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Resumen

El proyecto consistié en una iniciativa de innovacién y mejora docente que pretendia poner en practica metsdologias de
participacion activa, La metodologia docente gue se ha dadoe en llamar Aprendizale Basado en Problemas (ABP), consistente
esencialmente en proponer la résolucién de preblemas como punto de partida para la adqulsicion de nuevas canocimientos
y lleva apargjada una novedosa y profunda revision de las técnicas fradicionales de evaluacion, le gue se fraduce, g priorl,
en una sustaneial mejora del praceso de ensefanza-aprendizaje encuadrgdo en la educacion superior upiversitafia. Cen ello,
no sdlo se favarece el aprendizaje active del estudiante, sino que se le "ensefia a aprender”, se consigus la integracion entre
teoria y préctiea y se fomentd el trabejo en equipe. De esta forma. el profesor -gue pasa a ser esencialmente tuter, facilitador
© gula- utilizg la evaluacién como un instrumente més de dicho proceso, dentro de un contexto caracterizade par una mayor
complejidad gue el de la ensefanzg tradicional, un nueve contexto en el que el uso de exdmenes copvenciapales plerde
protagonisme per considerarlos parciales e insuficientes.

Abstract

The project gonsisted of an initiafive for innovation and improving teaching intended to implement methodslogies of active
parficipation, The teaching methodglogy that has been called learing based in problems (ABP), consisting essentially 1o
propose the rasolution of problems as a starting point for the acquisition of new knowledge and has prepared @ new and
profound revision of traditional @valugtion technigues, which franslates, a prioti, in a substantial improvement In the teaching-
learning proeess in university education. Thus nat enly encourages active studant learning, but are you "teaches te learn”, gets
the integration between theory and practice and promotes teamwork. In this way, the teacher - what happens to be
essentially guardian, facilitator of guide - uses evealuation as an instrument over this process, within a context charaeterized by a
greater complexity than traditional sducation, @ new context in which the use of conventional tests leses praminence ds
partial and insufficient.

INTRODUCCION

La adaptacién de las diferentes fitulaciones universitarias al Espacio Europeo de Educacién Superiar, obliga @ ung revisiéon en
profundidad de los tradicionales modelos educativos, y todo ello en aras de la consecucion de competencias por parte del
dlumnado, asociadas éstas a ofras cuestiones derivadas como |a revisién del modelo de evalugcién, gnpalizade en
profundidad per autores como Burgess (1993), el nuevo enfoque intercultural e interdisciplinar de la ensefianza upiversitaria o
el uso de metadologias activas coma el ABF, Las funciones profesionales de los egresados en el entorng laborg| tiensn que
estar en esliecha relacion coh las competencias que los estudiantes adguieran en el enforne acgdémics, de ahf Ia
importancia de conocer diferentes modelas de aprendizaje (Jiménez, Gonzdlez, Ferreres, 1989) y (Dell'Olio, Donk, 2007) Ofro
asunto de gran inferés es la necesidad de gue las diferenfes materias se planteen la consecucidn de resultades de
aprendizaje gue evidencien la adquisicién de las competencias de la fitulacién, para lo cual se hace imprescindiple el yso dé
metodologias activas que ayuden a formar estudiantes auténomos y capaces de aprender por st mismos. Lo redefinicidn del
modelo educativo en base a perfiles profesignales demandados por la sociedad exige desamollar metodolagias activas
centradas en los estudiantes y basadgs en la adguisicién de competencias.

Al aplicar una estrategia metodolégica previgmente seleccionada, se econernizan tiempo, recursos vy esfuerzgs, lo cual es
indicador de yn nivel de profesionalismo. El paradigma del ABP plantea que el proceso del conocimiento es activo, gue los
conocimientos son construidos por los sujetos y que el amblente es condicién pnecesaria para su dasarrolio, Segin gutores
como Ferreire (2006, p.28):

'Cada paradigma, a sU vez, ha contribulde con propuestas educativas a partir de la teorfa y de lg metodslogio, Asi, el
conductismo aportéd el movimignto de fegrologia educativa, muy ligado ¢l de ensefianza programadg y gl de maquinas de
ensgfiar, El humanismo, el mavimiento de ensefianza o educacién personalizada. &l movimients cagnitivo, moltiples
preguntas de ensefiar @ pensar y aprepder @ aprender. Bl paradigma socioculturdl, lo educacion desarmplladora y la
ensefianza problemafica. Y el sonstructivisrmo, @ntre otras cosas, propone camo didactica el aprendizaje ceoperativo,’

Dado gue ung de los pllares bésicos del ABP es el aprendizaje cooperativo, gdguieren una enorme imporfaneia aspectos
tales como pragramar actividades que interesen al alumnado y con referentes cercanos a la redlidad, relacionar lo gue se
aprende con experiencias anteriores o reflexionar en grupo sobre proceseos y resultados. Por ofro lade, una de las clayes de
esta metodalogia es la evaluacion de las evidencias de aprendizaje, la cual tiene un cardcter eminentemente formativo y
continuado, con revisiones que suponen refroglimentacion para los alumnos y que son una parte esencial de gste modelo
metodolégico, si bien con una évalugeidn global al final del procesa. Todo lo anterior hace que seq especialmente véfida en
el ambito de la arquitectura ¥ las ingenietias por plantear problemas o prayectos interdisciplinares donde se integran
diferentes disciplinas o materias. Ademas, e ABP garantiza, no sélo unas altas tasas de aprobados, sino también Ig safisfaccion
de los alumnos en relacion con su propio aprendizaje. lo cual sélo es posible con una verdadera implicacién de profesarado y
alumnado. §in embargo, la puesta en practica del ABP requiere de una formaceién pedagogica previa del profesorado en
metodologias activas, ya que el profesor deja de ser un mero transmisor de conocimientos y pasa a corvettiise en gula del
aprendizaje y dieho aprendizaje se produce cuando el pensamiento explora. Interpreta y organiza la experiepcia (Santeiannl,
Striano, 2006, p.118), lo que significa que el ABP es un modelo de aprendizaje afin al Constructivismo (Zabela, 1999, p.81) en &l
due el rol del educador es el de problematizar, facilitar o validar, lo que podia resumirse en cuatro fipo de actuagiones:
tomar decisiories antes de dar
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instruceiones, explicar la actividad, supervisar e intefvenir y evaluar (Garcld, Traver, Candela, 2001, p.49),

Desde un punto de vista estadistico, la metodologig del ABP ha ganado terrena en la educacion superior en los Ultimos 20
afios. Y esfo es asi porque se trata de un modelo claramente ventajoso para la adquisicién de competencias, al plantear un
aprendizaje cenfrade en el estudiante, con grupgs reducides de dlumnos vy con ejerciclos que fon formulados como
problemas a resplver par el grupo, tal y como sucederd en la vida profesional futura. Ademdas, para facilitar la motivacién, la
adquislclén de rvevos conacimientos se pone en relacién con los conocimientos previos de lps alumnes; por ofro lado, dado
que los obletivos estdn centrados en el individuo, |os procesos de aprendizaje son dirigidos esencialmenie por el grupo:

'[...) todo problema da lugar a la formacién, a partir de las concepciones preexistentes, de nuevas concepciones méds
acordes con los clrcunstancias planteadas, En gste sentido, podriomos decir que aprendemos en cu@into que resolvemos los
prfoblemas que se eriginan en un entorno siermpre diverso y cambianté.' (Garcio, Garcio, 1993, p.10)

Ofra de las coracteristicas del ABP es que, al tigtarse de prablemas redles, el planteamiento sé convierte de forma
automdtica en interdisciplinar. lo que se fraduce en una comprension Mmas profunda del problema y &n una mayor relacion
entre la feoria v |o practica de la asignatura. De estq forma, la friada problema-grupos-profeser pasa d ser el eje vertebrador
del ABP y a parfir del cual se plantea el aprendizaje; sin embargo, dade el enarme protagenismo del grupo, el papel del
profesar queda relegade al de guia de un procesc que persigue la consecucién de unos objefivos de parfida. Hay que insistir
en el hecho de gue se trata de un proceso, cuyas etapas principales abarcan desde la formacion de los grupos hasta la
adquisicion de nuevos conocimientos y la formulacién de nuevos objetives per parte del grupo, pasando por la formulacién
del problema (profesor), la discusion del mismo (grupas), el planteamiento de objetivos (grupes). la elaboracion de un listado
de temas de aprendizaje en relacidn con el problema (grupos) v la decision de los recursos necesarios para la resolucién del
problema (grupes). Este dlfimo aspecto ha sido analizado. en relacién con la investigacion-gecion participativa, por autares
como De Souza et al. (2006, p.152), segun los cuales gl acto cognitivo esté cendicionado poy los instrumentos con los que es
abordada la reglidad en su conjunfo,

A lo largo de todo el praceso debe tener lugar la gonsiguiente adquisicién de las compeiencias transversales propuestas
(instrumentales, Interpersonales y sistémicas) y que pasan a ser el elemento distintivo de esta mefodologia. Entre las
competencias transversales cabe mencionar cuestiopes basicas como hablar en publico, busear informacién y redactar una
memeofla o trabajar en equipo, a las que se suman giras como la capacidad de planificacién, la crediividad, la capacidad
de andlisis y sintesis o la de critica y avtocritica,

OBJETIVOS

El Ulfimo curso de la carera, por ser el mds préximg @ la insercién profesional, suele caractarizarse por una docencia mds
activa, de ahl que las estrategias y metodologias ifrnovadoras sean especialmente Utiles en estos cursos superiores. Otro
elemento diferencial importante es que la experlencia se ha llevado a cabo, durante dos cursos académicos consecutivos,
en la asignaturg de cardcter optative Levantamiento y Andlisis de Edificios, lo que supone un nimefo de alumnos nunca
superiar a treinta. Por ofre lado, el planteamiento grdfico de la asignatura la convierte en idénéa para este fipo de
metodologias dacentes, ya que estd en consonanelg eon el fomento de habilidades préacticas, con Una mayor implicacién
de los estudiantes en los aprendizajes activos, asl como con el desamollo de competencias ansversales y con el use de las
TIC's (Garcla, Alves, 2011) pero sobre todo, por i gssciadas estas metodologdias al frabojo en grupos colaborativos y por la
enormé revision que se lleva a cabo del concepts fradicional de evaluaclén. En base a lo anteriérmente expuesto, los
objetivos mas relevantes que se persiguen al llevar g cabe la metodologia del ABP son:

- Aprendegr a trabajar en grupos colaboratives.

- Desarrollar destrezas interpersonales y de comunicacién.

- Fomentar la mofivaeién y la parficipacién ds| alumnado.

- Plantear problemas complejos que requierar respuestas interdisciplinares.
- Potenciar la responsabllidad y el aprendizaje auténomo.

- Desarroliar la capacidad de critica y autocrfiica.

Se frata, en definitiva, de enfender los objetives ne séle en relacién con el alumino, sino también en relacién con el ambiente y
la sociedad, asi eamo en relacién con ofras cuestiones de vital importancia tales como las actividades discentes o didécticas,
los recursos y las estrategias Otro asunto Importante @ tener en cuenta cuando se redactan objetivos es el cronograma, el
cual ayuda a definir cop claridad los flempos o mementas. En relacién con las principales fases o etapas del ABP, autores
como Exley & Dennick (2007, p-89) las estructuran en siete pasos:

Paso 1°: Aclarar términos y conceptos.

Paso 2°: Pefinir los problemas.

Paso 3% Analizar Jos problemas: preguniar, explizar, formular hipdtesis.
Paso 4% Hacer una lista sistemdtica del andlisis,

Paso 5% Formular los resultados del aprendizaje ssperado.

Paso 6 aprendizaje iIndependiente centrada e los resultados.

Paso 7° Sintetizar y presentar nueva informacian,

Por otre lado, los destinatarios de nuestra docenciq fambién pueden contribuir a una definicién corregida o mejorada de los
objetivas inicidles, Los dlumnes fueron preguntades geerea de la importancia de las objetivas en el ABP, en un cuestionario
elaborade por Ig autora de este articulo y haciende uso de la aplicacién informética del gestor de encuestas "Opina” de la
Universidad de Sevilla. Realizaron el cuestionario de forma veluntaria un total de 27 alumnos/as; en sus respuestas se evidencia
la Importancia eencedida al hecho de que les objetivos fengan due estar necesariamente i@lacionados con las
campetencias y sean ademds claros, pero sobre todg factibles y evaluables. Seé trata, qué duda cabe, de una opinién o tener
en cuenta de cgra @ sucesivas planificaciones docenies aplicando ABP,
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Fig 1. Requisitos de los objetivos en el ABP. 2012, hitp://portalapps.us.es/opina/c /6088,

CONTENIDO

En el desarrolio del ABP cabe mencijonar el plant@dmiento del misrno en cuanto al tipo de problemes utilizados, asi como a las
diferentes sesiones de trabajo. Hay que comenzar diclenda gue los grupos de trabajo suelen redueidos, de un maximo de
cuairo alumnos; dichos grupas pueden ademds Ir variando pgra eada ejercigio. Por ofro lado, para conseguir el maximo de
provecho al planteamiento interdisciplinario, 1o mdas vehtajoso seria la coordinacion de profesores de diferentes asignaturas en
torng al mismo problema, sin embgrgo, aln siend@ lo mds deseable, lo antetior no siempre es posibie. a pesar de lo cual el
planteamiento no fiene porqué perder interés a lo hord de mofivar a los alumnes. En el ABP los problemas dejan de fener unas
connotaciones negativas ¥ pasan g ser la pledra angular del aprendizaje del grupo:

'Los proyectos de investigagién se carﬂcieﬁzcn_ por situar gran parte de la résponsabilidad del oprendizaje en el prapio
alumnada, que ha de partigipar (...) en la planificocion de la actividad (...) en el desamollo de un proceso de busqueda,
indagacién y reflexion en injeraccion con el medio v, soire todo, colabarande en un grupe ecoperativo’ (Jiménez Vicioso,
2006, p.31).

bade que la asignatura Levantaraiento y Andlisis dé Edificias es cuatimestral, en cada timestre pueden plantedrse un
maximo de tres problemas o propuestas, con uria dur@cion mdxima de unas cuatro semanas para gada und. Duranfe este
tiempo, los grupos se rednen en las sesiones presericiales de Igs ¢lases y fuera de las mismas, con ung dedicacién minima de
unas 18 horas para cada problema, y con una dindmi¢a de carreeciones que suelen plantedrse comp exposiciones publicas,
de ahl que una parte de la respopsabllidad de la evaluacién recaiga sobre los propios compafiefos (coevaluacién) y de
forme no numérica sobre cada grupe (auteevaludeion). Este iitimo capitulo, fratado con amplitud por Kitsantas & Ddbbagh
(2010, p.91ss.) requiere, dada la importancia dél mismo y parg ser llevado a buen término, up minimo de formaclén del
profasorado en la metodologia del ARP,

Gtro capitulo importante es el de la elaberacion de los prgblemas, contextualizados en situaciores reales y que deben
integrar los contenidos curriculares y los ebletivos dé las asignaturas parficipantes, En este sentido, la colaberacién del
profeserade adquiere una gran importancia:

[...) los esfuerzos de colaborocién podian sér superficiales: se centraban sdlo en la disciplina estugiantll. la socializacién del
personal, o la coordinacién de toreas, en vez de& que Igs docentes se centrasen en problemas reales que beneficiaran el
aprendizaje de los estudiantes’ Hargreaves, 2003, p.184).

Para cada problema se elabora ura propuesta dé ejércicio que contiene los mencionados objetivge y que sé apoyd en las
recomendaciones volcadas en la guia docente de la asigngiura, planteada ésta Ulfima como copnplemento necesario al
programa. Esta fase merece und especial atencién en aras de la consecucién redlista de los objetjvos propuestos. For otro
lado, el trabajo cooperativo requisre un minimé Eondcimiente de técnicas de funcionamiento de grupos (Garcla, Traver,
Candela, 2001) ya que la resolucidr de un problema sdlo serd exitesa si el grupo funciona bien. Ung dificultad frecuente es la
respuesta desigual en el trabajo dentre de los drupos; este pioblema puede evitarse con la asighgeidn rotatoria de tareas
definidas, las cuales van unidas a lg definicldn dé roles tales cemo: coordinador (animadoer), superviser (verificador), pertavoz
(relator) o editor (redactor), qunque existen otros posiBles como Implementader. investigador de recursos, impulsor, cérebro,
monitor evaluador o especialista, segin el listade propueste per Belbin (Exley, Dennick, 2007, p.192). Ademds, en &l infaime se
debs indicar en qué ha consistids la participagién de cadg uno de los miembros del grupo y explicar el desarrollo v la
resolucién del problema planteade; dicha memicrid o infofme aparece estruciurada a su vez en diversos apartados:
presentacion del problema, desarrglle o estratedid de resolucibn, andlisis de los datos utilizados y egnclusion o balanée final
del gjercicio.

La efi1c0cic del grupo se apoya er dos pilares: organizacian y relaciones persondles (Gémez, Garela, Alonso, 1991, p.309).
Para conseguir un minimo de organizacion hay dué establecer abjetives, roles y normas, asi come hgger revisiones periédicas
6 autoevaluaciones de grupo, ya ¢ue para mejorar hay que ser conscientes de los fallos y aciartos. Por otro lado, las
relaciones personales dependen de| clima del giupo, pero tarmbién de la comunicacion y colaberacién de sus miembros, asf
come del control de los posibles corflictos que puedan surgir.
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Fig 2. Planteamiento del problema en el ABP. 2012. hitp://portalapps.us.es/opina/c/6088.

Cuando a los alumnos se les pregunté sobre la importaricia de la eleccién de los prablemas vy del planteamiénto de los
mismos, apenas valoraron el hecho de que el problema no esté estructurado para ser efective o de que esté descrito sin
hacer juicios © conclusiones; sin embarge, concedieron hastante importancia a que e| problema propicie la cantroversia,
pero sobre todo al hecho de gue refleje la realidad del futuro munde laboral.

Dado que una parte del procese es futorizada, son fundamentales las sesiones de debate con todos los grupos v 1 puesta an
comun de los diferentes trabajes; se trata de una de las estrategias de mayor interés del ABP, ya que los alumnos recorren
juntos el proceso de aprendizaje del grupo clase. En |as primeras sesiones de cormecciones se procede a debatir la
idenfificacion de los aspectos relevanies del problema, fras de lo cual cada grupe regliza el reparto de los rolés entre sus
miembros. La siguiente fase eonsiste en una blsqueda ne presencial del material bibliggréfico, necesario éste Ultimo para
trabgijar en las restantes sesiores, las cuales se dedican todas ellas al comentario del material enconfrade por cada grupo, a
la realizacién de bocetos parag el montaje del panel finel, asi como a resolver las dudas surgidas durante el groceso. La
preparacién de las seslones expositivas del frabajo de grupo les obliga no sélo a seleccionar informacién, sino también a
tomar decislones a la hora de andlizara y sintetizarla para presentarla al grupe clase. Esta estrategia de frabajo, que se
fundamenta en una evaluacibn continua, es de cardcter marcadamente formativo para todes los parficipantes ¥ concluye
con el debate final de |as diferentes soluciones dadas al preblema:

‘Esta etapa de realizgeion del proyecto requiere la utllizacién de un método de investigacién participativo por parte de los
agentes educactionales (...) mediante un frabajo de fermacién, una previsién de la esjructura parg la educacién y un apoyo
asuinicio y desarrolle (...)' (Gallardo, Camacho, 2008, p.61).

De esta forma, el trabajo con ABP suele fraducirse en upa clarg satisfaceién tanto del alurmnado como del profesorado
participante en la expefiencig, y esto es asi sobre fodo por la importancia de las sesiones tutorizadas, en las cuales no sélo se
corrigen y evalian previsionalmente las aportaciones deg cada grupo a la solucién del problema, sino que &demds se
debaten y exponen las dudas y |os diferentes grupos tienen la oportunidad de participar en las correcciones con Id propuesta
de sugerencias de mejoras gl trabajo presentado sus companeres, Con el fin de homaegensizar criterios y pard facilitar la
evaluacién, los criterios utlizados guedan recogidos en |as denominadas “ribricas” o guiones de evaluacion, las cudles
especifican no solo los aspectos que serdn puntuados en los trabajos, sino también la ponderacién de los diferéntes ffems
evaluables: memoria eserifa, comunicacion oral, frabaje en equipe o desarrollo continyado personal (Exley, Dennick, 2007,
p.179). Entre l@s criterios recogidos en las robricas, aparecen cuestiones tales como saber extraer las ideas fundamentales o
preguntas clave del problema. saber identificar correctamente los temas necesarios para su resolucion, presentar los datos
enconfrados de forma sintética y ordenada, ufilizar un lengudje clentifico con razonamiento crifico y cumplir las pautas
formales de presentacién del informe de grupo.

Por Ultimo, el método se complementa ademds con difereptes estrategias de recogida de datos como hojas de séguimiente,
de incidencids criticas, fichas de trabdjo, portfolios. cyadernos de campo, entrevistas, diarios y los ya comentados
cuestionarios @ los alumhos. Estos Gitimes, junto con las entrevistas, son valiosos instrumentos para obtener informacién diversa
(Vazquez, Angulo, 2003, p.26 5s.) vy tienen un amplio uso en el campe de las ciencias sociales. Una posible definicion seria la
que sigue: 'El cuestionario es yn conjunto de preguntas eseritas difigidas a un publico especifico con la intencién de obtener
una informacién variada vy copcreta’ (Gallardo, Camacho, 2008, p.58).

Se trata de reécursos gue tiepen come finalidad constatar el grado de adquisicién de los objetivos propuestos, detectar
posibles lagunas o incidentes crificos y plantear mejoras futuras, Las encuestas propercignan ademds una opinidn relevante
del alumnado sobre su gradp de satisfaccidn con el frapajo redlizado, asi como con la metodologia utllizadd vy pueden
proporciondn fambién aportgeiones o sugerencias valiosas en relacién con aspectos susceptibles de mejora. En elte sentide,
resulta slempre inferesante ofrecer opertunidddes a los estudiantes para que aporten griticas o nuestra préctica docente
(Kemmis, McTaggar, 1992, p.192). Al ser preguntados los glumnos sobre los factores qug infervienen en la evaludcion en el
ABP, valoraron sobre todo las habilidades de comunicacién, seguidas de la gestién del fiempao, la planificacién dél frabdjo o
la habilidad para aprender par sl mismo y algo menos la evaluacién del conocimiento.
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Fig 3. La evaluacion en el ABP. 2012, ; rtalapps.us.e ina/c/é088.

CONCLUSIONES

Una de [os ventajas del ABP es la mefivacion y el elevado grado de implicagién y participacion del glumpado en las clases
presencioles, Otre factor de éxifo son los resultados promedio en el nimero de aprobados por curse con una media de 7
sobre 10 en los calificacianes finales obtenidas por los alumnos/as del grypo. En relacién con el tiempo Invertido en lo
redlizacipn de las actividades, se constata ademds que las horas presenciales son, en la mayaria de los cases, suficientes para
dar ung respuesta adecuada a la resolucion de los problemas planteados. por ofro lado, 1a retrodlimentacién o feed-back
que fiene lygar con |as sésiones de eorreccienes, contribuye no sélo a propieiar un didloge Mmas estrecho, sino que posibllita
ademds la recapitulacién de e que se aprende, el procesamiento de la informacién, la dutorregulacién de los grupos, &l
reforzamiento positive constante y el desarrollo de habilidades sociales. A tods lo anterior habria que sumar la eportunidad de
detectqr dificultades o erfofes @n el proceso con la pesibiidad de las consiguigntes recificaciones o mejoras.

Posiblerpente las dificultades o inconvenientes aparecen en aspectos tales gomo la necesldad de formacién continua del
profeseradg en lo metodelogid del ABP, o en asuntos tales como disefio de problemas o dindmica de grupos. En este sentldo,
y desde una 6ptica de continua reconstruccidn personal y de generacién de un espacio de desarrollo profesional (Rivas,
2000, p.302) y (Joyce, Calhoun, Hopkins, 1997, p.139%) adguieren ademds grap importancia dsuntos tales como reaprénder o
desaprender, intercambios de calidad e Incluso aprendizaje emocional, habida cuenta de gue las distancias entre el discurso
educativo y el terapéutico se estrechan cada vez mdés, dada la importancia de las relacienes tanto interpersonales como
intrapersonales:

El aprendizale emocional también eyudario al educador a desacelerar su ritmo, no sélo de actividades sino de
pensamientos acelerados que le ermpujan o hocer més de lo que realmente puede a fravés de algin método de
inferiorizacion. Las técnlcas de relajacion y respiracion se han demostrago como espacialmente eficaces (Imbemén et al,
2002, p.139).

Ni que decir tiene que la Universidad en generdl estd necesitada de un canibio metodolégico dirgide hacla un modelo de
aprendizaje mdas activo y participativo, sobre todo a partir de los requerimienios y directrices del EEES (Valle, 2006) y (Gadsby,
Bullivant, 2010, p.7é} y con miras a combatir los factores restrictoras de una inpovacién educaitiva que debe llevar aparejada
una mejora de la calldad en ld docencia. Aunque se frata de un medelo que viene siendo aplicado desde hace mds de 20
anos en diversas universidades americanas y eufopeas, en nuestro pals cuenia con una histéria mucho mds reciente, ya que
requiere una adecudda organizacién v una desaable coordinacién del profesorado, asi cormo un apoyo Ipstitucional gue no
son pasibles en todos los edsos. En cualquler case, se trata de una metodologia dindmica qué exige un seguimiente continuo.
Entre los aspectos mas fdverables de la experiencia con ABP cabe mercionar la dlta parficipacién y motivacién del
alumnado ante los problermas planteades, sl bien la novedad de método se fraduce, sobre todo al principlo, en una cierta
inseguridad en el frabadjo de grupo no futelade. Esto evidencia la necesigad de reforzar los objetivos condueentes a la
consecycion de una mayor independencia y responsabilidad en el proceso ge aprendizaje del alumnada. Por ofra parts, el
hecho de posibilitar la coordinacion entre asignaturcs diferentes, supone un evidente enriquecimiento en g labor docénte de
los profesores implicados. De todas formas, o conviene olvidar que ureo de los aspectos mds impertantes de esta
metodglogla es I revisioh del concepto tradicional de evaluacién, ya que no tendria sentido hacer use de metodologias
activas pere conservar los criterios y métodos de la evaluacion tradicional, En este sentido, la evaluacién de competencias,
tanto especificas como fransversales, es una de las cuestiones que mgs dificultades plantea, hablda cuentd de la
importapcia que tienén dichas competencias en la vida profesional futurg de puestros estudiantes,
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