulta asimismo interesante incluir aqui los resultados de la subcategoria de propuestas de mejora
cambiaria todo / nada, para contrastarlo con los resultados de las valoraciones globales. La forma en
la que se plantea la pregunta en el cuestionario: ¢ Cambiarias algo? Da lugar a respuestas del tipo “no
cambiaria nada, no sé qué cambiar...” que en general no aportan demasiada informacion ya que salvo
en alguna de ellas, no se indica la justificacién de la respuesta. Entre los estudiantes ABPY hay 12
comentarios que indican que no cambiaria nada de la implementacién. Entre los estudiantes ABP solo
uno indica que no cambiaria nada mientras que otro indica que lo cambiaria todo, los cédigos se
muestran en la Tabla 141 diferenciados por metodologia. Asi, esta categoria sirve como indicador, una
vez mas, de que la metodologia ABPY tiene mejor acogida entre los estudiantes que la metodologia
ABP.
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Tabla 141 Peticion cambios totales. Numero de comentarios por cédigo y metodologia.
ABPY * No cambiaria nada (11)

Propuesta de mejora cambios

totales (15) * No sabe que cambiar (4)
(17) ABP * No cambiaria nada (1)
(2) * Lo cambiaria todo (1)

Fuente: Tabla PM-IV, anexo 4; 6 implementaciones (4 ABPY y 2 ABP)

Por todo ello se puede afirmar que los estudiantes valoran positivamente la experiencia y existe
diferencia entre los dos grupos de estudiantes, siendo los estudiantes ABPY los que valoran mas
positivamente la experiencia.

4.9.4 Comparacion valoracidn profesor y valoracion global estudiantes

Primero se ha comparado la visidn de los estudiantes y de los docentes con los datos extraidos de los
informes. En 42 casos se dispone del valor medio de la valoracidn global de los estudiantes de la
pregunta n.2 1 del cuestionario ERAGIN y de la valoracién global de los docentes extraida de los
informes de implementacidn. Utilizando esta muestra cuyos datos se muestran en la Tabla 142, se ha
realizado una comparacion entre la valoracién global de la experiencia de ambos grupos. Se han
realizado comparaciones cualitativas y correlaciones.

Respecto a las comparaciones cualitativas se desprende que los casos en los que tanto profesores
como estudiantes valoran positivamente la experiencia son mayoria (78,6 %). Y hay concordancia
entre la opinién de estudiantes y profesores respecto a la valoracion global en un 88,1 % de los casos.
Hay, ademas, 5 casos en los que difiere la opinién de profesores y estudiantes siendo los estudiantes
mas criticos que los profesores.

Se comprueba que en general los profesores valoran mejor la experiencia que los estudiantes.
Ademas, son mayoria los casos en los que hay acuerdo en la valoracion global del desarrollo de la
implementacion, con acuerdo en 37 casos y descuerdo en 5.

Respecto a las correlaciones, se ha empleado la prueba no paramétrica de correlacién de Spearman,
por ser una de las variables continua (valoracion global media estudiantes) y la otra ordinal (positiva,
muy positiva, negativa) codificadas respectivamente como 1, 2 y -1. El resultado muestra que si existe
correlacién entre las valoraciones de los docentes y los estudiantes, siendo el coeficiente de
correlacién rho de Spearman de 0,476 y la significacién de p = 0,002.

Si se realiza la misma prueba para cada una de las metodologias, se puede ver que solo existe
correlacién en el caso del ABP con una rho de Spearman de 0,509 y una p = 0,026. El resultado no es
significativo para la metodologia ABPY con una p = 0,121 y un coeficiente de correlacién de 0,349.
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Tabla 142 Comparacion de la valoracion global de estudiantes y profesores

IMPLEMENTACIONES ABPY IMPLEMENTACIONES ABP
VALORACION B
) GLOBAL VALORACION ) VAL(EJE:&[')?"\“N?ES)BAL VALORACION
coDIGO ESTUDIANTES GLOBAL cODIGO MEDIAS GLOBAL
MEDIAS PROFESORES de 124 (media 2,5) PROFESORES
de 1 a4 (media 2,5)
1ABPY_1 3 ++ 1ABP_2 2,1 +
1ABPY_5 2,26 ++ 1ABP_3 2,12 -
1ABPY_6 3,3 ++ 2ABP_10 2,93 ++
1ABPY_8 3,4 ++ 2ABP_11 1,74 ++
1ABPY_9 3,36 ++ 2ABP_14 2,84 +
2ABPY_20 3 ++ 2ABP_15 3 +
2ABPY_21 2,76 ++ 2ABP_16 2,93 ++
3ABPY_29 3,17 ++ 2ABP_17 3,03 ++
3ABPY_30 3,25 + 3ABP_22 2,81 ++
3ABPY_31 2,79 + 3ABP_24 2,77 +
3ABPY_33 2,95 + SABP_41 3,12 +
3ABPY_35 2,5 + S5ABP_42 3,11 ++
4ABPY_40 2,53 + SABP_43_CAS 2,33 -
SABPY_46 3,04 ++ SABP_43_EUS 3 +
SABPY_47 4 ++ SABP_44 2,47 +
SABPY_48 3 + 6ABP_53 3,88 ++
5ABPY_49 3,1 ++ 6ABP_54_CAS 2,21 -
SABPY_50_EUS 3,13 + 6ABP_54_EUS 1,5 -
5ABPY_52 2,9 + 6ABP_55 3,5 ++
6ABPY_56 3,7 ++
6ABPY_57 3,45 ++
6ABPY_58 3,05 +
6ABPY_59 3,1 +
PROMEDIO 3,13 PROMEDIO 2,71
++ 13 (56,5 %) ++ 8 (42,1 %)
+ 10 (43,5 %) + 7 (36,8 %)
B} 0 B 4(21%)

4.9.5 Resumen de la categoria valoracion global

Se ha realizado al igual que en los casos anteriores un esquema que resume la informacién de esta
categoria en la Figura 57. En la primera parte del esquema se muestran los resultados de los
cuestionarios de profundizacion y de los informes para conocer la valoracion de los docentes y de la
encuesta ERAGIN para conocer qué opinan los estudiantes.

En lo que respecta a los docentes, y teniendo en consideracién los datos extraidos de los informes y
la pregunta n.2 8 de la encuesta de profundizacién, se puede afirmar que la valoracidn de los
profesores tras emplear la metodologia activa es alta, entre bastante y muy satisfactoria, algo mejor
valorada por los docentes ABPY (91 % y 83 % de valoraciones positivas entre docentes ABPY y ABP
respectivamente). La mayoria de los docentes la vuelven a emplear en cursos sucesivos (el 100 % de
los docentes ABPY y el 83,3 % de los profesores ABP, seglin pregunta n.2 9) y consideran que deben
ser integradas en los estudios de ingenieria (el 96,9 de los profesores ABPY y el 94,4 % de los
profesores ABP, en la pregunta n.2 10).
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Los estudiantes ABP valoran la experiencia en la pregunta n.2 1 del cuestionario ERAGIN con un valor
medio de entre poco y bastante satisfactoria (Masr= 2,699, SD =0,57) mientras que los estudiantes
ABPY la consideran bastante satisfactoria (Maspy= 3,06, SD = 0,365, n = 45, p = 0,011, d =0,784).
Ademas, existe una diferencia significativa entre las medias de los dos grupos con un tamafio del
efecto moderado.

Se ha empleado el porcentaje de respuestas afirmativas a la pregunta n.2 7 del cuestionario ERAGIN
como otro de los indicadores de la valoracion positiva de la metodologia. En la mayoria de los registros,
en el 78 %, mas del 50 % de los estudiantes encuestados querrian volver a utilizar la metodologia. El
porcentaje de respuestas afirmativas a esta pregunta es de una media del 70 % para los 47 registros
de los que se tiene informacién. Y son peores los porcentajes promedio de los registros ABP (62 %)
que ABPY (76 %).

Por tanto, los estudiantes ABPY tienen una valoracién global de la experiencia significativamente
mejor que los estudiantes ABP, reforzada por el hecho de que incluyen comentarios en la pregunta
n.2 6 del cuestionario ERAGIN en los que manifiestan que no cambiarian nada de forma mayoritaria
73 % mientras que apenas dicen esto mismo los estudiantes ABP.

Como se indica en la segunda parte del esquema, la valoracidn de los docentes es mayor que la de los
estudiantes. Y en aquellos casos en los que se dispone de datos en una misma implementacién sobre
la percepcion de los profesores y estudiantes se ha realizado una comparacion, y se observa que hay
correlacién entre la opinidn de los estudiantes y de los profesores: rho de Spearman de 0,476 vy la
significacién de p = 0,002. Es decir que para una misma implementacién coinciden las opiniones de
docentes y estudiantes, se entiende que cuando funcionan asi lo perciben tanto docentes como
estudiantes y cuando no funciona también existen concordancia de valoraciones.

Si se realiza la misma prueba para cada una de las metodologias, se puede ver que solo existe
correlacién en el caso del ABP con una rho de Spearman de 0,509 y una p = 0,026. El resultado no
significativo para la metodologia ABPY con una p = 0,121 y un coeficiente de correlacion de 0,349.
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VALORACION GLOBAL

‘ VALORACION GLOBAL PROFESORES

VALORACION GLOBAL ESTUDIANTES

ENCUESTA PROFUNDIZACION:

Por:
Implicacion de los estudiantes

Aplicacién del aprendizaje un e
Desarrollo profesional docente

- Entre bastante y muy satisfactoria.

- Han seguido utilizandola el 94 % de los docentes
- Mejor valoracién de los docentes ABPY (91%
valoraciones +) que ABP (83% de valoraciones +)

Desarrollo de competencias genéricas;

ntorno real (ABPY)

ENCUESTA ERAGIN:

Valoracion global

ABPY: Bastante Satisfactoria (Magpy = 3,064)

ABP: Entre poco y bastante satisfactoria (Magp = 2,692)
Con diferencia significativa p = 0,011, d =0,784

ABP: Un promedio del 62 % volveria a usarla
ABPY: Un promedio del 76,6 % volveria a usarla

VALORACIONES EN INFORMES

IMPLEMENTACION:

Positivas:

93,5 % de los
comentarios, algo
mejor ABPY.

Por:
Resultados
Actitud Estudiantes
Desarrollo profesional
docente

Negativas:
6,5 % de los
comentarios

Por:

Mucho trabajo
Mala acogida
estudiantes

Grupo inapropiado

COMPARACION DE LA VALORACION DE PROFESORES Y ESTUDIANTES

Mejor valoracidn de los docentes que de los estudiantes

Existe correlacién entre la valoracién de los estudiantes y de los profesores

Figura 57. Esquema resumen de la valoracién global
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CAPITULO 5: DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este capitulo se realiza la discusion de los resultados de esta investigacion con aquellos que se
muestran en las publicaciones cientificas para a continuacidon mostrar las conclusiones del estudio.

También se muestran cuales son a juicio de la autora de este trabajo las limitaciones del estudio y las
posibles lineas de investigacidn futuras que se pueden llevar a cabo para ahondar en algunos temas
surgidos en este trabajo o poder confirmar algunos de los hallazgos.
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5.1 DISCUSION

En general la discusion se ha organizado siguiendo las preguntas de investigacidn para que resulte mas
sencillo su seguimiento.

¢Existen diferencias significativas en las calificaciones de los estudiantes ABP y ABPY respecto a los
del curso previo, o respecto a grupos no activos del mismo curso académico, o entre estudiantes

ABP y ABPY?

Los resultados académicos se han medido con las tres tasas que se emplean habitualmente en los
informes de calidad de las titulaciones: la tasa de evaluacion (porcentaje de estudiantes presentados
respecto a los matriculados), rendimiento (porcentaje de estudiantes aprobados respecto a los
matriculados) y éxito (porcentaje de estudiantes aprobados respecto a los presentados) y ademas con
la tasa de suspensos (porcentaje de estudiantes suspensos respecto a los matriculados). Comparando
estas variables respecto a grupos de comparacidn, el curso previo y otros grupos no activos (que
siguen una metodologia tradicional) se ha podido cuantificar la mejora en los resultados académicos
medios para la muestra total. Asimismo, las mismas variables se han comparado entre los grupos de
estudiantes ABP y ABPY constatando una mejoria de las calificaciones de los estudiantes ABPY en
comparacion con los estudiantes ABP.

En el primer caso, al realizar las comparaciones entre las tasas del curso previo y el curso ERAGIN se
ha observado que hay una mejora en los resultados académicos con el empleo de las dos
metodologias, mejoras que también constatan otros autores como Harmer (2014) o Freeman et al.
(2014) que en un meta-andlisis de 225 estudios en areas STEM, indican que los estudiantes que siguen
una metodologia tradicional son 1,5 veces mas propensos a suspender que los que siguen una
metodologia activa. La investigacidn de Freeman et al., se asemeja a este estudio y también los
resultados numéricos para el caso de la metodologia ABPY, donde la probabilidad de suspender con
una metodologia tradicional es 1,47 mayor que con ABPY. Sin embargo, la probabilidad de suspender
con la tradicional es practicamente igual (1,02) que con el ABP.

Helmi, Mohd-Yusof y Phang (2016), por su parte, también midieron la reduccion del porcentaje de
suspensos que se produjo tras la integracion progresiva de un entorno de aprendizaje ABP
colaborativo para estudiantes de ingenieria quimica cuyo indice de suspensos se redujo de un 30 % a
un 10 %, resultados mucho mas contundentes que en el caso ERAGIN, si bien la implantacién del ABP
se hizo para toda la asignatura y durante varios cursos sucesivos, por lo que para poder comparar con
nuestro caso habria que analizar si las calificaciones mejoran en el caso ERAGIN en sucesivas
implantaciones en las mismas asignaturas.

Realizada la comparaciéon con otros grupos del mismo curso ERAGIN pero que no siguen una
metodologia activa, también hay una mejora de las tasas globales, bastante mejores para el caso del
ABPY con asociacidn significativa entre la intervencién y los resultados que no se da para el ABP. En
general, los estudios publicados que comparan las calificaciones de grupos ABP y ABPY con grupos de
control en el area de ingenieria, también muestran normalmente mejoras en las calificaciones para
los grupos activos, aunque las diferencias no suelen ser significativas ni de tamafios del efecto
importantes (Polanco et al., 2004; Gratchev y Jeng, 2018).
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Albanese (2000) justifica la pequeiia mejora en las calificaciones (concretamente, el pequefio tamafo
del efecto) en el caso del ABP y en estudios de medicina, por tres factores que segun el autor atentian
el tamariio del efecto respecto al esperado, estos factores son: los estudiantes estan preparados para
tener éxito en un curriculum tradicional, el ABP debe superar las trabas organizativas que suponen un
modelo de organizacidon descentralizado en los centros que per se es perjudicial para el ABP y las
mediciones para el control de la calidad se hacen empleando herramientas adaptadas para medir la
calidad de la metodologia tradicional. En este caso también se dan estas circunstancias, ya que los
estudiantes tienen poco o nulo conocimiento de los métodos activos y estdan muy enfocados al sistema
tradicional incluso en la educacidn preuniversitaria. Son, ademas, implementaciones aisladas en un
curriculum tradicional con poca tradicién de coordinacion entre las asignaturas y los docentes vy, la
mayor parte de la asignatura se evalta segun el procedimiento tradicional, examen de conocimientos,
mientras que lo que se desarrolla precisamente con las metodologias activas es la aplicacion del
conocimiento y no su reproduccion.

Por su parte, varios autores tratan de explicar qué variables influyen en los resultados académicos al
emplear metodologias activas. Freeman et al. (2014) sefialan que el efecto de las metodologias activas
se ve favorecido especialmente en grupos pequefios. Chen y Yang (2019), y este caso solo para
intervenciones ABPY, constataron un mayor rendimiento académico en aquellas intervenciones con
mayor exposicion en el tiempo al ABPY, y no hallaron influencia significativa en el tamafo del grupo o
el curso académico. Chua (2014) sin embargo, constaté mejores resultados en un grupo ABPY con
menor tiempo de intervencion que otro puramente ABPY. Para ver si en el caso que nos ocupa estos
factores influyen en los resultados académicos, y dado que autores como Kalaian et al. (1999) también
sugieren que se analice la influencia de factores como la duracién de la intervencién y el nimero de
estudiantes por grupo, se han realizado una serie de correlaciones para comprobar si existen las
asociaciones mencionadas, ya que, ademas, en este estudio concreto, algunos de estos factores
parecen explicar la diferencia de los resultados entre los grupos ABP y ABPY.

Los resultados de la correlacién realizada entre el porcentaje de la asignatura desarrollada mediante
ABP o0 ABPY y los resultados académicos (medidos a través de las tasas) muestran para el caso ERAGIN
gue, a mayor porcentaje de la asignatura impartida con metodologias ABP y ABPY mayor es el
porcentaje de presentados y de estudiantes que superan la asignatura, asi como mayor porcentaje de
notables. Las mejores calificaciones de los grupos ABPY, respecto a los grupos ABP, pueden explicarse
en parte por este factor ya que el promedio del porcentaje de la asignatura impartida con
metodologias activas es mayor en los grupos ABPY (56 %) que en los grupos ABP (34 %).

Ademas, si bien se constata para el caso ERAGIN que existe correlacion entre los resultados
académicos y el nimero de estudiantes por grupo, es decir, que los resultados empeoran a medida
gue aumenta el tamafio de los grupos con correlaciones significativas negativas en las tasas de
evaluacion, rendimiento y éxito, este factor, sin embargo, no serviria para explicar la diferencia de
calificaciones entre metodologias pues el promedio de estudiantes por grupo de los 53 casos
analizados es similar para las metodologias, 35 para implementaciones ABP y 30 para
implementaciones ABPY.

Los resultados de la correlacién entre el curso académico y los resultados académicos muestran,
asimismo, que a curso mas alto aprueban mds estudiantes y con mejor nota y que cuanto mas alto es
el curso, se presentan y aprueban mas estudiantes, y en el caso del ABP, lo hacen incluso con mejores
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calificaciones. Sin embargo, dado que la muestra es asimétrica respecto a este factor, es decir,
predominan los grupos de primero y segundo para la metodologia ABP y grupos de tercero para la
metodologia ABPY, no se puede considerar el factor curso para explicar las mejores calificaciones del
ABPY respecto a las de ABP para el caso que nos ocupa.

Existe ademds otro factor que segun Edward (2004) influye en las calificaciones obtenidas por los
estudiantes ABPY en una implementacién de ingenieria, se trata de la satisfaccién de los estudiantes.
Segln este autor cuando los estudiantes disfrutan de la metodologia tienden a trabajar mas y a
obtener mejores calificaciones. Esta circunstancia también se da en el caso ERAGIN, en el que los
estudiantes ABPY valoran significativamente mejor (p = 0,01 y d = 0,784) la metodologia que los
estudiantes ABP y obtienen mejores calificaciones.

El analisis de las calificaciones realizado tiene el inconveniente de haberse llevado a cabo en un
contexto de cambio de planes de estudio, en el que ademas del cambio metodoldgico puede haber
otros factores fuera del control de la investigacion que hayan podido influir en los resultados
académicos, anadiendo ciertas limitaciones, sobre todo en las comparaciones del curso ERAGIN con
el previo. Por lo que se aconseja hacer estudios mas controlados disefiados expresamente para poder
probar la causa-efecto entre las metodologias y las calificaciones, del mismo modo que lo aconsejan
Condliffe et al. (2017).

¢Como valoran los docentes la incidencia del empleo del ABP y el ABPY en las calificaciones?

Cuando los docentes en los informes valoran las calificaciones del curso ERAGIN y las comparan con
el curso previo, o comparan grupos activos con tradicionales, en general sus valoraciones coinciden
con los resultados obtenidos en la base de datos de calificaciones, es decir, que hay en la mayoria de
los casos una mejora de las tasas y de las calificaciones, con unas valoraciones ligeramente favorables
a la metodologia ABPY. Consideran que, incluso, existe una mejora de la relacién de notables y
sobresalientes respecto a los aptos. Es una excepcion la tasa de evaluacion mejor valorada por los
docentes que con los datos de la base de datos de calificaciones, posiblemente debido a que no
cuentan para sus calculos o valoraciones, con los estudiantes que se matriculan, pero no acuden a
clase en todo el curso. La literatura, si bien no trata el tema de la tasa de evaluacion como tal, si
respalda la disminucién del abandono de los estudiantes de ingenieria tanto para la metodologia ABP
(Gamble et al., 2008) como ABPY (Graham, 2010).

Son especialmente interesantes las valoraciones que hacen los profesores sobre las calificaciones de
la parte de la asignatura desarrollada mediante metodologias activas, para analizar como repercuten
en las calificaciones finales las intervenciones, estas muestran pocos abandonos y suspensos, alto
porcentajes de aptos y muchos notables y sobresalientes. Cuando se han analizado los resultados de
la parte de la asignatura ABP/ABPY, se ha visto que estos son mejores para los estudiantes ABPY que
ABP (menos suspensos y mas notables y sobresalientes), esta circunstancia, unida al hecho de que el
porcentaje de la asignatura desarrollada mediante metodologias activas es mayor para los casos ABPY
pueden explicar las mejores calificaciones de los grupos ABPY respecto a los grupos ABP que se ha
constatado tanto en el andlisis de las calificaciones de ARTUS como en el analisis de los informes. La
influencia del porcentaje de la nota de la parte de la asignatura desarrollada mediante una
combinacion de ABP y ABPY en la calificacion final también fue puesta de manifiesto y apoyada con
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datos numéricos por Nepal (2013), que constatd mejores resultados para un modelo mixto cuando el
porcentaje de la metodologia activa se aumentd de un 40 a un 90 %.

Los docentes también comparan los resultados de la parte de la asignatura desarrollada con ABP y
ABPY con los resultados de esa misma parte de la asignatura el curso previo, con otros grupos no
activos o con los resultados del resto de la asignatura. En general los docentes de ERAGIN manifiestan
gue son mejores las calificaciones obtenidas con las metodologias activas que con la tradicional, ya
que las notas son mejores para la parte activa de la asignatura ya que hay menos suspensos, pero
sobre todo hay muchos mds notables y sobresalientes. Estos resultados coinciden con los hallazgos de
Lamar et al. (2010) que manifiestan que las calificaciones finales mejoran en una intervencién ABPY
de ingenieria pero que las notas de los exdmenes son iguales o peores que en los grupos no ABPY.
También otros autores como Alves et al. (2012), en una implantacion ABPY de ingenieria, respaldan
estas afirmaciones e indican que las calificaciones del curso aumentan gracias a las buenas notas del
proyecto produciéndose una homogenizacion de las calificaciones en torno al notable.

Las razones que los docentes del programa ERAGIN sugieren en sus informes para la mejora de las
calificaciones son la implicacion de los estudiantes en su aprendizaje desde el principio del curso, la
retroalimentacién del profesor, el trabajo activo diario que hacen los estudiantes, el haber dotado a
los contenidos de un enfoque real o practico y la evaluacién continuada, sin apenas diferencia entre
el punto de vista de los dos grupos de docentes.

¢Cual es la percepcion de los profesores sobre la incidencia del ABP y el ABPY en el aprendizaje de

los estudiantes?

Con relacidn al aprendizaje de los contenidos, los profesores mayoritariamente manifiestan que el
aprendizaje mejora bien porque aumenta, bien porque es mas profundo o porque se fija mejor. Sin
embargo, los resultados de ciertas publicaciones indican que el aprendizaje de contenidos se ve
favorecido por la metodologia tradicional en comparacion con el ABP, como, por ejemplo, en los
estudios de medicina cuando se compara la adquisicion de los conocimientos a través de pruebas
estandarizadas (Albanese y Mitchell, 1993; Vernon y Blake, 1993; Berkson, 1993; Kalaian et al., 1999;
Colliver, 2000; Dochy et al., 2003; Newman, 2003; Strobel y Van Barneveld, 2009), o también en los
estudios de ingenieria (Walker y Leary, 2009 y Masek y Yamin 2012). Sin embargo, no siempre es asi
y, por ejemplo, Vidic (2011) si hallé diferencias significativas a favor de los estudiantes de ingenieria
ABP al comparar el conocimiento adquirido sobre estadistica, respecto a un grupo de control.

Respecto al ABPY, Schneider y Preckel (2017) en el caso de estudios superiores concluyen que el
método es menos eficaz que el tradicional para la adquisicidn de conocimientos. Sin embargo, Felder
y Brent (2016), Thomas (2000), Galand et al. (2012) y Holm (2011) consideran que los estudiantes
ABPY obtienen resultados similares o algo mejores en los exdmenes que evalian conocimientos
teoricos.

Si bien no hay unanimidad en los estudios publicados sobre el aprendizaje de los contenidos, en
general, existen evidencias que muestran resultados favorables para la metodologia tradicional frente
al ABP y el ABPY cuando se mide la capacidad de reproducir contenidos y la retencién a corto plazo,
pero los resultados cambian cuando lo que se mide es la comprensidn, la significacién y la retencion a
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largo plazo (Polanco et al., 2004; Gijbels et al., 2005; Strobel y Van Barneveld, 2009; Masek y Yamin,
2012; Hoidn y Karkkainen, 2014; Dolmans et al., 2016; Terrdn et al., 2017), o cuando se evalua el
conocimiento a nivel de aplicacion (Walker y Leary, 2009; Galand et al., 2012; Masek y Yamin, 2012;
Yadav et al., 2011; Alvés et al., 2016a). Como puede verse, en general la literatura respalda la visién
de los docentes de ERAGIN respecto a la compresion, aplicacién y fijacidon del aprendizaje tanto para
la metodologia ABP como ABPY.

Respecto al desarrollo de los contenidos, en general los docentes del programa ERAGIN consideran
gue los contenidos se desarrollan de forma adecuada, con mayor valoracién de los docentes de ABP,
gue coincide con la perspectiva respecto a la adquisicidon de contenidos de Perrenet et al. (2000) que
consideran al ABP mads orientado a la adquisicion de contenidos mientras que el ABPY se orienta mas
a su aplicacion. Si bien autores como Valero (2005) indican que el ABPY irremisiblemente conduce a
reducir los contenidos de una asignatura y que esta es una circunstancia que debe asumirse, en una
revision de literatura sobre ABP, Hung Bailey y Jonassen (2003) consideran, sin embargo, que no hay
razones que respalden la preocupacion sobre el sacrificio de adquisicién de contenidos, esta ultima
perspectiva concuerda con la de los docentes de ERAGIN.

Los docentes también manifiestan que el aprendizaje se orienta hacia la practica, esta percepcién de
los docentes parte de la propia definicién de los métodos que en el caso del ABP se define orientado
a la practica profesional (Barrows, 1986) y en el caso del ABPY se orienta a la consecucién de un
artefacto (Kilpatrick, 1918). De ahi la alta valoracion del item en el cuestionario.

Pero mas alla del aprendizaje, comprensidn y desarrollo de los contenidos, las metodologias activas
son vistas por los docentes de ERAGIN como una oportunidad para desarrollar y evaluar competencias
genéricas o habilidades profesionales. Si bien respecto a la adquisicidn de contenidos tedricos en la
bibliografia se pueden encontrar posiciones contrapuestas, la capacidad del ABP y el ABPY respecto a
la oportunidad que brindan para el desarrollo de competencias genéricas o habilidades profesionales
estd fuera de duda, y se pueden hallar en la literatura afirmaciones tan contundentes como esta de
Felder y Brent (2003), que consideran que la metodologias ABP por si misma es capaz de desarrollar
las competencias profesionales de los estudiantes de ingenieria que marca el ABET?. O la de los Rios
et al. (2010, p. 1377) que consideran el ABPY con “la metodologia educativa mas adecuada para
desarrollar competencias ligando la ensefianza con la esfera profesional... ofrece multiples
posibilidades para desarrollar competencias técnicas, contextuales y de comportamiento “.

Las competencias genéricas identificadas en mayor nimero en los informes de ERAGIN han sido: El
trabajo en equipo, el trabajo auténomo, comunicacién (oral) y la busqueda de informacién. También
se mencionan en ambas metodologias, aunque en menor medida, la elaboracién de documentos
(técnicos), la resolucién de problemas y las competencias profesionales. La vision de los docentes
coincide con lo expuesto en articulos publicados donde se identifican la mayoria de estas
competencias.

Por ejemplo, en lo que se refiere al ABP autores como Yadav et al. (2011), de Camargo Ribeiro (2008),
Hadgraft y Holecek (1995) y Woods et al. (1997) consideran que mejoran las habilidades de resolucién
de problemas; Vidic (2011) por su parte lo cuantificd con respecto a un grupo de control resultando
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la diferencia estadisticamente significativa (p = 0,016 y t = 2,783(0)) a favor de los estudiantes ABP.
También mejora, segun la literatura, la comunicacion (de Camargo Ribeiro, 2008; Zeng y Xu, 2010;
Macho-Stadler y Elejalde-Garcia, 2013), el trabajo en grupo (de Camargo Ribeiro, 2008; Fernandez y
Duarte, 2013; Macho-Stadler y Elejalde-Garcia, 2013) o el desarrollo del aprendizaje autodirigido (de
Camargo Ribeiro, 2008; Zeng y Xu, 2010; Costa et al., 2007).

Para el caso del ABPY y seglin se muestra en la literatura también se desarrollan las habilidades de
comunicacion (Prince y Felder, 2006; Jun, 2010; Alves et al., 2016a; Johnson et al., 2015) y el trabajo
en grupo o equipo (Prince y Felder, 2006; Alves et al., 2016a; Terrdn-Lépez et al., 2017), y mejora la
habilidad de resoluciéon de problemas en Jun (2010) y en Alves et al. (2016a) entre otros. Si bien la
perspectiva en ambas metodologias es similar cabe destacar que en la literatura en el ABP se le da
especial importancia al aprendizaje autodirigido y a la resolucién de problemas mientras que en ABPY
emergen competencias de organizacidn y gestiéon con mayor asiduidad.

En el caso del programa ERAGIN, se constata que salvo para el desarrollo de la autonomia en el
aprendizaje, para las demas las valoraciones de los docentes ABPY respecto a la capacidad del método
para adquirir competencias, son mayores. Siendo, sin embargo, las diferencias de medias, entre las
valoraciones de docentes ABP y ABPY estadisticamente significativas solo para el desarrollo de
competencias profesionales (p = 0,043). Este ultimo hallazgo, concuerda con la vision que Felder y
Brent (2016) o de los Rios et al. (2010) tienen de la metodologia ABPY que consideran muy pertinente
para desarrollar habilidades profesionales.

Hay que destacar, ademads, que tan solo existen otras dos preguntas en todo el cuestionario en las que
existe diferencias estadisticamente significativas, a favor del ABPY, entre la vision de los docentes ABP
y ABPY, y ambas preguntas se refieren a la vinculacidon al mundo profesional que promueven las
metodologias. Asi, el hecho de que los docentes ABPY consideren que sus tareas tienen mayor
vinculacion al mundo real/profesional, puede que sea el factor determinante sobre el éxito (mejores
calificaciones y mejor valoracion por parte de los estudiantes) del ABPY sobre el ABP en el caso del
programa ERAGIN. Autores como Stolk y Martello (2015), por ejemplo, achacan la falta de motivacién
de los estudiantes de ingenieria precisamente a que en los curriculums de ingenieria se presentan a
menudo los temas técnicos de una forma totalmente descontextualizada, de modo que la motivacion
de los estudiantes decrece y se ve comprometido su interés en estrategias de aprendizaje profundo.
Thomas (2000) ya indicaba que la motivacion de los estudiantes mejora con aplicaciones del mundo
real en contextos cotidianos, y segin Moliner et al. (2018) cuando el objetivo del proyecto mas se
alinea con el campo de trabajo futuro de los estudiantes, la aceptacidon del ABPY es mayor. En este
mismo sentido Terrén-Lépez et al. (2016) constataron en base a las precepciones de estudiantes y
profesores ABPY, que los proyectos reales contribuyen a generar acercamiento hacia la profesion y
aplicacion de la teoria a la practica dando sentido a la asignatura y un sentimiento de utilidad que
realimenta la motivacidn, idea respaldada en el estudio llevado a cabo por Garmendia, Aginako,
Garmendia y Solaberrieta (2016) para estudiantes de ingenieria de la UPV/EHU. Pero, la vinculacion
con la realidad también es determinante para el caso del ABP, asi, Savery (2006, p. 14) considera que
“Las actividades llevadas a cabo en el aprendizaje basado en problemas deben ser aquellas valoradas
en el mundo real”. Es decir, que los estudiantes necesitan una mayor proyeccion en sus estudios hacia
el mundo laboral para implicarse mas en su aprendizaje. En el caso del programa ERAGIN, el ABPY
parece haberlo logrado en mayor medida que el ABP. En consonancia con la opinidon de Mills y
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Treagust (2003) que consideran el ABPY mas cercano que el ABP al desempefo profesional de los
estudiantes de ingenieria.

éCuales son los factores asociados a las metodologias ABP y ABPY qué mas favorecen el aprendizaje
desde el punto de vista de los docentes?

Para el conjunto de profesores los factores puestos en juego con las metodologias activas que mas
ayudan a los estudiantes en el aprendizaje son: la implicacion del estudiante en su aprendizaje desde
el principio, la retroalimentacion del profesor, y el trabajo en equipo y la colaboracion entre
estudiantes. De estos factores, ademas, el trabajo en grupo y la implicacién también son vistos por los
estudiantes de ERAGIN como desarrollados especialmente con las metodologias ABP y ABPY. La
influencia en el aprendizaje que tiene la implicacion de los estudiantes concuerda con otras
valoraciones que se recogen de la literatura: Chassidim et al. (2018) consideran que el trabajo
continuado e independiente durante todo el semestre conduce a la adquisicion de experiencia y
aprendizaje significativo, y Moliner et al. (2018), en una serie de implantaciones ABPY, atribuyen la
mejora en el aprendizaje a la mayor dedicacion de los estudiantes. Por su parte, Alves et al. (2016b)
mantienen que laimplicacidn de los estudiantes en un caso ABPY hace que estos aprendan con eficacia
y mejore la comprension. Respecto al papel que desempena la retroalimentacién del tutor en el
aprendizaje del estudiante, Dahms, Spliid y Nielsen (2016, p. 4) la consideran imprescindible: “los
estudiantes no pueden convertirse en aprendices autodirigidos de forma eficaz sin el apoyo del
profesor. El cudl... debe proveer de evaluacién formativa y feedback al trabajo producido por el
estudiante.”

Analizando las respuestas por grupos (ABP y ABPY) se observa que para los dos grupos de profesores
los tres factores mencionados estan entre los cuatro primeros, pero para los profesores ABP el factor
mads importante es la mayor reflexion que requieren las tareas, respuesta totalmente coherente con
la naturaleza del ABP que basa precisamente el aprendizaje en un proceso hipotético-deductivo,
donde la reflexion juega un papel relevante (Morales y Landa, 2004), mientras que para los profesores
ABPY el factor mas importante es el haber hecho un buen disefio de las tareas. El punto de vista de los
docentes ABPY que da la mayor importancia al “Haber hecho un buen disefio de las tareas” concuerda
con las conclusiones de Schneider y Preckel (2017). Segun estos autores la eficacia del ABPY (en niveles
de educacién superior) se maximiza cuando el docente prepara cuidadosamente las actividades y guia
a los estudiantes en su realizacion.

En la literatura los docentes ABP consideran que una de las mayores virtudes del ABP es la capacidad
del método para que los estudiantes desarrollen el aprendizaje autodirigido (de Camargo Ribeiro,
2008; Zeng y Xu, 2010; Costa et al., 2007), aspecto también reconocido en mayor medida por los
docentes ABP que ABPY de ERAGIN.

¢Cual es la percepcidn de los estudiantes sobre el aprendizaje con ABP y ABPY?

En el capitulo de resultados se ha podido ver como existen diferencias estadisticamente significativas
entre la percepcion de los estudiantes de ERAGIN sobre el aprendizaje, a favor de los estudiantes
ABPY, que consideran que han aprendido mds que con la metodologia tradicional. Existen evidencias
en la bibliografia que indican que los estudiantes ABP tienden a percibir que aprenden menos
contenidos que con la ensefianza tradicional (Albanese y Mitchell, 1993 y Warnock y Mohammadi-
Aragh, 2016). Yadav et al. (2011) ademas, constaron que esa percepcion no respondia a la realidad al
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comparar la percepcién de los estudiantes con sus resultados académicos en una implementacion de
ingenieria. Segun Hammond (2013) esta percepcion negativa del aprendizaje puede deberse a la
inseguridad que muestran la mayoria de los estudiantes ABP sobre el aprendizaje y la compresidn de
la materia tras haber cursado un curso con la metodologia ABP. En el caso del programa ERAGIN, los
docentes ABP también, en la encuesta de profundizacion, valoran mejor todos los aspectos del
aprendizaje que los estudiantes, de modo que podria entenderse que se da la circunstancia descrita
en la bibliografia. Sin embargo, también es cierto que los estudiantes ABP de ingenieria del programa
ERAGIN, tienen peores resultados académicos respecto al curso previo que los estudiantes ABPY, con
lo que quiza en este caso no solo es atribuible la menor valoracién del aprendizaje de los estudiantes
a una tendencia del ABP, sino a algun otro factor del programa ERAGIN, como la baja ponderacion de
las actividades ABP en la calificacion final de la asignatura.

En contraposicién a los estudiantes ABP, los estudiantes ABPY, en general, son mas optimistas
respecto a su propio aprendizaje como en Hosseinzadeh y Hesamzadeh (2012) donde los estudiantes
consideran que el método es adecuado para el aprendizaje de contenidos tedéricos o en Rodriguez et
al. (2015), caso en el que se sentian mas seguros sobre sus conocimientos técnicos que los estudiantes
del grupo de control.

En la gran mayoria de los comentarios, los estudiantes manifiestan que las metodologias favorecen el
aprendizaje de la materia siendo la propia actividad la que les hace aprender (el trabajo en grupo, las
tareas, la actividad, la practica, trabajar en casos reales, el aprendizaje autébnomo, etc.), visién que
coincide con la de los profesores que consideran que los estudiantes aprenden mas por su mayor
implicacion (Alves et al.,2016b; Chassidim et al., 2018; Moliner et al., 2018). Una minoria de
comentarios indican que la metodologia dificulta el aprendizaje (por la falta de teoria y por las
caracteristicas propias del método).

En relacién con la comprension de la materia, la mayoria de los comentarios de los estudiantes indican
qgue las metodologias la favorecen, con una percepcién similar por estudiantes de ambas
metodologias. En la literatura, para casos de ingenieria tanto ABP como ABPY, hay muestras de que
los estudiantes en general consideran que las metodologias favorecen la comprensién de la materia.
Por ejemplo, para el caso del ABP en Bhatti y McClellan (2011) los estudiantes ABP consideran que el
método les ayuda a comprender la materia gracias al contexto real, en Linge y Parsons (2006)
consideran que les ayuda a comprender aspectos tedricos y practicos de la asignatura o en Montero
y Gonzalez (2009) consideran que la comprensién es mas profunda. Para el caso del ABPY, en la
bibliografia consultada se hallan comentarios similares a los del ABP ya mencionados, asi, el 90 % de
los estudiantes ABPY en Gavin (2011) estimaron que el ABPY mejord la comprension de la materia.
Los estudiantes de ERAGIN, por su parte consideran, que aumenta la comprension de la materia por
el trabajo en grupo, la autonomia, la busqueda de informacidn, la actividad continuada, la practicidad
del trabajo, etc.

Ademas, los estudiantes sostienen que gracias al modo de trabajar los contenidos se asientan mejor
y se recuerdan con mayor persistencia, lo que facilita, entre otras cosas, el estudio para el examen
final, percepcién que coincide con la visidn de los estudiantes ABP en Adi, Phang y Yusof (2012). El
trabajo auténomo, la participacion, el trabajo continuo, el aprendizaje entre iguales y la practicidad
son las razones que ayudan a fijar el aprendizaje segun el punto de vista de los estudiantes de ERAGIN.
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Por otro lado, los estudiantes en sus comentarios ven en |la autonomia que les dan las metodologias
ventajas para aprender y se sienten a gusto con la oportunidad de desarrollar un trabajo auto-dirigido,
y eso, a pesar de que en la categoria de dificultades se recogen también la incertidumbre vy
desorientacién que les genera el escenario abierto. Autores como Savage, Birch y Noussi (2011) ya
recomendaban, en un estudio llevado a cabo entre estudiantes de ingenieria, que para desarrollar la
motivacion intrinseca de los estudiantes debe brindarseles oportunidades para el aprendizaje
independiente y auténomo. Quizda sea esta motivacion que hallan en el trabajo autodirigido la razén
por la que valoran la autonomia en el aprendizaje que brindan los métodos ABP y ABPY, mayor entre
estudiantes ABPY.

Los estudiantes también consideran que con las metodologias activas el aprendizaje es practico y esta
vinculado a la realidad (profesional) y valoran las metodologias activas como una oportunidad para
relacionar aspectos tedricos con la practica, con la realidad y con la profesidn. Esta vision coincide con
la de otros estudios en los que los estudiantes también consideran que a través de la resolucién de
problemas reales de ingenieria se consigue conectar la teoria con la préctica (Yadav et al., 2011; Lamar
et al.; 2010; BozZi¢ et al., 2014), o con la préctica profesional (Prince y Felder, 2006).

éExisten diferencias significativas en la percepcion del aprendizaje entre estudiantes ABP y ABPY?

Los resultados de la encuesta ERAGIN muestran que los estudiantes de ingenieria de la UPV/EHU que
han seguido la metodologia ABPY valoran en mayor medida que los estudiantes ABP la eficacia del
método para adquirir habilidades genéricas o profesionales. Destacan, tanto el item analizar
situaciones de la prdctica profesional, como el item desarrollar competencias necesarias en la prdctica
profesional, ambos vinculados a la practica laboral. Los estudiantes consideran que, contextualizan
mejor el aprendizaje y desarrollan mas las habilidades profesionales con el empleo del ABPY. Este
resultado del presente estudio confirma empiricamente las afirmaciones realizadas por otros autores
(Perrenet et al., 2000; Mills y Treagust, 2003; Harmer, 2014; Felder y Brent, 2016).

A pesar de que en la mayoria de los articulos de investigacién se presenta el ABP como una
metodologia que promueve la habilidad de resolucion de problemas y asi se percibe por estudiantes
de ingenieria (Yadav et al., 2011; Warnock y Mohammadi-Aragh, 2016; Ribeiro et al., 2008; Bozi¢ et
al., 2014; Helmi et al., 2016; Frank et al., 2003; Mgangira, 2003), es cierto que en el ABP se desarrolla
dicha habilidad, pero una de las aportaciones de este estudio es que, segun los resultados obtenidos
en el item resolver problemas u ofrecer soluciones a situaciones reales, dicha habilidad es percibida
con mayor relevancia por los estudiantes ABPY, con diferencia significativa y tamaio del efecto
grande.

Se ha constatado en este estudio que los estudiantes ABPY también consideran que el método
favorece la autonomia en mayor medida que los estudiantes ABP. En la bibliografia también se
muestran evidencias de la mejora que se produce con el ABPY respecto al trabajo auténomo segin
los estudiantes, por ejemplo, en Terrén-Lopez et al. (2017) en el que indican que el aprendizaje
auténomo mejora con el ABPY. Incluso en un estudio con pre y post test, Ulseth y Johnson (2015)
constataron una mejora significativa respecto a su autonomia (p = 0,0085) en el grupo de estudiantes
ABPY que no se produjo en el grupo de control.

Siendo el trabajo en grupo una de las capacidades mas demandadas por los empleadores (Mills y
Treagus, 2003). Mejorar tus capacidades de trabajo en grupo es la segunda habilidad mas valorada al
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utilizar ABPY y la mas valorada en ABP, y una vez mas, con diferencia significativa a favor del ABPY. Es
también, una de las competencias mas mencionada por los estudiantes en la literatura, tanto para el
caso del ABP (de Camargo Ribeiro, 2008; Bozi¢ et al., 2014, Mgangira, 2003; Santos y Silva, 2018;
Samsuri et al., 2017; Mohd-Yusof et al., 2016) como del ABPY (Chassidim et al., 2018; Terrén-Lépez et
al., 2017; De los Rios-Carmenado et al., 2015; Gavin, 2011; Hosseinzadeh y Hesamzadeh, 2012; Fang,
2012; Rodriguez et al., 2015; Beagon et al., 2018; Ulseth y Johnson, 2015).

¢Cual es la actitud de los estudiantes hacia el trabajo en el huevo escenario?

La actitud de los estudiantes es valorada positivamente por los docentes tanto ABP como ABPY, esta
buena actitud de los estudiantes se identifica por los profesores de ERAGIN como aquella en la que
muestran interés, implicacién, motivacién y actividad (en contraposicion a una actitud pasiva).
Ademads, los docentes en algunos comentarios asocian una buena actitud de los estudiantes, con el
éxito de laimplementacién, coincidiendo con la visién de Yan et al. (2014). Sin embargo, se consideran
actitudes desfavorables, aquellas de rechazo, quejas, recelo o inactividad. El rechazo viene causado
segun los docentes de ERAGIN por el recelo hacia un nuevo escenario desconocido, también detectado
por Mitchell y Smith (2008); el desinterés, es decir, no querer salir de la comodidad de la ensefianza
tradicional que entienden que es menos exigente para ellos, también considerado por Wright (2018)
y Henry et al. (2012); la baja puntuacién otorgada a la implementacion, mencionado asimismo, en
Moliner et al. (2018) y a los contextos poco propicios ajenos a la asignatura en algunas de las
implementaciones. Sin embargo, las actitudes desfavorables identificadas son bastante menos
frecuentes que las favorables segun los docentes de ERAGIN.

¢Cémo es el ambiente de trabajo creado en el aula?

El ambiente de trabajo que se crea en el aula puede ser determinante para que la implementacién
tenga éxito y asi se recoge en Habdk y Nagy (2016) que hicieron un estudio entre profesores no
universitarios. Es mas, en el caso ERAGIN hay docentes que, incluso, justifican su satisfaccion con las
metodologias activas por el buen ambiente de trabajo que se crea en el aula.

En general, en el caso del programa ERAGIN, los docentes de forma generalizada valoran el ambiente
de trabajo en el aula positivamente e identifican algunos elementos que contribuyen a un buen
ambiente; y que son segun ellos: la implicacion, la participacion y la colaboracién de los estudiantes
unido a la ausencia de conflictos y sesiones dindmicas. En la bibliografia también hay otros autores
gue identifican estos componentes, como Frank et al. (2003), articulo en que se recoge la opinidn de
los estudiantes ABPY que manifiestan que aumenta su participacion; o Ribeiro y Mizukami, (2005),
gue encuentra las clases mas “vivas” en una implementacidon ABP. En la encuesta de profundizacion,
los docentes ponen de manifiesto que, en general, los estudiantes participaron en el trabajo en grupo
activamente en el aula, siendo los resultados algo mejor en los casos ABP, para los que también
considera, que se cred una dindmica de trabajo favorable al desarrollo de las tareas en el aula. Segun
Alves et al. (2016b) en el caso de la metodologia ABPY es el trabajar en un proyecto significativo lo
gue hace que se cree un ambiente de trabajo agradable y contagioso. Son de la misma opinidon Laman
et al. (2010) y Moliner et al. (2018) que asocian la participacién de los estudiantes al contexto
profesional que se logra con el ABPY. Igualmente, para el caso del ABP, Vidic (2011) indica que los
estudiantes se mostraban muy motivados al estar activamente involucrados en la resolucién de
problemas reales de ingenieria.
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Respecto a los conflictos surgidos durante las implementaciones que hubieran podido influir en el
ambiente de trabajo, los docentes manifiestan que en general el trabajo en grupo no generd conflictos
destacados ni rotura de grupos, sin embargo, con respuestas algo peores de los docentes ABPY, y que
puede deberse a que el método es mas exigente en cuanto a gestion de los tiempos y de las tareas del
grupo que el ABP (Perrenet et al., 2000), sin embargo, son muy pocos los problemas surgidos como
muestran, ademads, los pocos comentarios recogidos en la categoria de dificultades del trabajo en
grupo de los estudiantes.

éLa insercion de las metodologias ABP y ABPY repercute positivamente en la asistencia a clase?

La mayoria de los comentarios de los profesores de ERAGIN sobre la asistencia a clase muestran que
esta es alta o muy alta, incluso del 100 %, o que mejora respecto al curso previo. En la literatura
también se muestran casos tanto de ABP como ABPY en el drea de las ingenierias que muestran que
aumenta la asistencia a clase al implementar estas metodologias (Galand et al., 2010; Macho-Stadler
y Elejalde-Garcia, 2013; Moliner et al., 2018). Bozi¢ et al. (2014), ademas, recogieron la opinién de
estudiantes; estos indicaron que el motivo para acudir a clase se debia a que trabajar en un proyecto
real les resultaba extremadamente interesante y atrayente, sin embargo, en el caso del programa
ERAGIN los docentes no hacen valoracidon alguna sobre el motivo de la mejora en la asistencia.

éCudles son las dificultades y/o retos de los profesores ABP y ABPY? ¢Existen diferencias
significativas en las dificultades y/o retos entre profesores ABP y ABPY?

En general en la literatura se hace referencia a la mayor parte de las dificultades que han identificado
los docentes de ERAGIN, que no las valoran como frecuentes. Entre los dos grupos de docentes ABP y
ABPY, no hay, tampoco, diferencias destacables en su identificacion de las dificultades. Puede deberse
a que perciben de forma similar su forma de trabajo, en el nuevo proceso de enseifanza-aprendizaje.

Entre las actividades que generan dificultades a los docentes en el aula se incluyen la evaluacion, la
gestion de las actividades y la guia que deben hacer a los estudiantes. La tarea de guiar a los
estudiantes puede incluso ser mas complicada por la dificultad de los estudiantes para adaptarse al
método. Un elevado numero de estudiantes dificulta todas las tareas del docente mencionadas,
acrecentando la carga de trabajo del profesor.

Pero ademas de las dificultades propias del empleo del ABP y ABPY en el aula, los docentes identifican
una serie de circunstancias contextuales o sistémicas que dificultan el desarrollo de las
implementaciones y que tienen su origen en los protocolos de trabajo y los recursos de la universidad.
También, en la literatura se muestran las dificultades que las instituciones educativas tienen cuando
se implantan programas ABP como la organizacién de la docencia (Bouhojis, 2011), la asignacién de
profesores (Bouhojis,2011; Ribeiro, 2011), o incluso la necesidad de ciertos recursos materiales
(Mitchell y Smith, 2008 y Costa et al., 2007). Nation (2008) indica que puede incluso darse resistencia
por parte de la institucién (en un caso particular de ABPY interdisciplinar), circunstancia esta ultima
gue no se percibe en el caso ERAGIN. Sin embargo, se menciona la falta de recursos materiales, sobre
todo por falta de aulas para trabajar con grupos pequefios que ya se muestran en la bibliografia y los
docentes ERAGIN la identifican con asiduidad, siendo la falta de espacios adaptados la cuarta dificultad
por orden de frecuencia. También en las publicaciones se muestra la necesidad recursos o de adaptar
los horarios y la estructura organizativa a las actividades ABP y ABPY (Bouhuijs, 2011, Nunes de
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Oliveira, 2011; Spronken-Smith y Kingham, 2009; Graham, 2010). Entre los docentes de ERAGIN
también se manifiestan otros aspectos relacionados con la organizacién de la docencia, aunque en
mucha menor medida y, en general, se deben a problemas puntuales sobrevenidos (bajas, cambios
de docencia de ultima hora, etc.).

La literatura muestra que la implementacién de actividades ABP o ABPY lleva consigo un importante
aumento de la carga de trabajo del docente tanto en la preparacién de actividad como en su
seguimiento o evaluaciéon (Alves, Moreira, Sousa y Lima, 2009; Savage, Cheng y Vanasupa, 2007). La
sobrecarga de trabajo generada por la evaluacién continua es la dificultad a la que hacen frente los
docentes de ERAGIN con mayor frecuencia, considerando tanto el nimero de comentarios de esta
subcategoria como los resultados de la encuesta de profundizacién. Sobre este tema, ya Graham
(2010), indicéd que la evaluacién ABPY tiende a estar muy estructurada y compuesta por muchas
evaluaciones sumativas que resultan una carga de trabajo importante; Alves et al. (2016b) también
consideran que se trata de disefos de evaluacién complejos con muchos componentes a evaluar, que
es precisamente lo que ocurre en muchas de las implementaciones ERAGIN donde existen abundantes
entregas intermedias. Albanese y Mitchell (1993) también se hacen eco de esta dificultad e indican
que gestionar la evaluacién (y la coevaluacidn) representa una carga de trabajo extra para los docentes
ABP.

Las dificultades asociadas a la evaluacidn, sin embargo, no se limitan a su gestion o a la sobrecarga de
trabajo que supone. En los informes se apuntan otras dificultades como la evaluaciéon de competencias
genéricas, también considerada por Lee et al. (2014), o el empleo de herramientas de evaluacién
novedosas. Mitchell y Smith (2008) mencionan la dificultad en el empleo del portafolios, aunque en
las implementaciones, sobre todo, se mencionan las rdbricas y la coevaluacidn, aunque con muy baja
incidencia entre los docentes ERAGIN. Sin embargo, en el caso del programa ERAGIN estas dificultades
no son atribuibles a las metodologias activas sino a la falta de experiencia de los docentes que en la
metodologia tradicional no empleaban tampoco, en general, los instrumentos de evaluacidon
mencionados ni evaluaban competencias genéricas. Lee et al. (2014) también consideran dificil la
evaluacidn de contenidos, pero, para los profesores de ERAGIN no es una dificultad frecuente, aunque
les resulta un poco mas complicado a los profesores ABPY, que es coherente con su peor percepcion
del desarrollo de los contenidos.

En lo que a la gestidn de los estudiantes se refiere, la gestion de los tiempos, tareas y recursos supone
uno de los mayores retos para los docentes ERAGIN. Los docentes también mencionan como dificultad
el llevar a cabo la planificacion programada. Ribeiro (2011) sostiene precisamente respecto a esta
cuestion, que la particularidad del ABP radica en que no se puede hacer una programacién exacta,
refiriéndose a que el camino que los estudiantes puedan tomar en su indagacidn puede hacer que el
docente deba reorganizar su planteamiento original en cualquier parte del proceso. Los docentes de
ERAGIN sin embargo no mencionan esta circunstancia.

La gestion de los grupos de trabajo y las intervenciones para mejorar las dinamicas de grupo es otra
de las dificultades mencionadas en los informes. Los docentes mencionan la dificultad de reconducir
la forma de trabajo de los estudiantes cuando no respondian a la forma esperada. Para Du et al. (2013)
no es sencillo corregir equipos disfuncionales. Sin embargo, una facilitacion grupal parece esencial
para un buen desarrollo del ABP (Wilkie, 2004), por lo que resulta necesario formar a los docentes en
estas habilidades (Mayo, Donelly, Nash y Schwartz, 1993; Wan Hazima et al., 2017). Por otro lado,
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Nunes de Oliveira (2011) y Ribeiro (2011) si se hacen eco de la necesidad de formar a los docentes
para que puedan hacer frente a los conflictos que se puedan dar entre estudiantes en implantaciones
ABP y ABPY, pero los profesores participantes en ERAGIN no muestran mayores dificultades para
gestionar conflictos entre estudiantes. Esto puede ser debido a que practicamente no se han puesto
de manifiesto conflictos.

Uno de los temas claves tanto del ABP como el ABPY es la retroalimentacién y orientacion que el
docente tiene que dar a los estudiantes, que se asocia en la literatura como la actividad principal del
“cambio de rol del docente”; Henry et al. (2012) lo identifican como un elemento clave en el éxito del
ABP siempre que se realice con efectividad (tiempos y nivel de correccidn). Chassidim et al. (2018)
también lo consideran como un aspecto fundamental en el ABPY. Los docentes del programa ERAGIN
perciben la correccion de entregables, el seguimiento del trabajo de los estudiantes y la
retroalimentacion como tareas exigentes, y en consonancia con lo publicado, consideran que es
necesario dar una retroalimentacién a tiempo para que sea eficaz, condicidon esta ultima que no
siempre consiguen, y que resulté mas complicado a los docentes ABP. No solo se debe guiar a los
estudiantes en los trabajos, también hay que guiarles en el manejo de la nueva metodologia ya que
no conocen los procedimientos y recursos, los profesores detectan en los estudiantes desorientacion
y un desconocimiento de la metodologia. Hay que tener en consideracion que los estudiantes también
deben hacer un cambio en su rol hacia un rol activo, proceso que puede verse agravado por carencias
en habilidades académicas de los estudiantes, y que incluso pueden derivar en una resistencia hacia
la metodologia. Alves et al. (2016a) ya contemplan esta circunstancia, e indican que la resistencia
puede ocurrir cuando los estudiantes no estan suficientemente motivados, pero tiende a desaparecer
a medida que los estudiantes se implican en el método ABPY. Wright (2018) para estudiantes ABPY y
Mitchell y Smith (2008) y Henry et al. (2012) para estudiantes ABP, atribuyen la resistencia de los
estudiantes a las exigencias del cambio de su rol. Sin embargo, los docentes del programa ERAGIN
consideran en general con una baja frecuencia las dificultades que pudieron tener para reconducir
actitudes poco favorables o resistentes de los estudiantes y algo mas para implicar a los estudiantes
en general los estudiantes aceptan las metodologias ABP y ABPY y no hay, salvo en un par de casos,
oposicion abierta frente a las nuevas exigencias.

El apoyo que hay que dar a los estudiantes (también denominado andamiaje) es una actividad dificil
de gestionar no solo por la carga de trabajo que supone, sino porque no es facil medir hasta qué punto
se debe dar realimentacién o apoyo a los estudiantes (Wilkie, 2004; Ladewsky et al., 1994; Thomas,
2000). Una respuesta a este problema la dan Dahms et al. (2016) que para el caso de un modelo mixto
de ABP y ABPY, indican que la retroalimentacién debe centrarse en los procesos de aprendizaje de los
estudiantes, no en los contenidos. Los estudiantes deben recibir la informaciéon necesaria para que
ellos mismos identifiquen sus errores en los trabajos y los corrijan. Miiller y Henning (2017), asimismo,
consideran que los docentes en ABP tienen dificultades para ceder el control y la autonomia a los
estudiantes. En el caso de ERAGIN los profesores, en sus afirmaciones, también se identifican con esta
circunstancia, e incluso pueden llegar a sentirse inseguros. El cambio de rol también se manifiesta
como la dificultad en ceder el control a los estudiantes. Cuando se pregunta a los docentes si tuvieron
dificultades en cambiar el rol de centro de la ensefianza a guia del aprendizaje no se percibe como una
dificultad frecuente en las respuestas de la encuesta de profundizacién.

258



CAPITULO 5: DISCUSION Y CONCLUSIONES

éCudles son las dificultades y/o retos de los estudiantes ABP y ABPY?

Para los estudiantes de ERAGIN, las dificultades mas frecuentemente mencionadas son aquellas
relativas a: la mayor carga de trabajo, la desorientacion, la falta de apoyo tedrico, la falta de
conocimientos previos, el trabajo en equipo y la evaluacion. Estos retos o dificultades principales se
asocian, en la Figura 58, con el nuevo contexto en el que deben trabajar los estudiantes, y que tiene
dos componentes principales: las caracteristicas inherentes a las metodologias ABP y ABPY (métodos
inductivos, trabajo en grupo y trabajo activo y continuado) y el modelo hibrido de implantacion (el
sistema de evaluacion). El modelo hibrido se refiere al empleo de la metodologia ABP o ABPY y la
tradicional en la misma asignatura, que es lo que ocurre en la mayoria de las implementaciones, de
tal forma que, como se puede ver en el esquema, la desorientacion y la percepcion de falta de apoyo
se dan principalmente por el cardcter inductivo de las metodologias; y las dificultades de planificacién
se pueden asociar principalmente al trabajo en grupo y al trabajo continuado, mientras que la alta
dedicacién que perciben los estudiantes puede venir condicionada, en parte, a las caracteristicas de
la metodologia y en parte al modelo hibrido de implantacion.

h NUEVO ESCENARIO —l

METODOLOGIAS ABP Y ABPY MODELO HiBRIDO
DE IMPLANTACION

IMPLICA

v ! ! IMPLICA i
MODELO INDUCTIVO DE TRABAJO EN TRABAJO ACTIVO, EVALUACION CONTINUA +
APRENDIZAJE GRUPO CONTINUADO Y AUTONOMO EXAMEN FINAL
EXIGE
GENERA
EXIGE EXIGE
PERCEPCION DE FALTA
DESORIENTACION DE APOYO TEORICO O PLANIFICACION Y MUCHA
DE CONOCIMIENTOS COORDINACION DE LAS DEDICACION
PREVIOS TAREAS Y TIEMPOS

RETOS Y DIFICULTADES PARA
LOS ESTUDIANTES

Figura 58. Asociacidn de las dificultades de los estudiantes con el nuevo escenario de trabajo.

Con las metodologias ABP y ABPY la mayoria de los estudiantes se enfrentan a un planteamiento
novedoso. El mayor de los retos parece ser el trabajo continuado, pautado y exigente que conllevan
las dos metodologias, acentuado en aquellos casos, la mayoria, en los que se implementa solo en una
parte de la asignatura, por la mayor demanda ante la evaluacion. Los estudiantes se pueden llegar a
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sentir abrumados por la cantidad y exigencia de las tareas, mas alin cuando se deben realizar en grupo,
pues se requiere de cierta coordinacién y planificacién entre los estudiantes. Para los estudiantes la
elevada carga de trabajo es, con mucha diferencia, la cuestion mas frecuentemente puesta de
manifiesto en la categoria de dificultades de los estudiantes, cuestién que confirman los profesores,
sobre todo los profesores ABP que consideran que los estudiantes deben trabajar mas que con la
metodologia tradicional. A los estudiantes les ha parecido de forma generalizada, que han trabajo
mucho, mucho tiempo, o demasiado tiempo, incluso en algunas ocasiones, hasta el punto de no tener
tiempo para trabajar otras asignaturas, también consideran que les resta tiempo para estudiar la
propia asignatura de cara al examen, es coherente con el menor % de la nota y de la asignatura que
se trabaja mediante el ABP. E incluso entienden que el tiempo invertido en la busqueda de informacidn
es un tiempo perdido con relacién a la metodologia tradicional, mas aun, siimplica cierta planificacién
cuando se trata de trabajo en grupo y fuera del aula. Si bien el método ciertamente es exigente con el
trabajo diario, también es cierto que los estudiantes vienen acostumbrados a un modelo en el que
principalmente rinden cuentas al final del curso, y el trabajo diario les resulta dificil de llevar. En la
literatura se muestra de forma generalizada esta percepciéon de sobrecarga de trabajo de los
estudiantes tanto en modelos hibridos de implantacién como en modelos puros (toda la asignatura
ABP o ABPY) y tanto para el caso del ABP como el ABPY (Van der Berg et al., 2006; Stauffacher et al.,
2006; Canavan, 2008; Joyce et al., 2013; Galand et al., 2010; Harmer, 2014; Moliner et al., 2018).
Incluso hay evidencias como en Canavan (2008) en el que el 78 % de estudiantes en una
implementaciéon ABP de ingenieria consideran que trabajan mas que con el método tradicional, o en
el caso de Galand et al. (2010) donde el estudio muestra diferencias estadisticamente significativas a
favor del tiempo de dedicacién de los estudiantes ABP respecto a un grupo de control. En el caso
ERAGIN son sobre todo los estudiantes ABP quienes tienen un mayor aumento de la carga de trabajo
segun los propios docentes. Algunos autores como Adi et al. (2012) para el caso de ABP y Moliner et
al. (2018) para el caso de ABPY lo consideran como un elemento positivo, e indican que es
precisamente el mayor trabajo de los estudiantes la razén por la que aprenden mas. Sin embargo,
otros autores sostienen que la percepcidn de una elevada carga de trabajo por parte de los estudiantes
puede ser perjudicial para el desarrollo de la implementaciéon, como Dolmans et al. (2016) que
consideran que repercute negativamente en el aprendizaje por el desinterés y el cansancio de los
estudiantes. Puede incluso crear rechazo para posteriores implantaciones ABP/ABPY.

También se manifiesta por parte de los estudiantes desorientacion, incertidumbre, y cierta dificultad
de adaptacion al cambio. Todo ello es inherente a la metodologia, con la que se produce un cambio
de escenario de aprendizaje, que exige a los estudiantes un cambio de rol, a un rol activo en el que
deben responsabilizarse de su aprendizaje. La desorientacidn y la incertidumbre que sienten los
estudiantes se pone de manifiesto en las publicaciones tanto para el ABP como el ABPY (Prince y
Felder, 2006; Mitchell y Smith, 2008; Henry et al., 2012; Nunes Oliveira, 2011; Frank y Barzilai, 2004;
Donelly y Fritzmaurice, 2005; Danford, 2006). Los estudiantes estan habituados a un modelo de
ensefianza donde los contenidos se presentan de forma muy ordenada, en grado ascendente de
dificultad, y con un bajo nivel de incertidumbre e inseguridad. Estdn acostumbrados a recibir al
principio los contenidos desarrollados y explicados por el profesor y a realizar a continuacion
problemas, actividades o incluso proyectos de aplicacion mas o menos sencillos para utilizar y
comprender los contenidos. Es por eso, que los estudiantes de ERAGIN se sienten desorientados,
segln sus propios comentarios, por la falta de teoria, de conocimientos previos, la poca definicion de
la tarea y en la busqueda de informacién. Sin embargo, las metodologias ABP y ABPY se basan en
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procesos inductivos de aprendizaje, se crea un contexto que impulsa la necesidad de aprender para
dar respuesta a un problema concreto, y se genera (sobre todo en un principio) como indica Danford
(2006) cierto nivel de incertidumbre y ausencia de confort, que impulsa a los estudiantes en su trabajo.
Esto es lo que les obliga a tomar un rol activo y autodirigido en el que deben por si mismos establecer
las necesidades de aprendizaje, buscar los recursos necesarios y construir el aprendizaje necesario
para resolver el problema o proyecto. Mitchell et al. (2005) consideran que la incertidumbre que
sienten los estudiantes en ABPY se debe a la transicidn hacia un modelo poco estructurado. La
adaptacidn a las nuevas metodologias es un proceso dificil para los estudiantes y asi lo exponen ellos
en el caso del programa ERAGIN, en concordancia con la literatura. Asi, Mitchell y Smith (2008),
sostienen que existe una inercia al cambio entre los estudiantes ABP, porque los estudiantes
mantienen sus estrategias de aprendizaje tradicional en el nuevo escenario. También se da esta
circunstancia en el caso de ERAGIN cuando los estudiantes ponen de manifiesto la falta de apoyo
tedrico o la falta de conocimientos previos y en las propuestas de mejora piden sobre todo mds teoria
y problemas. Parece que los estudiantes del programa ERAGIN buscan las herramientas que les
permitan trabajar como venian haciendo hasta el momento con el modelo deductivo.

Si bien, es necesario que los estudiantes sientan esa falta de confort para avanzar en su propio
aprendizaje, también es cierto que no debe ser tan grande que los lleve a desistir, como indican Savage
et al. (2007) que recomienda el empleo de proyectos basados en problemas con soluciones
alcanzables, que eviten la frustracidn en los estudiantes y no entorpezcan el aprendizaje.

Ademas, los estudiantes de ERAGIN no estan familiarizados ni con la tarea que deben hacer (sobre
todo en el caso de proyectos) ni con el sistema de evaluacién, tampoco estan familiarizados con el
empleo de la guia de trabajo y asi lo expresan en sus comentarios. En este contexto, Spronken-Smith
y Kingham (2009) consideran que los estudiantes ABPY necesitan cursos estructurados y mucho apoyo
del profesor, lo que significa que el docente debe de cambiar de rol y hacer de apoyo en el proceso de
aprendizaje del estudiante, siendo clave para el buen desarrollo del proceso ABP/ABPY este factor.
Wan Hamiza et al. (2017) consideran que los docentes deben guiar a los estudiantes en los procesos
de adaptacion al ABP antes de que ellos mismos se responsabilicen de su propio aprendizaje, proceso
que segun Schultz-Ross y Kline (1999) puede durar unos seis meses. Otros autores como Felder y Brent
(2016) recomiendan una formacion previa de los estudiantes en técnicas de aprendizaje cooperativo
antes de comenzar con ABP/ABPY. Ndtese que en el caso del programa ERAGIN los tiempos de
desarrollo de las intervenciones estdn en general por debajo de estos 6 meses que proponen Schultz-
Ross y Kline (1999), y en la mayoria de los casos no disponen de formacién previa en las metodologias
con lo que es razonable que sientan desorientacion. Se pidié a los estudiantes que valoraran la
orientacion proporcionada por los docentes, y las valoraciones son bajas en comparacién con el resto
de las respuestas de la encuesta ERAGIN. Ademas, en las propuestas de mejora piden mas orientacién
en distintas etapas, sobre todo al principio para definir la tarea y en la busqueda de informacidn;
durante el proceso para elaborar los documentos; y al final del proceso piden una retroalimentacién
sobre los trabajos realizados.

Asimismo, siendo la evaluacién un factor determinante para el éxito de la implementacién, algunos
estudiantes indican que la parte ABP/ABPY de la asignatura esta poco valorada respecto al esfuerzo
gue supone, siendo el sistema de evaluacidon mas exigente que el tradicional. Se debe prestar especial
atencion a este hecho, ya que como ponen de manifiesto Moliner et al. (2018, p. 16) “el bajo
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porcentaje del trabajo ABP/ABPY en la nota puede llegar a ser un factor critico en la aceptacién del
método por parte de los estudiantes”. La disconformidad con la evaluacidon que ponen de manifiesto
los estudiantes se debe sobre todo al modelo hibrido de implantacidn (evaluacidon continua mas
examen final) mas que a las metodologias ABP y ABPY. Ademas, el sistema de evaluacidon disefiado
para las implementaciones ABP es peor valorado por los estudiantes con diferencias estadisticamente
significativas que el sistema de evaluacidn para las implementaciones ABPY, idea que concuerda con
la percepcion de los docentes que lo consideran mas exigente en el caso de ABP que en la metodologia
tradicional.

En los articulos publicados se menciona la dificultad que supone para los estudiantes adaptarse al
sistema de evaluacion del ABP como en Mitchell y Smith (2008), y que segin Nation (2008) incluso es
uno de los mayores retos para estudiantes ABPY. Blumenfeld et al. (1991) consideran, ademas, que a
los estudiantes ABPY les resulta inquietante la falta de claridad respecto a la evaluacién. En las
propuestas de mejora existen comentarios de las dos metodologias en los que los estudiantes piden
mayor concrecién respecto a los criterios de evaluacién, lo cual es acorde con la visién de los autores
mencionados. Otras propuestas de mejora en la evaluacién se refieren sobre todo a la exigencia del
modelo hibrido, pues los estudiantes piden mayor ponderacion de la parte ABP /ABPY en la nota final
de la asignatura, asi como mejoras relacionados con la convivencia de examenes y tareas.

En lo que se refiere al trabajo en grupo, igual que sucedia con los docentes, no parece que los
estudiantes hayan tenido demasiadas dificultades, en contraposicién a lo que sostiene Harmer (2014),
gue manifiesta que el trabajo en grupo es uno de los mayores retos a los que se enfrentan los
estudiantes ABPY. En implantaciones ABPY las dificultades detectadas en las publicaciones respecto al
trabajo en grupo son los conflictos entre estudiantes (Frank y Barzilai, 2004; Terron-Lépez et al., 2017),
dificultades de comunicacion (Joyce et al., 2013 y Chassidim et al., 2018), estudiantes que no trabajan
o lo hacen al margen del equipo (Mills y Treagust, 2013; Chassidim et al., 2018; Terrdn-Lépez et al.,
2017) y la incapacidad de los estudiantes para trabajar entre ellos de forma efectiva (Lee et al., 2014).
Entre los estudiantes ABP segiin Wan Hamiza et al. (2017) surgen conflictos entre los miembros de los
grupos a los que deben hacer frente. Mitchell y Smith (2008) por su parte consideran que los
estudiantes no organizan bien el trabajo en grupo.

A diferencia de lo que se muestra en la literatura, para los estudiantes del programa ERAGIN la mayor
dificultad asociada al trabajo en grupo fue la dificultad para reunirse, sobre este aspecto se producen
la mayoria de los comentarios de propuestas de mejora en esta categoria. Ademads de las dificultades
para organizar los tiempos y coordinar el trabajo (en el caso del ABP), también surge el tema de los
estudiantes que no trabajan. Todas estas dificultades sin embargo se manifiestan con muy baja
frecuencia.

En la propuesta de mejora respecto a la subcategoria organizacion de tiempos, tareas y recursos, los
estudiantes sobre todo piden reajustes temporales en el desarrollo de la metodologia.

En la Figura 59 se han incluido las propuestas de mejora que sugieren los estudiantes, vinculadas a
cada una de las dificultades, de modo que se puede ver cudles son las dificultades mas acusadas por
los estudiantes. Las propuestas de mejora pueden servir, en este caso, para contrastar cuales son las
dificultades que mas han acusado los estudiantes.
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Figura 59. Asociacion entre las propuestas de mejora y dificultades de los estudiantes

¢Como valoran los estudiantes las metodologias ABP y ABPY?

En general en la literatura se muestra que los estudiantes de ingenieria valoran positivamente las
experiencias con las metodologias ABP (Linge y Parsons, 2006; Santos-Martin et al., 2012; Ribeiro,
2008) y ABPY (Palleja et al., 2013; Palmer y Hall, 2011; Fang, 2012; Hammond, 2013). En el caso del
programa ERAGIN, las respuestas de los estudiantes a la pregunta sobre la valoracién global de la
experiencia indica que los estudiantes ABPY valoraron mejor la experiencia (bastante satisfactoria)
que los estudiantes ABP (entre poco y bastante satisfactoria). Ademas, el 77 % de los estudiantes ABPY
volverian a emplear la metodologia en otra ocasién y solo el 62 % de los estudiantes ABP lo haria.

En algunos trabajos publicados los estudiantes suelen mostrar satisfaccidon con la metodologia, pero
prefieren trabajar con la metodologia tradicional por el esfuerzo que les supone en términos de carga
de trabajo, dificultad de las tareas o incertidumbre (Gratchev y Jeng, 2018; Nepal, 2013).

En el caso del programa ERAGIN, si bien en el apartado de dificultades también los estudiantes indican
gue la metodologia es exigente en cuanto al tiempo invertido y que genera desorientacidn, no se ha
podido analizar la relacidn entre la valoracidén de la experiencia y estas apreciaciones negativas de la
bibliografia por no disponer de los datos asociados, aunque segun las respuestas a la pregunta de si
volverian a utilizar la metodologia, no parece que haya esta disonancia entre una valoracién positiva
de la metodologia y el no desear seguir utilizdndola. Segun lo expuesto a lo largo de esta discusién, en
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el caso del programa ERAGIN pueden ser varios los factores que lleven a los estudiantes ABP a valorar
en menor medida la experiencia que los estudiantes ABPY: la peor valoracién del sistema de
evaluacidn, la menor vinculacion al entorno profesional, las peores calificaciones obtenidas, la menor
percepcion del aprendizaje o la peor valoracién que hacen del apoyo del docente. Existe ademas otro
factor puesto de manifiesto por Savery (2006) que indica que los estudiantes ABPY no sufren niveles
de incertidumbre tan altos como los estudiantes ABP por tener los objetivos o resultados del problema
claramente definidos, pudiendo el menor nivel de incertidumbre favorecer la visién positiva de los
estudiantes ABPY en el caso del programa ERAGIN. Sin embargo, no se dispone de datos suficientes
como para saber si los estudiantes ABP tienen mayor incertidumbre que los estudiantes ABPY,
cuestion que podria analizarse en estudios sucesivos.

La satisfaccion de los estudiantes con la metodologia parece condicionar en gran medida el desarrollo
de la propia metodologia en una asignatura. Edward (2004) hallé precisamente relacidon entre la
satisfaccién de los estudiantes y el aprendizaje percibidos por ellos, y los resultados académicos, en el
caso de una implementacion de ABPY en ingenieria.

¢Como valoran los profesores las metodologias ABP y ABPY?

La mayoria de los docentes del programa ERAGIN valoran positivamente la inserciéon de las
metodologias ABP y ABPY en los programas formativos, han seguido utilizando las metodologias ABP
y ABPY tras finalizar el programa ERAGIN y consideran que su experiencia con el método ha sido en
general satisfactoria o muy satisfactoria. Sin embargo, no hay que perder de vista el hecho de que los
profesores participantes en el programa lo hicieron de forma voluntaria, lo cual puede ser un factor a
favor de su éxito, ya que como detectaron Wan Hamiza et al. (2017) para una implementacién ABP en
la que no todos los docentes participaron voluntariamente, una actitud positiva por parte de los
docentes hacia el cambio es crucial para asegurar una implementacidn efectiva, y en este caso del
programa ERAGIN ya se cuenta de partida con esa actitud positiva.

Ademas, a partir de los comentarios de los informes se puede saber cuales son las razones que llevan
a los docentes a valorar positivamente la experiencia. Los docentes ABPY sobre todo valoran los
resultados, la implicacion / satisfaccion de los estudiantes, el buen ambiente de trabajo y la nueva
forma de trabajar. Los docentes ABP, por su parte valoran practicamente los mismos elementos que
los docentes ABPY y ademas la oportunidad que se les ha dado para desarrollar su profesién docente.
Segun Thomas (2000) los docentes tienden a valorar positivamente la experiencia ABPY cuando los
estudiantes se muestran comprometidos, también parece ser este el caso. El punto de vista de los
docentes de ERAGIN también concuerda en parte con Moliner et al. (2018) que vinculan la satisfaccion
de los docentes con el ABPY, al grado de participacion de los estudiantes. Ademads, en relacion con
este Ultimo tema, a los docentes en la pregunta abierta n.2 3 del cuestionario de profundizacién se les
preguntd qué era lo mas valorado de la metodologia activa empleada, y la mayoria de ellos
manifestaron que fue la implicacidn y participacidn de los estudiantes, que coincide, a su vez, con
Alves et al. (2016b), seguido del desarrollo de competencias genéricas, la aplicacién del aprendizaje
en un entorno real o profesional (solo docentes ABPY) y el desarrollo profesional del propio docente.

Las razones que dan los docentes para valorar la experiencia de forma negativa es la carga de trabajo.
Wan Hamiza et al. (2017) también hallaron relacion entre el rechazo por parte de los profesores en
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una experiencia ABP y el aumento de la carga de trabajo que les suponia. Hay un tercer grupo de
profesores que valoran positivamente la experiencia a pesar de la elevada carga de trabajo y la mala
acogida de los estudiantes; también hay quien dice que no es apropiada para alumnos de primero.
Respecto a este Ultimo tema en la literatura existen puntos de vista contrapuestos. Gamble et al.
(2008) se muestran a favor de incluir el ABP desde primero en cursos de ingenieria porque reduce los
abandonos, y aumenta la competencia del aprendizaje autodirigido. Edward (2004) también apoya su
empleo, pero siempre que se haga con mucho respaldo del docente; y Perrenet et al. (2000) también
defienden su empleo porque sirve para mostrar la aplicacidn de los contenidos. Sin embargo, otros
autores como Hammond (2013) son de la opinién contraria pues consideran que puede perjudicar el
aprendizaje de contenidos bdsicos para cursos superiores o que los estudiantes no son
suficientemente maduros para el trabajo autodirigido en el caso del ABPY.

5.2 CONCLUSIONES

Las conclusiones de este estudio que se enumeran, a partir de aqui, deben considerarse circunscritas
al programa ERAGIN y a los estudios de ingenieria, ya que estan vinculadas a las caracteristicas propias
del modelo llevado a cabo. Estas caracteristicas son las propias de un modelo hibrido de implantacion,
en el que los profesores participaron de forma voluntaria adaptando la asignatura a la metodologia
que les resultaba mas apropiada para las circunstancias de la asignatura dentro del plan de estudios y
los objetivos de aprendizaje o las competencias que se pretendian desarrollar, y en su mayoria son
intervenciones aisladas dentro del plan de estudios. Durante el proceso de disefio y de la implantacion,
los docentes, ademas, han tenido el apoyo de un tutor que les ha ayudado a vencer las dificultades
que hayan podido darse.

1. Cuando se comparan las calificaciones del curso ERAGIN con los demds grupos de
comparacion, se observa una mejora de todas las tasas. En el caso del programa ERAGIN y
para los estudios de ingenieria la metodologia ABPY ha resultado mucho mas efectiva que
la metodologia ABP en lo que a la mejora de las calificaciones se refiere, siendo la mejora de
calificaciones con la metodologia ABPY incluso mejores que las recogidas en la bibliografia por
Freeman et al. (2014), mientras que con la metodologia ABP, en algunas de las comparaciones,
empeoran las tasas y hay menos probabilidades de aprobar la asignatura con intervencion que
sin ella.

2. Los mejores resultados de las intervenciones ABPY en comparacion a las ABP pueden
explicarse en parte por las mejores calificaciones que obtienen los estudiantes en la parte
de la asignatura desarrollada mediante el ABPY/ABP y a la duracién promedio de la
intervencidon en la asignatura, ya que se ha hallado correlacion significativa entre el
porcentaje de la asignatura ABP/ABPY y las tasas, y dado que el porcentaje promedio de
duracidn de la intervencion en las asignaturas es de un 56 % para la metodologia ABPY y de
un 34 % para la metodologia ABP, este hecho favorece al ABPY. Aunque también pueden
deberse a la mayor valoracion que hacen los estudiantes ABPY de la intervencién o del sistema
de evaluacién, que coincide con la observacion realizada por Edward (2004).
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3. Lamejorade las calificaciones puede deberse al trabajo continuado diario y a la evaluacion
continuada, asi como al enfoque practico de la intervencion. Seria recomendable realizar un
estudio de calificaciones con grupos de control, para poder identificar los factores que hacen
gue sean mejores las calificaciones en las implementaciones ABPY que ABP, y determinar, si
se deben al factor del curso académico o al modo en el que se emplean las metodologias en
el aula, ya que en este estudio se ha podido probar la vinculacién entre la mayor mejora de
las calificaciones de los grupos ABPY al mayor tiempo empleado en las asignaturas en las
implementaciones.

4. En lineas generales la visién de los docentes de las dos metodologias sobre el aprendizaje es
similar, y coincide con las publicaciones en valorar el ABP mas apropiado para el aprendizaje
de contenidos (para su comprension y retencion) y el ABPY para el desarrollo de
competencias y vinculacidon con la realidad. Los docentes del programa ERAGIN son mas
optimistas respecto al aprendizaje logrado mediante ambas metodologias que las
investigaciones publicadas. Seria recomendable profundizar en estos aspectos del aprendizaje
con estudios controlados y comparados con grupos de control, para analizar los distintos
aspectos del aprendizaje y las competencias que las metodologias parecen desarrollar como
la aplicacion de los contenidos, resolucion de problemas, el aprendizaje profundo, el
pensamiento critico, etc.

5. Los estudiantes ABPY consideran que aprenden mds en comparacion con la metodologia
tradicional que los estudiantes ABP. Esta vision queda corroborada en la encuesta ERAGIN,
en la que todos los aspectos del aprendizaje son mejor valorados por los estudiantes ABPY
con diferencias estadisticamente significativas, salvo la comprensién de la materia en la que
no hay diferencias significativas. La vision diferenciada que tienen los dos grupos de
estudiantes respecto al aprendizaje puede estar condicionada por las diferencias que se
producen entre los dos grupos, ABP y ABPY, en los resultados académicos; la percepcidn de la
idoneidad del sistema de evaluacion; o la satisfaccion global con la metodologia que son todos
ellos aspectos bastante mejor valorados entre los estudiantes que siguen la metodologia
ABPY.

6. En el caso del programa ERAGIN, tanto para los docentes como para los estudiantes la
capacidad de la metodologia ABPY es superior para desarrollar competencias profesionales
y vincular el aprendizaje a la realidad profesional. Como se reconoce en la bibliografia, el
acercamiento a la realidad profesional futura y el trabajo auténomo resulta especialmente
motivador para los estudiantes de ingenieria, por eso en los comentarios de los estudiantes
se producen tantas declaraciones a favor del trabajo auténomo en un entorno profesional
simulado. Esta vinculacidn respecto a la profesion percibida por los docentes y profesores
ABPY, puede haber sido determinante para involucrar mas activamente a los estudiantes, lo
que puede haber repercutido en su mayor satisfaccidon, mayor percepcion del aprendizaje y
mejores resultados académicos que con la metodologia ABP, como se reflejan en los
resultados de este estudio.
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Las propuestas ABP y ABPY presentadas por los docentes han sido aceptadas de forma positiva
por los estudiantes del programa ERAGIN, sin apenas rechazo, y una mayor asistencia al aula
que la habitual. Ademads, han trabajado en los problemas/proyectos de forma adecuada
credandose en el aula un buen ambiente de trabajo que ha ayudado al desarrollo de las
actividades, siendo, ademas, el buen ambiente de trabajo uno de los aspectos mas valorados
por los docentes. Los estudiantes agradecen la posibilidad de aplicar la teoria aprendida a
casos reales (factor coincidente con la literatura) y el dinamismo del aula. Se desprende del
analisis de sus comentarios que muchos estudiantes sienten que su preparacién es
excesivamente pasiva, tedrica, alejada de la realidad e incluso “aburrida” en los programas de
ingenieria. Por tanto, el empleo de las metodologias activas ABP y ABPY es una herramienta
muy aconsejable para cambiar la dindmica del aula y activar a los estudiantes, mejorando
asi la valoracion del proceso de ensefianza-aprendizaje tanto de estudiantes como de
profesores, como se aboga desde el EEES.

A pesar de que los docentes identifican las dificultades mostradas en la literatura respecto
a la carga de trabajo (Alves et al., 2009; Savage et al., 2007), la evaluacion (Lee et al., 2014;
Graham, 2010; Alves et al., 2016b), la gestion de los estudiantes (Ribeiro, 2011; Du et al.,
2013), la orientacion de los estudiantes (Henry et al., 2012, Wilkie, 2004; Ladewsky et al.,
1994; Thomas, 2000; Cassidim et al., 2018), recursos necesarios y cambios organizativos
(Mitchell y Smith, 2008; Bouhuijs, 2011, Nunes de Oliveira, 2011; Spronken-Smith y Kingham
2009; Graham, 2010), etc., no perciben que estas dificultades sean frecuentes, sin
diferencias en su percepcion, entre los dos grupos de docentes. Las mas frecuentes son las
relacionadas con el acompafiamiento de los estudiantes en su proceso de aprendizaje, como
son: acometer la carga de trabajo que conlleva el seguimiento de la evaluacién continuada
(consistente con la literatura) y gestionar tiempos, tareas y trabajos de los estudiantes. La baja
percepcion de las dificultades por parte de los docentes puede deberse a la tutorizacion y
seguimiento que se les ha ofrecido por parte de los tutores del programa ERAGIN tanto en el
disefio como en la implantacién en el aula, aunque también puede atribuirse en parte al
caracter voluntario de la participacion de los docentes en el programa. Seria por tanto
recomendable dar mayor formaciéon a los docentes, disefiar institucionalmente modelos
estandarizados de tutor ABP y ABPY que sobre todo se centraran en dar realimentacién a los
estudiantes en aspectos metacognitivos, funcionamiento grupal y de impulso del
razonamiento hipotético-deductivo para desarrollar la capacidad de resolucidn de problemas,
la colaboracién entre iguales y el aprendizaje a lo largo de la vida de forma eficaz. La
estandarizacién por su parte buscaria dar un tratamiento transversal a estas competencias y
facilitaria la tarea de los estudiantes dentro del mismo grado y/o universidad, como ya se hace
en otras universidades como Maastrich (De Graaff, 2016).

Las dificultades identificadas por los estudiantes son consistentes con las dificultades que se
muestran en la literatura. Se trata, sobre todo, del aumento de la carga de trabajo, la
desorientacion, la falta de apoyo tedrico y aspectos de la evaluacion, y se perciben de forma
similar para estudiantes del ABP y del ABPY, si bien los estudiantes ABP valoran peor el sistema
de evaluacion y el apoyo recibido por los docentes. Sobre todo, acusan un aumento de la carga
de trabajo, y reclaman mds apoyo tedrico. Para un buen desarrollo de la implementacion, es
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vital el controlar el nivel de incertidumbre percibido por los estudiantes, la carga de trabajo y
el sistema de evaluacién. Una formacion previa de los estudiantes en metodologias activas
serviria de orientacion a los estudiantes reduciendo los niveles de incertidumbre vy
gestionando mejor la carga de trabajo, que seglin Fleder y Brent (2016) deberia comenzar
con técnicas de aprendizaje colaborativo antes de entrar a trabajar con metodologias como
el ABPY.

Entre los estudiantes participantes en el programa ERAGIN, los estudiantes ABP, en general,
valoran peor que los estudiantes ABPY el sistema de evaluacion y la orientacidn recibida de
los docentes, dos factores muy importantes que pueden explicar la peor valoracién de la
metodologia y del aprendizaje percibido por el grupo de estudiantes ABP en comparacién con
los estudiantes ABPY. Se concluye por tanto aconsejable especialmente para los diseiios con
la metodologia ABP realizar un diseiio de la evaluacion con mayor ponderacion de la parte
ABP en la asignatura y controlar el nivel de incertidumbre generado con las propuestas
haciendo un mayor seguimiento de los estudiantes en su proceso de aprendizaje, mas aun,
teniendo en cuenta que es la metodologia elegida por los docentes para los primeros cursos
de ingenierias.

Las valoraciones que hacen tanto los docentes ABP como ABPY de la experiencia es muy
positiva. Hay dos factores que ayudan a explicar la buena valoracién de los docentes para el
caso del programa ERAGIN: Por un lado, la participacion voluntaria de los docentes y por otra
la buena acogida de las implantaciones por parte de los estudiantes, factores que deben
tenerse en cuenta a la hora de realizar disefios de este tipo en educacién superior y estudios
de ingenieria.

El estudio muestra que el ABPY se ha incluido con mayor éxito en los estudios de ingenieria
tanto desde la visién de los docentes como de los estudiantes, por la oportunidad que brinda
para acercar el aula al entorno profesional y los resultados obtenidos, sin embargo, también
se ha constatado que el ABP puede resultar mejor para la adquisicion de conocimientos
tedricos y desarrollar habilidades y actitudes reflexivas, tan importantes a su vez para un buen
desarrollo del ABPY. Ademads, parece que los docentes de los primeros cursos ven mas
practicable el empleo del ABP en sus asignaturas y los docentes ABPY en los ultimos cursos.
Por tanto, una combinacién de ambos métodos de forma coordinada en un entorno de
metodologia tradicional puede ser una solucidn viable en entornos educativos tan reticentes
a la implantacion de metodologias activas como las escuelas tradicionales de ingenieria, para
gue los estudiantes consigan desarrollar las competencias del siglo XXI tan demandadas por
el entorno profesional y el EEES.

5.3 LIMITACIONES DEL ESTUDIO

El trabajo que se ha presentado es un estudio de un caso de implantaciéon de metodologias ABP y ABPY

en una institucion de educacién superiory, por tanto, por la naturaleza del estudio, los resultados en

principio no tratan de ser generalizables. Sin embargo, también es cierto que se han analizado 57

implementaciones en el aula, y como se ha podido ver en la revisidn de la literatura del capitulo 2 son

muchas los articulos publicados que describen los resultados de implementaciones singulares. En ese
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sentido este trabajo aporta resultados relevantes para ser considerado dentro de esa linea de
investigaciones.

Por otro lado, el estudio realizado tiene la limitacién de no partir de un disefio de investigacion
intencionado desde un principio, es mas bien un trabajo que surge de la oportunidad de la explotacion
de unos datos existentes (informes de implementacion) por lo que hay una serie de temas en los que
no se ha podido profundizar hasta el punto deseado al no haberse podido optimizar la recogida de
datos.

5.4 FUTUROS TRABAJOS DE INVESTIGACION

Siguiendo la linea abierta en este trabajo, deberia estudiarse en mayor profundidad la diferencia entre
las dos metodologias ABP y ABPY que se han mostrado en este trabajo respecto a los resultados que
se consiguen con cada una de ellas, sobre todo, dada la falta de unanimidad que existe en la literatura
publicada sobre la idoneidad de uno y otro método en la forma en la que deben incluirse en los
estudios de ingenieria en combinacidn con la metodologia tradicional. Un estudio de este tipo seria
de sumo interés para las escuelas de ingenieria que desean incluir las metodologias ABP y ABPY en sus
curriculums.

Por otro lado, ahondar en el estudio de la eficacia de los dos métodos para el desarrollo de
competencias genéricas y la adquisicién de habilidades de pensamiento de orden superior, sigue
siendo una asignatura pendiente en el drea de ingenieria. Se necesitan mas estudios controlados que,
en base a comparaciones de pre, y post test, aporten evidencias de la idoneidad de ambas
metodologias.
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