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1. INTRODUCCION

En nuestra opini6n, el término Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) hace
referencia a un proceso de adquisicién de competencias que supone, mas que
una mera repeticién de lo escuchado o leido, una construccién o cambio con-
ceptual por parte del aprendiz como respuesta o solucién personal a determina-
dos problemas (Albanese y Mitchell, 1993; Barrows, 1986; Boud y Feletti, 1999;
Trigwell y Prosser, 1996). El término ABP se extiende al tipo de organizacion
docente disefiada por el profesorado para fomentar ese aprendizaje no memo-
ristico, especificada a veces como Ensefianza Basada en Problemas (v.g., Harris,
Marcus, Mclaren y Fey, 2001; Willems, 1981). El ABP pretende ser también un
procedimiento motivador que desarrolle el interés cognitivo y emocional hacia
el aprendizaje (Evensen y Hmelo, 2000; Norman y Schmidt, 1992; Wade, 1992).

El ABP se desarrolla en una serie de fases, descritas en la literatura con di-
ferentes niveles de detalle (v.g., Abrandt y (")berg, 2001; Schmidt, 1983; Soppe,
Schmidt y Bruysten, 2005). Pueden resumirse en las etapas de Planteamiento
de un problema y de Resolucién del mismo, afiadiéndose frecuentemente una
tercera de Evaluacién y afianzamiento de lo adquirido mediante su ejercitacion
a través de una variedad de modos y situaciones.

En ABP el término Problema sefala cuestiones o preguntas acerca de una
situacién o concepto ttil para el aprendizaje, que impliquen una dificultad cuya
superacién suponga el aprendizaje. También hace mencién al estimulo Hama-
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do caso —en forma de textos, imdgenes, programas de ordenador, situaciones
reales o simuladas— a través del que surgen las preguntas. En este sentido en
inglés se usan como sinénimos los términos cases, problems, vignettes y scenarios.
La funcién de los problemas es iniciar el proceso de aprendizaje, para lo cual
ademas de permitir llevar a los principios y conceptos a adquirir, deben ser
atractivos y relevantes para el aprendiz. Ello parece lograrse al conectar con las
experiencias y conocimientos de éste y con aspectos de la vida cotidiana y profe-
sional, facilitando un aprendizaje efectivo al crear un cierto nivel de incertidum-
bre motivadora (Des Marchais, 1999; Dolmans, Snellen-Balendong, Wolfhagen y
van der Vleuten, 1997; Savin-Baden, 2000; Van Berkel y Schmidt, 2000). En todo
caso, como sefialan Jacobs, Dolmans, Wolfhagen y Scherpbier (2003) y Soppe, et
al. (2005), queda por investigar de modo sistematico aspectos de los problemas
que afecten a la calidad del aprendizaje.

Los fundamentos tedricos del ABP son variados, aunque no siempre sefia-
lados de modo explicito (Norman y Schmidt, 1992; Schmidt, 1983). Se podrian
identificar modelos psicoldgicos y educativos, bien de orientacién cognitiva
(Piaget, Bruner, Gagné, Vigotsky, etc.) con sus ideas del aprendizaje en términos
de asimilacién y acomodacién progresiva o de zona de desarrollo préximo,
bien conductuales (Skinner, Ribes, etc.) con sus aportaciones del aprendizaje en
términos de establecimiento de relaciones bien delimitadas; modelos filoséficos
como el socrético con sus fases de ironia o refutacién, mayettica y aletheia; el
dialéctico de tesis, antitesis y sintesis o el cientifico con su secuencia de plantea-
miento de problema, posibles soluciones y la seleccién de las més relevantes a
través de su contrastacién o puesta a prueba.

También hay diferencias en los modos de aplicacion de ABP, en funcion de
criterios como el cardcter individual o grupal del trabajo del aprendiz, tamafio
y funcién de los grupos tutoriales de trabajo en comtin, proporcién de tiempo
dedicada a cada fase, espacio fisico para cada fase, tipo de material a usar,
competencias o habilidades objetos del aprendizaje, interdisciplinariedad o no
de la tematica a abordar, y métodos para la evaluacién (Abrandt, Castensson y
Dahlgren, 1998; Abrandt y Dahlgren, 2002; De Vries y De Jong, 1999; Dolmans
et al., 1997; Hoffman y Ritchie, 1997; Margetson, 1998).

Aunque han existido intentos para organizar dicha variedad (Barrows, 1986;
Savin-Baden, 2000), consideramos especialmente titil atender sobre todo a los
siguientes aspectos, relevantes para el proceso de aprendizaje: L.a mayor o menor
amplitud del problema —macro o micro— en términos del nimero y complejidad
de sus componentes y pasos exigidos por su resolucién, y la mayor o menor espe-
cificacion —mus abierto o mds cerrado— que de todo ello recibe el aprendiz para su
tarea. Asi, plantear la resolucién de una ecuacién dadas las variables necesarias es
un problema muy especificado —cerrado— y de nivel reducido —micro—, mien-
tras que tener que buscar en la biblioteca algtin texto con elementos con los que
poder realizar varias operaciones serfa un problema menos especificado —abier-
to— y de mayor amplitud —macro—. A veces el problema es tan inespecifico, que
incluso debe ser planteado por el estudiante a partir de un material genérico como
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una frase breve e incompleta o una fotografia (Abrandt y Oberg, 2001); otras veces
el problema se da ya planteado afladiéndose elementos que han de manejarse
para su resolucién, como sucede al pedir diagnéstico y tratamiento adecuados a
casos que describen en detalle los sintomas de un enfermo (Barrows, 1986).

Con los dos criterios sefialados, metodologias docentes como la de Aprendi-
zaje por Proyectos y Aprendizaje Basados en Casos pueden ser entendidas como
concreciones de ABP, que partirfan de problemas mds amplios y abiertos en el
primer caso que en el segundo. Consideramos que con un problema més espe-
cificado y reducido, serd mas facil programar el aprendizaje en sus diferentes
pasos, mas breve el intervalo entre el planteamiento y la solucién y por tanto
probablemente mas motivador; en cambio los problemas mas amplios y abiertos
requieren mds autonomia y capacidad de generar recursos por parte del apren-
diz y, por tanto, mayor experiencia y manejabilidad de la ambigtiedad que todo
ABP implica. Puede encontrarse una ilustracién de estos efectos en la tendencia
hacia problemas mas especificados adoptada en la préctica del ABP en la Uni-
versidad de Maastricht a lo largo de tres décadas; una tendencia en respuesta
de los agentes involucrados a diversas dificultades derivadas de la planificacién
inicialmente mds abierta (Moust, Van Berkel y Schmidt, 2005).

Ante la variedad sefialada coincidimos con Barrows (1986), Lloyd-jones,
Margetson y Bligh (1998) y Savin-Baden (2000) en que el ABP no debe ser con-
siderado como algo unitario. Por ello, ha de tomarse con precaucién la posible
generalidad de los resultados de las investigaciones y experiencias que se vie-
nen realizando, como ocurre con los dos principales estudios de meta-an4lisis
que conocemos realizados hasta la fecha (Albanese y Mitchell, 1993; Vernon y
Blake, 1993). Y es que serfa conveniente explicitar los elementos probados es-
pecificamente en cada experiencia, como ya han hecho algunos trabajos (v.g.,
Abdullah, 1998; Gijselaers, 1996; Savery y Duffy, 1995; Soppe et al., 2005; Van
Berkel y Schmidt, 2000). Ese conocimiento detallado de cada estudio facilitaria la
comparaci6n de sus caracteristicas y resultados con otros diferentes, y por tanto
un mayor aprovechamiento de las investigaciones y experiencias ya realizadas
y por realizar. En tal sentido, exponemos con algtin detalle la experiencia que
venimos aplicando y una muestra de sus resultados mas destacados.

2. NUESTRA EXPERIENCIA DE ABP
2.1. Situacién de partida

Cada uno de los autores que hemos aplicado la experiencia era profesor de
dos grupos de aproximadamente 80 alumnos cada uno, de la asignatura Fun-
damentos Metodoldgicos, troncal de primer ciclo y cuatrimestre de la licenciatura
de Psicologia de la Universidad de Sevilla. La asignatura tiene como objetivo
lograr que los alumnos adquieran las competencias de identificar los elementos
claves de la metodologia de cualquier actuacién e investigacién psicolégica, y
valorar su validez.
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Hasta el curse 2001-2002 inclusive, la asignatura se desarrollaba de la si-
guiente manera para cada tema:

= En las clases tedricas, dedicadas por la Facultad a cada grupo en su totali-
dad, el profesor comenzaba exponiendo cada contenido de la manera més
estructurada y clara posible, ayudandose de esquemas, referencias a un
manual y variedad de ejemplos de la vida cotidiana y la profesién.

= Posteriormente, en sesiones pricticas, dedicadas a cada mitad del grupo,
el profesor ensefiaba cémo aplicar a casos practicos la teoria explicada,
usando como material principal ejercicios no resueltos que se entregaban
en dossieres. Ademads, para que los alumnos pudieran practicar fuera de
las horas de clase, los profesores proporcionaban bibliografia y ejercicios
resueltos en los dossieres sefialados, mds tutorias presenciales y a través
del correo electrénico.

En definitiva, una organizacién en la que la tarea central la desempefiaba el
profesor, ensehando la teoria y cémo aplicarla, correspondiendo al estudiante
aprender lo que recibia. En ese marco, aunque eran medios-altos los datos que
se venian recogiendo anualmente mediante observaciones en clase y encuestas
al alumnado sobre su implicacién y valoracién de la organizacion de la asig-
natura, la persistencia de resultados insatisfactorios en el rendimiento aconsejé
modificar la metodologia docente, aspirando a la vez a incrementar en lo posible
la implicacién y valoracién de la asignatura.

2.2. Procedimiento ABP implementado
2.2.1. Plan respecto al rendimiento

Entendimos que el fallo principal del sistema utilizado hasta entonces era cen-
trarse excesivamente en las actividades del profesor, con poca atencién al proceso
de aprendizaje del estudiante; por ejemplo, la principal preocupacién del profesor
para sus clases era c6mo exponer de manera clara y coherente unos determinados
contenidos, en lugar de plantearse qué proceso debia seguir el aprendiz. En conse-
cuencia, el cambio a implantar debia encaminarse hacia una metodologia mas cen-
trada en el fomento del proceso individual de aprendizaje en cada alumno, pare-
ciéndonos el Aprendizaje Basado en Problemas un sistema que podia ser adecuado.

Frente a las experiencias de ABP implementadas en toda una titulacién, la
nuestra presentaba una serie de peculiaridades:

1) se aplicaria tan sélo en una materia que convive con otras impartidas con
métodos diversos, una posibilidad sefialada por la literatura (Saarinen-
Rahiika y Binkley, 1998).

2) el tamafio de los grupos tutoriales en los que el alumnado trabajaria en
comtin con la presencia y la ayuda del profesor era muy amplio.
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Con respecto a la segunda de estas cuestiones, hemos de indicar que el nd-
mero de alumnos considerado 6ptimo para ABP es entre seis y diez (Abrandt
y Dahlgren, 2002; Barrows y Tamblyn, 1980). Ntimeros mayores son desaconse-
jados porque tienden a dificultar los procesos de bisqueda de soluciones y de
aprendizaje, inhiben la participacién, dan menos tiempo a las intervenciones de
cada miembro, dificultan el trabajo metédico y debilitan la cohesién de grupo
(Dolmans, Van den Hurk, Wolfhagen, y Van der Vleuten, 1996; Moust, Van
Berkel y Schmidt, 2005). Sin embargo y a pesar de estas dificultades, la implan-
tacion de ABP en nuestro caso tenia que hacerse teniendo en cuenta los grupos
organizados para una ensefianza més tradicional en la Facultad en la que se iba
a aplicar. Unos grupos que en la practica constaban de unos 50 alumnos aproxi-
madamente —divididos en dos subgrupos la mitad de las sesiones—, dado que
una amplia mayoria del resto eran repetidores que no asisten a clase, preparan
la materia utilizando el material que poseen del curso previo y por tanto no
quedan expuestos a las intervenciones realizadas.

Con estos condicionantes, a partir del curso 2002-2003 se plante6 una or-
ganizacion docente de ABP, ejerciendo el profesor una funcién facilitadora del
aprendizaje.

% FaseI

Cada tematica no comenzaba con las explicaciones del profesor, sino enfren-
tando al estudiante a diversos problemas cuya resolucién posterior supondria la
adquisicion de la correspondiente competencia objetivo. Los problemas se referian
a apartados reducidos del programa, como por ejemplo especificacién de los con-
ceptos psicoldgicos a niveles de constructo e indicador, estructura relacional o no
de los mismos, tipos de muestro, técnicas de control, o juicios sobre validez de es-
tudios concretos. Se presentaban en la pantalla del aula con un cafién de imagenes
o en hojas de papel entregadas en el acto. En su mayor parte consistian en listados
de casos o ejemplos referidos a la tematica en estudio, presentados como expre-
siones extraidas de informes profesionales de Psicologia. Por ejemplo, uno de los
problemas presentaba una decena de expresiones usuales de la literatura psico-
l6gica con distintos niveles de especificacion —nocién a adquirir—, unas como
constructos y otras como indicadores —categorias o valores de la nocién—.

La tarea o el problema que a partir de ese material se planteaba era en reali-
dad una serie de problemas con dificultad progresiva. Se comenzaba por pedit-
les sencillamente que agruparan los casos por la semejanza que percibieran en
ellos. Eso significa que no se les especificaba ni la nocién o competencia a ad-
quirir con tal ejercicio, ni el criterio o categorfa de agrupacién. Por tanto, segtin
la clasificacion expuesta en la Introduccién cabe hablar de microproblemas —por
lo reducido de su @&mbito— abiertos —en cuanto que no explicitan ni la nocién o
competencia en estudio ni sus casos—.

Tras un breve tiempo para hacer la tarea individualmente o en pequefio
grupo de como maximo cinco alumnos, se les invitaba a informar de las agru-
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paciones realizadas y el criterio utilizado. El profesor escribia ambas cosas en
la pizarra o en el ordenador conectado al cafién, y a continuacién comenzaba la
tarea de analizar en comiin cada una de las propuestas que hubieran resultado
diferentes. Con tal fin el profesor hacia preguntas tratando de que todos los pre-
sentes descubrieran, o bien la inconsistencia del criterio planteado para agrupar
los casos manejados, o bien su adecuacién. Cuando, como a veces ocurria, el
criterio planteado tenia sentido pero no se correspondia con el que en ese mo-
mento trataba de descubrirse, el profesor informaba de ello y lo utilizaba para
hacerles ver lo bien que estaban trabajando, sefialdindoles que al no haberles es-
pecificado el criterio, sus respuestas no eran buenas o malas y que todas servian
para el proceso individual de aprendizaje, de decantacién de lo correcto entre la
variedad de posibilidades surgidas a modo de hipétesis.

& Fase II

Cuando se alcanzaba la agrupacion de casos que correspondia al criterio
deseado, la primera exposicién de éste solia resultar mejorable. Por ello su afi-
namiento se planteaba como el siguiente paso o problema a resolver. Se seguia
el mismo procedimiento de preguntas antes descrito, al que se incitaba sefalan-
doles que lo que estaban haciendo era construir un material propio que podrian
utilizar como guia en sucesivos ejercicios, para lo que seria util expresarlo del
modo mas claro y ajustado posible. En ese proceso contrastaban las redacciones
propias con los casos facilitados y con otros que se les afladfan cuando era pre-
ciso. Una vez que lograban una expresion suficientemente correcta y clara, se les
mostraban las definiciones existentes en textos metodolégicos sobre los mismos
conceptos que ellos habian trabajado, invitindoles a compararlas para apreciar
la semejanza lograda o evaluar las diferencias existentes, no siempre —hay que
decirlo— a favor de los textos.

Asi pues, lo hecho hasta ese momento por los estudiantes puede resumirse
en las siguientes fases:

» Una primera de Prdctica intuitiva con casos variados relevantes para el
objetivo a aprender, como contacto con un problema a resolver.

* Unasegunda de Anilisis de tales casos para alcanzar una primera descrip-
cién de lo relevante de la prictica realizada y consistente en la formacién
de las agrupaciones solicitadas, logradas a través de la seleccién de hip6-
tesis o conjeturas con la ayuda de retroinformacién adecuada aportada
por el conjunto de los presentes, el profesor y el material utilizado.

A partir de las agrupaciones descritas ya se podia aspirar al logro o abstrac-
cion final de la nocién o competencia objetivo, entendida como Regla a seguir
en adelante y que por ello habia de cumplir en primer lugar el requisito de ser
aplicable a todos los casos practicados y a las descripciones de agrupaciones
descubiertas y seleccionadas.
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En la mayoria de las ocasiones eran resueltos el 100% de los casos pero, cuan-
do no era asi, los que planteaban dudas eran mostrados como sefial de que la
regla o nocién atin no habia sido adquirida suficientemente. Por ello, tales casos
dudosos se dejaban explicitamente aparcados en espera de poder manejarlos
adecuadamente en la siguiente y dltima fase del proceso.

& Fase 11T

Esta pretende la Ejercitacion de la regla previamente adquirida con el fin de
afianzarla, logrando aportarle la mayor generalidad posible al someterla a di-
terentes pruebas. Para ello seguimos una doble estrategia. Primero, enfrentar al
estudiante a nuevos casos seleccionados o construidos por el profesor, de apa-
riencia mas o menos similar a los utilizados en las fases previas de adquisicién
de la regla, y después a los que se hubieran dejado aparcados por no haber sido
resueltos entonces.

Conseguidas buenas ejecuciones, se les planteaba que ellos mismos busca-
ran nuevos ejemplos en su propia experiencia, en Internet y a veces en docu-
mentos de la biblioteca. El objetivo de esta actividad era un desempefio en la
mayor variedad posible de casos y situaciones. Asi, por ejemplo, en el caso de
la competencia de diferenciar y usar constructos e indicadores, podia trabajarse con
contenidos de psicologia clinica y de la salud, evolutiva o del deporte, ademas
de situaciones y expresiones de la vida cotidiana con las que estuvieran familia-
rizados. También se intentaba que el soporte fuese variado y no sélo informético
y en papel, cabiendo videos, situaciones reales o simuladas de la vida cotidiana.
Por tltimo se buscaba también el afianzamiento de lo adquirido mediante la
lectura de bibliografia especializada, en la que pudieran encontrar un lenguaje
mas académico y formal al que debian acostumbrarse a pesar de las dificultades
iniciales que planteara. Con el mismo objetivo, se dedicé a veces algtin breve
tiempo en esta ultima fase a explicaciones del profesor sobre la materia ya ad-
quirida, buscando asegurar una visién de conjunto de lo adquirido hasta ese
momento e insistir en su relacion con lo previamente aprendido; algo que solia
estar presente en el planteamiento de cada problema.

El objetivo de esta tercera fase era, pues, que la regla adquirida quedase
bien afianzada al ser 1til para la variedad casi infinita de casos que pudiera
encontrar el alumnado en su futuro profesional, para el que se les est4 for-
mando en el &mbito de las competencias objetos de esta asignatura. No debe
olvidarse que el cardcter universitario de las materias radica en gran medida
en su amplia generalidad. Por ello, a futuros titulados no debe formarseles
en el aprendizaje de recetas particulares o soluciones ad hoc de determinados
casos concretos, sino en competencias de amplia generalidad con las que pue-
dan enfrentarse a la multitud de casos particulares que les esperan en el futu-
ro. En este sentido, consideramos inteligentes a las competencias o nociones
buscadas en el sentido pragmatico y conductual de desempefios eficaces en
situaciones variadas (Ribes, 1990).
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En definitiva, el proceso de aprendizaje que fomentamos en estas tres fases
pretendia:

» Partir de casos particulares de la nocién o competencia a adquirir.

= Analizar y tratar de agrupar tales casos en las diferentes categorias o va-
lores de dicha nocién.

= Abstraer las caracteristicas comunes a todas las categorias, lo que supone
el logro de la nocién o competencia —regla— pretendida.

» Afianzar la competencia mediante ejercitacién variada.

Los elementos principales de dicho proceso fueron los casos planteados,
los valores agrupados y las nociones adquiridas como resumen de ellos, re-
lacionadas a su vez con los adquiridos previamente. Se desarrollé primero
inductivamente hasta lograr la nocién general buscada, y después de modo
deductivo al aplicarla como regla a nuevos casos. Y en nuestro caso se inspird
en los planteamientos tedricos y tecnolégicos de orientacién conductual de
Ribes (1990, 2002) y Varela y Ribes (2002), en términos de relaciones cada vez
mas complejas entre elementos del medio y del comportamiento de los alum-
nos. En ese proceso, el profesor interviene preparando el material adecuado
para cada fase, y orientando y supervisando el trabajo individual o grupal de
los alumnos en cada una de ellas de manera presencial o a través del correo
electrénico.

Los ambitos en los que tiene lugar son cuatro diferentes. Aunque en nuestro
procedimiento y como es usual en ABP (Boud, 1986) la distincién entre clase
tedrica y practica se diluye, las tareas conjuntas con presencia del profesor se
desarrollaban en las aulas y tamafios de grupo marcados por la Facultad para
cada sesi6n: dos sesiones semanales de una hora en el aula de grupo completo, y
otras dos para cada mitad del grupo en un aula mas pequefia y con ordenadores
para cada alumnos. Otros espacios utilizados fueron el despacho del profesor,
para las tutorfas individuales o grupales que voluntariamente realizaban, y otros
lugares para el trabajo individual como el propio domicilio, las salas de estudio,
biblioteca y puestos con ordenadores de la Facultad.

En cuanto al material de trabajo, se comenzé ofreciendo una lista de pro-
blemas para la fase inicial, y ocho colecciones con diez ejercicios de elecciéon
multiple y tres ejercicios en forma de crucigramas, construidos con el progra-
ma Hot Potatoes de modo que confirman o corrigen cada respuesta de manera
inmediata. También se ofrecian esquemas orientadores de cada tema, algunos
de los cuales el profesor usaba en clase para sus explicaciones y orientaciones,
asi como bibliografia especifica para cada tema. Gran parte de dicho material
estaba disponible, tanto en versidon papel que podian recoger en copisteria,
como en la web de la asignatura (www.asignatura.us.es/afunmet) creada y
mantenida por los profesores de la misma. La Web de la asignatura incluia
también un foro para discusiones y consultas (https://www.institucional.
us.es/foros/list.php?1) que podian hacerse también a través de la lista de
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distribucién para los alumnos de cada profesor (por ejemplo, http://listas.
us.es/mailman/listinfo/afmrmoreno), formada con el correo electrénico del
profesor y de los alumnos que voluntariamente lo comunicaron.

En el curso 2005-2006 se ampli6 el material citado atendiendo al siguien-
te razonamiento. Habiamos encontrado y replicado la distribucién irregular y
personal que a lo largo del cuatrimestre los estudiantes hacen de su tiempo de
trabajo fuera del aula, sin la presencia del profesor (Martinez y Moreno, 2007). Y
decidimos ampliar el ABP a ese trabajo, a través de nuevos ejercicios para hacer
—como decimos— fuera del aula. A tal fin, ademds de seguir aprovechando los
ya existentes para la fase de Ejercitacion, se afiadieron en la web de la asignatura
nuevas colecciones para las fases iniciales del proceso ABP de modo que, con un
procedimiento similar al seguido en clase, permitieran alcanzar la regla o nocién
pretendida sin la presencia e intervencion del profesor.

Al ser ABP un procedimiento novedoso para los profesores que iban a ins-
taurarlo, la intervencién realizada para la mejora del rendimiento se aplicé ini-
cialmente en tres de los cinco temas del programa de la asignatura que, sin
embargo, contenian una proporcién considerablemente mayoritaria del total de
contenidos, pudiéndose considerarse simples extensiones de ellos los otros dos
temas. En el siguiente curso, el procedimiento se extendié a todo el temario.

'2.2.2. Plan complementario respecto a la motivacién o implicacién

Aungque el propio ABP ayuda al estudiante a implicarse en su aprendi-
zaje (Evensen y Hmelo, 2000; Norman y Schmidt, 1992; Wade, 1992) y asi lo
manifestaban los datos que recogimos y que expondremos mds adelante, a
partir del curso 2003-2004 afiadimos un plan dirigido a incrementar en mayor
medida la implicacién del estudiante en la asignatura, por entenderla factor
facilitador de un trabajo efectivo. Dicho plan de intervencién fue disefiado
para que fuera facilmente aplicable y no supusiera costosas tareas adicionales
para el profesor. Para ello, estuvo compuesto por un doble procedimiento de
fomento y reforzamiento.

& Fomento

El fomento consistié en un conjunto de medidas con las que los profesores
ponian de manifiesto el sentido, ventajas y factibilidad de la materia y el trabajo
que ella implica (Alonso, 1997) con el objetivo de asignarles una valencia po-
sitiva. Para mostrar el sentido y ventajas de la materia, los ejemplos utilizados
para los distintos contenidos del temario estaban tomados de la vida cotidiana y
profesional, explicitindose en clase la utilidad de los mismos en los dos d&mbitos
citados, algo que también se sefialaba en el programa de la asignatura. También
de vez en cuando se afiadian mensajes de que aprender la materia les resultaria
de utilidad para ser buenos profesionales, ademds de para obtener los créditos
de la asignatura.
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Por su parte, los mensajes de la factibilidad de la materia buscaban mostrar la
persistencia asociada a la atribucién por el alumnado del éxito y fracaso a causas
controlables por ellos mismos (Sachs, 2001; Weiner, 1980, 1986). Con tal fin se les
resaltaba que el éxito en la materia dependia mucho mds que de factores aleato-
rios, de las propias capacidades como estudiantes ya mostradas al haber llegado
a la Universidad, asi como de su propio esfuerzo y trabajo; trabajo favorecido
por la organizacién docente existente, basada en un modelo sobre el aprendizaje
significativo y no memoristico, y por la atencién e interés del profesor hacia el
alumnado. Estos se mostraban con la construcciéon del material ofertado, con
la actitud diaria en pos del aprendizaje de sus alumnos y con las invitaciones
frecuentes a plantear cuantas dudas surgieran y a explicitar -informalmente en
clase y de modo formal con una encuesta a mediados del semestre- cualquier
aspecto defa asighatura que pudieran considerar mejorable. Con todo esto se
trataba de fomentar un clima o sentimiento de equipo de trabajo entre alumnos
y profesores, favorecido si estos logran transmitir entusiasmo por su trabajo
docente (Greenwald y Gillmore, 1997; Turner, Meyer, Cox, Logan, Dicintio y
Thomas, 1998).

¢ Reforzamiento

Por su parte, el reforzamiento planteado implicé establecer consecuencias
gratificantes para las conductas de participacién y trabajo que cada alumno fue-
ra desarrollando. Para ello se plantearon las siguientes medidas:

* Reforzamiento social intermitente e inmediato de las intervenciones ora-
les en el aula y escritas a través del foro y lista de distribucién, con espe-
cial valoracién tanto de los aciertos como de los errores al considerarlos y
explicitarlos como parte necesaria del aprendizaje.

» Retroinformacién inmediata por parte del profesor en los ejercicios plan-
teados en clase, y también en los interactivos ofrecidos en la web de la
asignatura mediante las explicaciones de aciertos y errores que el progra-
ma Hot Potatoes permite incluir en cada opcién de respuesta.

» Por tltimo, en tres pruebas que se ofrecian de entrenamiento para el exa-
men final y de autocontrol o informacién sobre la marcha de cada cual, el
reforzamiento de resultados adecuados se hacia mediante un incremento
de la puntuacién obtenida en dicho examen final si era superado. Este
incremento fue en un principio de un punto cuando fuera Aprobado al
menos, con una ponderacién similar de 0,33 puntos para cada una de las
tres pruebas que se realizaban en el cuatrimestre. Sin embargo, a partir
del curso 2006-2007 el incremento se ponderd segin la materia de cada
prueba, y ademas en el caso de que se hubieran superado las tres pruebas
se subid a 2 puntos a sumar en la nota del examen final a partir de 4; se
buscaba con ello incentivar y reforzar la continuidad en el esfuerzo a lo
largo del cuatrimestre.
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2.3. Algunos datos ilustrativos

Para mostrar posibles efectos de la implementacién realizada del ABP, expo-
nemos datos de algunos de los indicadores de rendimiento e implicacién que
hemos ido recogiendo a lo largo de estos afios. Dichos datos e indicadores son
muestras del total considerado y de los que se pueden encontrar referencias
maés detalladas en otros trabajos (Moreno, Martinez y Martin, 2004; Moreno,
Martinez y Varela, 2004; Moreno, Martinez, Martin, y Trigo, 2005; Moreno y
Martinez, 2006a, b, c).

Con respecto al rendimiento, el indicador fundamental ha sido la puntua-
cién obtenida en el examen final, en términos de superarlo o no y del ntimero
de respuestas correctas obtenidas. El tipo de examen se ha mantenido similar
en los diferentes cursos por dos razones: para evitar cambios en el modo de
evaluacion que pudieran confundirse con las modificaciones introducidas
cada curso, y porque estamos convencidos de la relevancia y validez de
tales pruebas para evaluar las competencias objetivos. Y es que el examen
pide analizar metodolégicamente dos informes resumidos de investigacién o
actuacion profesional, contando los alumnos para ello con todo el material
de apoyo y consulta que deseen llevar al examen, puesto que no evalta
memoria y se desea hacerlo representativo de las condiciones en las que
deberdn hacer una tarea similar en su futuro profesional. Para cada informe
se plantean 15 preguntas de eleccién mudltiple entre tres opciones. La homo-
geneidad entre las diferentes pruebas finales se facilita construyéndolas con
un mismo procedimiento sistematico: para la eleccion de los contenidos a
evaluar, se realiza un muestreo por cuotas a partir de las distintas divisio-
nes de competencias del temario; y para la construccién de las preguntas
y pruebas, se siguen las directrices de la literatura (Haladyna, Downing y
Rodriguez, 2002; Moreno, Martinez y Mufiiz, 2006) y se realizan diversas re-
visiones y pruebas de concordancia entre los profesores sobre las preguntas
construidas. A partir del curso 2003-2004, en el que comenzaron a realizarse
a lo largo del cuatrimestre las pruebas de autocontrol sobre el propio apren-
dizaje y entrenamiento del examen final, se afiadieron otros dos indicadores,
el nimero de pruebas previas a la final que eran superadas y el ntimero de
aciertos en cada una de ellas.

Por lo que respecta a la implicacién en la asignatura y trabajo que exige se han
considerado los siguientes indicadores:

= asistencia a clase puesto que éstas se desarrollan segtin ABP.

* numero de consultas a los textos recomendados para cada temética

* nuimero de ejercicios realizados

* ndmero de alumnos que realizan el examen final, y

* numero de alumnos que realizan las diferentes pruebas previas de auto-
control.
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También se estudiaron:

* valoraciéon media global del trabajo del profesor en una escala de 1 a 10,
obtenida a través de una encuesta anénima aplicada a mitad del semestre
a los alumnos presentes en el aula en una sesiéon de clase no anunciada
de antemano.

= porcentaje de los alumnos presentes en tal sesién.

* porcentaje de alumnos que se presentaron al examen final, y

* valoraciones sobre la asignatura y su organizacion, recogidas mediante en-
cuestas andnimas de preguntas tipo Likert con cinco niveles desde “Nada”
a “Mucho”. Esta prueba se aplicaba al final del cuatrimestre, y a veces tam-
bién a mediados para apreciar posibles cambios entre esos dos periodos.

Los datos que presentamos estdn referidos exclusivamente a alumnos de
nuevo ingreso, al ser ellos —y no los repetidores como hemos dicho— los que
asisten regularmente a clase y pueden quedar afectados con las intervenciones
realizadas. El total de alumnos de nuevo ingreso matriculados en la asignatura
en los cursos sefialados pueden verse en la Tabla 1. Dichos datos ccorresponden
a los cursos 2001-2002 —previo a la implementacién de ABP—, 2002-2003 —en
el que se introdujo por primera vez el procedimiento— y 2003-2004 —en el que
se ampli6 a todo el programa y se complementé con un plan de motivacién—.
Se afiaden datos del curso 2005-2006 por haberse afiadido en €l la modificacion
adicional de los materiales de trabajo ajustados al ABP, y como seguimiento y
estudio de la estabilidad de los resultados.

TABLA 1
ALUMNOS DE NUEVO INGRESO MATRICULADOS EN LA ASIGNATURA.

Las muestras utilizadas fueron de carcter incidental y de tamafio variable,
tomandolas como se ha dicho cuando se presentaban a las pruebas de control y
al examen final, o entre los que asistian a clase un dia en mitad del cuatrimestre
no avisado previamente.

Una de las medidas que mejor refleja un efecto positivo de ABP en la impli-
cacién de los alumnos es la valoracién global que hacen del trabajo del profesor.
Esta ha ido aumentando levemente (ver Tabla 2) tanto en el curso 2002-2003
cuando se implementé por primera vez el procedimiento ABP, como en el si-
guiente cuando se complementé con el plan motivacional. El seguimiento dos
cursos después, en el 2005-2006, muestra que ha seguido apreciandose la va-
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loracién de la labor del profesor mediante ABP. Estos incrementos implicaron
diferencias significativas, aunque con tamafios de efectos pequefios para los
cursos sucesivos, pero que en conjunto implican una subida de casi un punto en
la valoracién global del trabajo de los profesores.

TABLA 2
VALORACION GLOBAL DE LA LABOR DEL PROFESOR EN UNA ESCALA
DE1A10.

Media (DT) | Media (DT) | Media (DT) | Media (DT)
7,37 (0,98) 7,83 (0,97) 8,02 (1,02) 8,26 (1,11)
n=176 n =202 n =227 n =175

También se ha podido observar que el niimero de alumnos que han realizado
las distintas pruebas voluntarias de autocontrol aplicadas a partir de la implan-
tacién del ABP se ha ido incrementando de manera lenta pero progresiva a lo
largo de los cursos (ver Tabla 3).

TABLA 3
PORCENTAJE DE ALUMNOS PRESENTADOS
A LAS DISTINTAS PRUEBAS DE CONTROL.

La primera prueba, referida a los dos primeros temas del programa y apli-
cada en el mes de noviembre, pasé de ser realizada por un 70,2% de alumnos
a casi un 86%. La segunda prueba, referida a los temas 3 y 4 y aplicada en el
mes de diciembre, aumenté desde aproximadamente un 78% a cerca del 83%,
y la tercera, dedicada a los temas 5 y 6 realizada en enero en la tltima semana
de clases presenciales, pasé de ser realizada por un 56,7% hasta casi un 72%. Hs
decir, se dieron incrementos en los cursos considerados.
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En cuanto al examen final (ver Tabla 4), también se obtuvieron incrementos
en el nimero de presentados, pasando del 66,4% al 88,6%. En cuanto al porcen-
taje de alumnos aprobados también aument6 de forma significativa respecto al
curso 2001-02, en el que no se habfa seguido un procedimiento ABP, pasando de
aprobar aproximadamente uno de cada cuatro matriculados a aprobar uno de
cada dos, manteniéndose desde entonces en torno a esta proporcién

TABLA 4
DATOS DE PRESENTADOS Y APROBADOS EN EL EXAMEN FINAL.

Presentados 66,4% 74,9% 86,3% 88,6%
Aprobados/ 24,1% 55,2% 50,5% 48,6%
matriculados

En definitiva, los resultados en su conjunto nos muestran que el procedi-
miento ABP aplicado en las condiciones expuestas ha logrado una mejora signi-
ficativa y estable en el rendimiento e implicacién de los alumnos. En todo caso,
ambos aspectos no han tenido un recorrido similar en los sucesivos cursos en los
que hemos aplicado ABP. Mientras la implicacién de los alumnos sistemética-
mente ha mostrado ligeras pero continuas mejoras curso a curso, el rendimiento
no ha mostrado ninguna mejora posterior tras el avance sustancial inicial. Ello
supone un reto para los cursos académicos venideros, a abordar a partir de los
resultados ya obtenidos.
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