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Resumen

Con el propdsito de mejorar el rendimiento y la disposicion de los estudiantes hacia una materia universita-
ria de contenido metodolégico, se llevé a cabo una intervencién en dos cursos sucesivos. En el primero se reor-
ganiz6 la docencia mediante un sistema de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) con el fin de aumentar el
rendimiento que se venia obteniendo. En el segundo curso se aplicé un plan complementario dirigido a promo-
ver y reforzar una mejora de la disposicion favorable hacia la materia y sus tareas. Los resultados mostraron que
las intervenciones realizadas resultaron efectivas, alcanzandose una situacién mejor que la de partida. Ello va en
el mismo sentido de la literatura de ABP y resulta de interés para materias metodoldgicas, tradicionalmente com-
plicadas para una buena parte de los estudiantes de Psicologia.

Descriptores: Aprendizaje basado en problemas, disposicion, reforzamiento, ensefianza universitaria, materia
metodoldgica.

Improvement of disposition and performance in a university course on methodology

Abstract

With the aim of improving performance in a university course on methodology and students’ disposition to-
wards the subject matter, an intervention was carried out in two successive academic years. In the first of these,
the teaching was reorganized in accordance with the Problem-Based Learning (PBL) approach, with a view to im-
proving students’ previous performance. In the second year, a complementary programme was implemented, ai-
med at promoting and reinforcing students’ disposition towards the subject matter and the work involved. The re-
sults show that the interventions carried out were effective, with an improvement on the baseline situation. This
result is in the direction of the previous research on PBL, and is of relevance to the teaching of methodological
subjects, which traditionally prove difficult for a large proportion of Psychology students.
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Presentacion

En la ensefianza formal, incluida la universitaria,
es cada vez més evidente la intencion de sustituir la
memorizacién de contenidos por el logro de compe-
tencias, que consistan en “saber como” ademas de
“saber qué” y permitan transferir lo aprendido a nue-
vas situaciones. El proceso tradicional en el que el
profesor expone contenidos que después el estudian-
te debe repetir, parece desperdiciar recursos y tiem-
po; especialmente si es comparado con un proceso
en que el estudiante, enfrentado a situaciones ade-
cuadamente programadas, va desarrollando las com-
petencias correspondientes a cada materia y llega a
ser eficaz en una amplia variedad de situaciones. Di-
versos modelos psicoldgicos, de tipos constructivista
y conductual (Mayer, 2004) entienden la educacién
formal como el disefio de una intervencién que debe
promover en el alumnado el desarrollo de competen-
cias generalizadas. Pretenden un aprendizaje estruc-
turado en interaccion con su medio (Coll, 1990), en el
que el profesor debe ubicarse en el limite creciente
de la competencia de los alumnos (Bruner, 1988) y
ser un mediador entre el bagaje de éstos y el objeti-
vo a lograr (Ausubel, Novak & Hanesian, 1983).

Tales consideraciones ayudaron a disefar la inter-
vencion recogida en el presente trabajo. Fue plantea-
da para aumentar el bajo rendimiento académico ob-
tenido en los cursos 2000-2001 y 2001-2002 en una
materia sobre metodologia cientifica en Psicologia,
cuyo objetivo es el logro de las competencias de ana-
lisis y planeacién correcta de investigaciones. Para
los estudiantes de Psicologia al menos, las materias
metodoldgicas suelen resultar impopulares y generar
dosis no desdefiables de ansiedad, por lo que retra-
san la inscripcion en dichas materias cuando es posi-
ble y obtienen bajos resultados cuando las cursan
(Onwegbuzie, 2003; 2004; Schutz, Drogosz, White &
Distefano, 1998). Por ello tiene sentido reconducir
esa situacidon como pretende el presente trabajo. La
intervencién disefiada se aplicé en los cursos 2002-
2003 y 2003-2004, inmediatamente posteriores a los
tomados de referencia, con el fin de mejorar el rendi-
miento y también la disposicion favorable hacia el
aprendizaje, dada la estrecha interaccion entre los as-
pectos instruccionales y de motivacion (Mayer, 1998;
2004; Pintrich & Schunk, 1996).

Para el curso 2002-2003 se planteé el objetivo de
mejorar el rendimiento final en la materia mediante
la implantacion de una organizacién docente centra-
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da en el trabajo del alumno, coherente con los plan-
teamientos arriba expuestos. Se aplico el esquema
de accion educativa propuesto por Ribes (1990; 2002)
y Varela y Ribes (2002), con los siguientes pasos a
realizar por el aprendiz: Identificacion y manejo de
los elementos de la situacion de aprendizaje; descrip-
cion del propio desempefio, incluyendo las circuns-
tancias en que se realizaron y los aciertos y errores
cometidos; formulacidn de la regla o criterio que re-
coge lo que se esta aprendiendo, de modo que per-
mita entender a los diferentes desempefios como ca-
sos particulares de la citada regla; y, por Gltimo, apli-
cacion de la regla a nuevas situaciones o con desem-
pefios diferentes a los ejercitados, incluyendo el po-
der ensefiar a otros lo aprendido. El esquema fue ele-
gido por el apreciable grado de precisién con que
describe las tareas a desarrollar y por sus anclajes
tedricos en temas préximos como la inteligencia y el
aprendizaje (p. €]. Hayes, Ribes & Lopez, 1994; Ibafiez
& Ribes, 2001; Mares & Guevara, 2001; Moreno & Va-
rela, 1998). Ademas cuenta con apoyos empiricos,
provenientes en su mayoria de los estudios el Grupo
T de la FES-Iztacala en los que han analizado algunos
aspectos del esquema o ligados a él, como el tipo de
informacion que provee un texto para el aprendizaje
de algunos conceptos; elementos intervinientes y ne-
cesarios para la comprensioén de textos; el efecto del
tipo y densidad de la retroalimentacion; variabilidad
del entrenamiento; y efectos de entrenar la identifica-
cion de reglas o criterios (Arroyo, Morales, Pichardo,
Canales, Silva & Carpio, 2005; Carpio, Pacheco, Cana-
les & Flores, 2005; Morales, Pichardo, Arroyo, Cana-
les, Silva & Carpio, 2005; Pacheco, Carranza, Morales,
Arroyo & Carpio, 2005; Pacheco, Carranza, Silva, Flo-
res & Morales, 2005). Aunque por ser trabajos de in-
vestigacion basica se han realizado en situaciones ex-
perimentales controladas, con muestras de estudian-
tes voluntarios que no constituyen un grupo escolar
y en tiempos mas cortos que el de un curso formal,
los resultados sefialan la ineficacia de los modelos
de intervencion verbalista para la formacion del estu-
diante y que los procedimientos dirigidos a la forma-
cion de competencias tienen mejores resultados.
Como apoyo adicional a la eleccién realizada, es
preciso sefialar que el esquema de accion educativa
es un procedimiento muy similar a los que con inspi-
raciones tedricas diversas vienen proponiéndose ba-
jo el rétulo de Aprendizaje Basado en Problemas,
(ABP) (Abdullah, 1998; Boud & Feletti, 1999; Lloyd-Jo-
nes, Margetson & Bligh, 1998; Norman & Schmidt,
1992; Savin-Baden, 2000; Schmidt, 1983). Un procedi-



miento que en lugar de ensefiar lo que ha de apren-
derse, dispone el material y las circunstancias para
gue sea el propio estudiante el que, enfrentandose a
situaciones no resueltas y variadas, vaya encontran-
do con errores y su correccién progresiva la solucion
genérica para esas situaciones y otras nuevas y dife-
rentes. Un procedimiento que presenta resultados
prometedores segun los meta-analisis de Albanese y
Mitchell (1993), Van Berkel y Schmidt (2000) y Vernon
y Blake (1993), aunque resulta conveniente los resul-
tados a las especificidades de cada experiencia, como
ya se empieza a hacer (Jacobs, Dolmans, Wolfhagen &
Scherpbier, 2003; Soppe, Schmidt & Bruysten, 2005) y
el presente trabajo pretende también.

En el curso posterior, 2003-2004, se plante6 como
objetivo adicional promover una mejora de la dispo-
sicion favorable hacia la materia, concretada en valo-
racién positiva de la docenciay en la participacion ac-
tiva en el proceso de aprendizaje. Dicha disposiciéon
es importante porque supone un modo adaptado de
enfrentarse a las tareas de la materia a cursar que,
ademas, puede facilitar el rendimiento a la vez que su
ausencia lo dificulta considerablemente (Covington,
2000; Gal, Ginsburg & Schau, 1997; Pintrich, 2000). Se
pretendia potenciar los beneficios que en este senti-
do propician las organizaciones docentes centradas
en el alumno (Evensen & Hmelo, 2000; Norman &
Schmidt, 1992; Wade, 1992). El planteamiento fue el
siguiente. Teniendo en cuenta los distintos tipos de
alumnos segun su disposicién inicial favorable intrin-
seca, extrinseca y desfavorable (Alonso, 1997; Meece,
1994, Seifert, 1995), se trataba de hacerles ver que el
trabajo en la asignatura podia conducirles a los obje-
tivos preferentes en cada tipo de motivacion —apren-
der, superar la asignatura o librarse de ella, respecti-
vamente—, y que dicho éxito no es resultado del azar
sino de causas controlables (Sachs, 2001; Weiner,
1980, 1986; Zimmerman y Kitsantas, 1997) tales como
sus propias capacidades y esfuerzo y una organiza-
cion docente adecuada, que incluyera un climay sen-
timiento de equipo de trabajo entre alumnos y profe-
sores, favorecido cuando éstos logran transmitir en-
tusiasmo en y por su trabajo docente (Greenwald &
Gillmore, 1997; Turner, et al., 1998).

Se abordaron, pues, dos objetivos. Primero se
reorganizo la docencia con la intencion de favorecer
el aprendizaje del alumno, esperando mejorar el ren-
dimiento previo. Posteriormente, en el Ultimo curso
estudiado, mientras se mantenia el sistema de apren-
dizaje instaurado en el curso previo, se asociaron dis-
tintos tipos de beneficios a las tareas exigidas por la
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materia con el fin de promover una disposicién favo-
rable hacia ellas, evaluando ademaés si tal cosa se
veia acompafiada por alguna mejora adicional en el
rendimiento. Este se midi6 en términos de los por-
centajes de alumnos que superaban la materia y de
los aciertos medios, ambas cosas en el examen ofi-
cial realizado al final de cada uno de los cursos me-
diante pruebas similares en contenido y estructura.
La disposicion se valoré a través de los siguientes in-
dicadores: valoracion de la labor del profesor por par-
te de los alumnos, porcentaje de alumnos presentes
en clase y porcentaje de alumnos que realizaron el
examen final.

Método
Sujetos

Como poblacion del estudio se considera a los
alumnos matriculados en la asignatura semestral de
Fundamentos Metodoldgicos de la licenciatura de Psicolo-
gia de la Universidad de Sevilla en los cuatro cursos
académicos 2000-2001, 2001-2002, 2002-2003 y 2003-
2004 (N =527, N =504, N =498 y N = 426, respectiva-
mente). Dichos alumnos estaban repartidos en dife-
rentes grupos, impartidos por los dos primeros auto-
res del presente trabajo, que como tales plantearon la
necesidad de intervencion, exploraron posibilidades
para ella, la definieron y llevaron a cabo. De los tota-
les de alumnos por curso se diferencid entre los de
nuevo ingreso y los que repetian la asignatura por no
haberla superado en cursos previos. La razén de tal
decisién fue que la mayor parte del alumnado repeti-
dor prepara la asignatura utilizando el material teori-
co y préctico ofrecido en la asignatura pero sin asistir
a clase, quedando expuesto por tanto en menor me-
dida a las intervenciones realizadas en ella. El nUme-
ro de repetidores para los cursos considerados en es-
te estudio fueron respectivamente: n = 187; n = 168; n
=183 y n = 127. Las muestras en las que se estudio
cada indice fueron incidentales, estando constituidas
cada curso por los alumnos presentes en clase los
dias en que se realizé la encuesta de valoracion sin
previo aviso, y por los que realizaron el examen final.

Material

Durante los cuatro cursos académicos en que se
realizé el presente estudio se ofrecio el siguiente ma-
terial para el trabajo en la asignatura: tres dossieres en
papel con un total de 105 ejercicios, algo mas de un
tercio para hacer en clase con el concurso del profe-
sor y los demas resueltos permitiendo el autoapren-
dizaje; los examenes corregidos de afios anteriores,
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Tabla 1. Indicadores de fiabilidad, dificultad y discriminacion de las pruebas finales

utilizadas desde el curso 2000-2001 hasta el curso 2003-04

2000-2001 2001-2002 2002-2003 2003-2004
NuUmero de items 30 30 30 30
Numero de casos 2 2 2 2
a 0.71 0.63 0.70 0.63
ID (DT) A7 (17) 48 (17) 73 (.15) .64 (.16)
"op (DT) .23 (.10) .18 (.08) .23 (.09) .19 (.07)

dado que no evallan memoria ni repiten los casos
practicos a analizar; tres guias de aplicacién de deter-
minadas nociones especialmente relevantes; esque-
mas en PowerPoint usados en clase para cada tema;
manual de referencia y bibliografia de consulta espe-
cificada por temas; correo-e y foro para facilitar la co-
municacién entre alumnos y de ellos con su profesor.
Como componente de la intervencién aplicada en el
curso 2002-2003, se afiadid ese curso el siguiente ma-
terial, mantenido en el 2003-2004: Una coleccién de
problemas no resueltos con los que iniciarse en cada
uno de los temas; y 8 colecciones de 10 ejercicios de
eleccion multiple cada una expuestas en la web de la
asignatura (http://www.asignatura.us.es/afunmet)
mas tres ejercicios en forma de crucigramas, cons-
truidos con el programa Hot Potatoes de modo que
confirman o corrigen cada respuesta de manera in-
mediata; y una prueba de control e informacion sobre
la marcha en la materia, compuesta por un nimero
variable —entre 12 y 20— de items de elecciéon maltiple
de caracter no memoristico (coeficientes de fiabili-
dad de Livingston, 0.39, 0.64 y 0.54 en los tres cursos
académicos del estudio).

Los indicadores de la disposicién hacia la asigna-
tura y los modos de obtener los datos fueron los si-
guientes: Valoracion 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 sesién de
clase no anunciada de antemano; porcentaje de los
alumnos presentes en tal sesion; y porcentaje de
alumnos que se presentaron al examen final. El ren-
dimiento se estudi6 a través del porcentaje de alum-
nos que en el examen final alcanzaron o superaron el
criterio minimo exigido, una vez corregido el posible
efecto del azar en las respuestas a las preguntas de
eleccion maltiple utilizadas; y también del porcenta-
je de aciertos medios en dichos exdmenes. Cada
prueba estaba compuesta por 30 items de eleccion
multiple referidos a dos casos practicos diferentes
sobre situaciones de investigacion o actuacion profe-
sional psicoldgicas. La homogeneidad entre las dife-
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rentes pruebas finales se facilito construyéndolas con
un mismo procedimiento sistematico: Para la elec-
cion de los contenidos a evaluar, un muestreo aleato-
rio estratificado de contenidos a partir de las distin-
tas divisiones de competencias del temario; y para la
construccion de las preguntas y pruebas, las directri-
ces de la literatura (Haladyna, Downing y Rodriguez,
2002; Moreno, Martinez y Mufiiz, 2006) asi como di-
versas revisiones y pruebas de concordancia entre los
profesores sobre las preguntas construidas. En los
examenes finales de los cuatro cursos, el indice de
consistencia oscila entre 0.63 y 0.71, la dificultad me-
dia de los items entre 0.47 y 0.73, y su discriminacion
media segun la correlacién biserial-puntual, va desde
0.18 a 0.23 (tabla 1). En todos los casos sus distribu-
ciones se ajustan a una curva normal segun la prue-
ba de Kolmogorov-Smirnoff.

Procedimiento

La organizacion que se venia aplicando en los cur-
sos 2000-2001 y 2001-2002, se desarrollaba de la si-
guiente manera para cada tema: En las clases llama-
das tedricas por la organizacion de la Facultad e im-
partidas a cada grupo en su totalidad, exposicion ini-
cial del contenido por parte del profesor de la mane-
ra mas organizada y clara posible con la ayuda de es-
quemas, manual de referenciay variedad de ejemplos
de la vida cotidiana y la profesién. Posteriormente,
en sesiones précticas dispuestas por la misma orga-
nizacion para cada grupo dividido en dos mitades, el
profesor ensefiaba como aplicar la teoria explicada a
casos précticos, usando como material principal los
ejercicios no resueltos de los dossieres existentes para
cada uno de los tres bloques del temario. La docen-
cia mencionada se completaba con la oferta de los
ejercicios resueltos tanto de los dossieres como de la
web, y con las tutorias con el profesor en su cubiculo
en las horas anunciadas a comienzo de curso o a tra-
vés del correo electronico. En definitiva, un plan en el
que la tarea central la desempefiaba el profesor, en-
sefiando la teoria y como aplicarla, correspondiendo
al estudiante aprender lo que recibia.



A diferencia, en el plan instaurado en el curso si-
guiente y mantenido en el cuarto y Gltimo, la docen-
cia se centraba en el trabajo del alumnado, dedican-
dose el profesor a facilitar el aprendizaje mediante
ejercicios y actividades, sin diferenciar por éstas en-
tre clases tedricas y practicas que la organizacién del
Centro sefialaba y que hacia que a veces se trabajara
en el grupo completo y otras dividido en mitades. Al
ser el procedimiento novedoso para los profesores
gue iban a instaurarlo, la intervencion realizada para
la mejora del rendimiento se aplicé inicialmente en
tres de los cinco temas del programa de la asignatu-
ra, que sin embargo contenian una proporcién consi-
derablemente mayoritaria del total de contenidos,
pudiéndose considerarse simples extensiones de
ellos los contenidos de los otros dos temas.

En lugar de comenzar con las explicaciones del
profesor, éste enfrentaba al estudiante a diversos
problemas cuya resolucion posterior supondria la ad-
quisicion de la competencia objetivo de cada mo-
mento. Cada conjunto de problemas se referian a de-
terminado aspecto de un tema. Incluian los diferen-
tes casos posibles en la competencia en estudio, pa-
ra permitir que primero se identificasen por compara-
cion dichos casos diferenciados entre si y posterior-
mente se pudiese abstraer la nocidon o competencia
englobadora de los diferentes casos. Los problemas
eran presentados sin sefialar qué casos contenian ni
qué nocidn o competencia componian, siendo preci-
samente la tarea a realizar la de averiguar ambas co-
sas. Por ejemplo, uno de los problemas presentaba
una decena de expresiones usuales de la literatura
psicolégica con distintos niveles de especificacion
—nocion a adquirir—, unas como constructos y otras
como indicadores —casos de la hocién-, pidiendo en
primer lugar agrupar las expresiones en dos tipos y
después indicar en qué consistirian y se diferencia-
rian tales tipos. Por tanto, pueden calificarse de micro-
problemas por lo reducido de su ambito, y abiertos en
cuanto que no explicitan ni la nocidon o competencia
en estudio ni sus casos; correspondiente a uno de los
tipos de problemas que pueden utilizarse en ABP
(Barrows,1986; Lloyd-Jones, Margetson y Bligh, 1998;
Moreno y Martinez, 2006; Savin-Baden, 2000) y que
parece adecuado para facilitar una pronta resolucién
y por tanto una recompensa no demorada tras ella.

Planteado el problema, se dejaba un breve tiempo
para afrontarlo individualmente o con algiin compa-
fiero, tras el que se les invitaba a informar de las
agrupaciones realizadas y el criterio utilizado. El pro-
fesor escribia ambas cosas en el pizarrén o en la com-
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putadora conectada al cafién, y a continuacién co-
menzaba la tarea de analizar en comun cada una de
las propuestas que hubieran resultado diferentes. El
profesor hacia preguntas, mostraba las inconsisten-
cias que aparecian e invitaba a superarlas hasta que
se alcanzaran las correctas; también fomentaba la
participacion del alumnado sefialando que al no ha-
bérseles especificado el criterio, sus respuestas no
eran buenas o malas y que todas servian para el pro-
ceso individual de aprendizaje, de decantacion de lo
correcto entre la variedad de posibilidades surgidas a
modo de hipétesis.

Cuando se alcanzaba una agrupacién correcta, la
primera exposicion del criterio buscado solia ser me-
jorable por lo que su afinamiento se planteaba como
el siguiente paso a cubrir. Se seguia el mismo proce-
dimiento de preguntas antes descrito, al que se inci-
taba sefialando a los estudiantes que lo que estaban
haciendo era construir un material propio que po-
drian consultar en sucesivos ejercicios, por lo que se-
ria Gtil expresarlo del modo mas claro y ajustado po-
sible. En ese proceso se contrastaban las nuevas re-
dacciones con los casos iniciales y con otros adicio-
nales facilitados por el profesor cuando eran preci-
sos. Una vez que lograban una expresion suficiente-
mente correctay clara, se les mostraban las definicio-
nes existentes en textos metodoldgicos sobre las
mismas nociones que ellos habian trabajado, invi-
tdndoles a compararlas para apreciar la semejanza
lograda o evaluar las diferencias existentes. De ese
modo se lograba la formulacion clara de la nocién o
competencia objetivo, en forma de regla a aplicar a
nuevas situaciones o ejercicios que es justamente la
siguiente y altima fase del proceso.

La ejercitacién de la regla, adquirida necesaria-
mente a partir de variedad de casos y ejercicios dife-
rentes, pretende aportarle la mayor generalidad posi-
ble al someterla a nuevos y diferentes pruebas. Para
ello se sigui6 una doble estrategia: enfrentar al estu-
diante a nuevos ejercicios seleccionados o construi-
dos por el profesor, y posteriormente a casos adicio-
nales a identificar por ellos mismos en su propia ex-
periencia, en Internet y en documentos de la biblio-
teca. En el bagaje de ejercicios y casos que se les
aportaba se incluian la prueba de control arriba des-
crita y los examenes utilizados en afios anteriores.
Por altimo, se recomienda la lectura de bibliografia
especializada, en la que puedan encontrar un lengua-
je mas académico y formal, asi como explicaciones
breves del profesor sobre la materia ya adquirida,
buscando asegurar una visién de conjunto de lo ad-
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quirido hasta ese momento e insistir en su relacién
con lo previamente aprendido, algo que por otra par-
te suele estar presente en el planteamiento de cada
problema.

En definitiva, el proceso de aprendizaje recién des-
crito consta formalmente de las siguientes fases:
Préactica variada con casos relevantes para el objetivo
a aprender, de modo que suponga el contacto con un
problema o necesidad profesional a resolver poste-
riormente mediante el aprendizaje; Analisis y Descrip-
ciéon de lo relevante de dicha préactica, mediante la
emision de hipétesis o conjeturas para resolver el
problema planteado y rechazadas o seleccionadas
con la ayuda de retroinformacion adecuada; abstrac-
cién de la Regla o nocidn constitutiva de la competen-
cia a aprender, que englobe a todos los casos practi-
cados e hipoétesis seleccionadas; y por ultimo Ejercita-
cién de dicha regla en nuevos casos para generalizar
Su uso.

Por su parte, la intervencion realizada en el dltimo
curso para desarrollar la disposicion favorable hacia
la materia estuvo compuesta por un doble procedi-
miento, de fomento y reforzamiento. El fomento se
procuré mediante mensajes del profesorado buscan-
do en sus alumnos el convencimiento de que el éxito
en la asignatura —definido por cada quien segun el ti-
po de su motivacién de entre los arriba sefialados—
era factible al depender mucho méas que de factores
aleatorios, de sus capacidades ya mostradas al haber
llegado a la Universidad, y de sus esfuerzos propios
favorecidos por la cantidad y variedad de recursos
puestos a su disposicidn, incluyendo la disponibili-
dad e interés del profesorado en el logro de los obje-
tivos. Dichos mensajes se emitian en clase con fre-
cuencia practicamente semanal, apoyando su credi-
bilidad con hechos fehacientes bien conocidos por
ellos que se indican a continuacién. La propia capa-
cidad ya la habian mostrado al haber logrado entrar
en la Universidad, superando los distintos filtros
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existentes. Los recursos puestos a su disposicion pa-
ra favorecer su esfuerzo incluian el abundante mate-
rial de ejercicios descrito en el correspondiente apar-
tado de este trabajo, el control para autoinformacién,
tutorias presenciales y electrénicas con el profesor,
mas el foro habilitado en la web para intercambio de
informacion y opiniones entre el alumnado y de éste
con su profesor. El interés de éste era mostrado con
la construccion de todo el material ofertado y con la
actitud diaria en pos del aprendizaje de sus alumnos,
organizando la docencia de manera activa y préactica,
invitando frecuentemente a plantear cuantas dudas
surgieran y pidiendo explicitar —informalmente en
clase y de modo formal con una encuesta a mediados
del semestre— cualquier aspecto de la asignatura que
pudieran considerar mejorable.

El reforzamiento de la disposicién implicé la aten-
cion positiva de las conductas de participacion y tra-
bajo de cada alumno. Se aplicaron las siguientes ac-
ciones por parte del profesorado: en el aula, recono-
cimiento social intermitente y no demorado de las in-
tervenciones orales en el aula y de las escritas a tra-
vés del foro y correo, con especial atencion tanto a
los aciertos como a los errores por considerarlos y se-
falarlos asi explicitamente durante el curso como
elementos necesarios del aprendizaje; retroinforma-
cion inmediata en los ejercicios ofrecidos en la web
de la asignatura mediante las explicaciones de los
aciertos y errores incluidas para cada opcién de res-
puesta mediante el programa Hot Potatoes; y reforza-
miento de resultados adecuados en la prueba de con-
trol mediante un incremento de la puntuacién obte-
nida en el examen final si éste era superado.

Resultados

En la Tabla 2 aparecen los datos obtenidos de las
diversas variables estudiadas en los dos tipos de
alumnos considerados. Comenzando por los de nue-
vo ingreso, el porcentaje de alumnos aprobados ex-

Tabla 2. Indicadores considerados en los cursos del estudio con alumnos de nuevo ingreso

Cursos

00-01 01-02 02-03 03-04
Alumnos Nuevo Ingreso 340 336 315 299
Aprobados en el examen final 16.5% 24.1% 55.2% 50.5%
Porcentaje medio aciertos en el examen (DT) 44.6 46.3 76.2 64.3

(14.88) (14.75) (12.27) (13.77)
Valoracién media del profesor (DT) 7.80 7.37 7.83 8.02

(2.11) (0.98) (0.97) (1.02)
Alumnos presentes en clase 43.8% 52.4% 64.1% 75.9%
Presentados al examen final 68.8% 66.4% 74.9% 86.3%
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Tabla 3. Indicadores considerados en los cursos del estudio con alumnos repetidores
Cursos
00-01 01-02 02-03 03-04
Alumnos repetidores 187 168 183 127
Aprobados en el examen final 16.6% 48.2% 32.8% 18.9%
Porcentaje medio aciertos en el examen (DT) 53.9 50.5 67.0 61.5
(14.60) (11.98) (13.69) (9.16)
Presentados al examen final 33.7% 100.0% 66.7% 32.3%

perimenté un aumento significativo al pasar del cur-
so 2000-2001 al 2001-2002 (Z = 2.47; p < .01), siendo
en todo caso bastante mayor el también significativo
(Z =8.53; p <.0001) obtenido en el curso en el que se
aplicé el procedimiento de mejora del rendimiento.
El descenso observado en el ultimo curso estudiado
no es estadisticamente significativo (Z = -1.17; p =
0.121).

En el porcentaje medio de aciertos en el examen
final, las diferencias entre cursos globalmente consi-
deradas resultan estadisticamente significativas (F
(4,1201) = 182.09; p < .001), reflejando tanto el au-
mento obtenido en el curso en el que se introdujo la
intervencién aplicada como el descenso entre dicho
curso y el altimo estudiado, segun los contrastes Post
Hoc con la correccidn de Bonferronni.

De los indicadores de la disposicion hacia la mate-
ria, la valoracién global de la labor de los profesores
aumenté de modo significativo desde el 7.37
(DT=0.98) del curso 2001-2002 al 7.83 (DT=0.97) en el
2002-2003 en el que se aplico el esquema educativo
(t=4.821; p <0.001; gl = 376), y al 8,02 (DT=1.02) en
el siguiente y altimo curso cuando se aplico la inter-
vencion disefiada especificamente para potenciar tal
disposicion (t = 2.038; p = 0.042; gl = 427), con tama-
fios de efectos pequefios (n? = 0.058 y n? = 0.01 res-
pectivamente). También se encuentra un descenso
significativo desde el curso 2000-2001 al 2001-2002 (t
= 2.287; p < 0.05; gl = 323) de tamafio pequefio (n* =
0.053).

En cuanto a los alumnos presentes en clase un de-
terminado dia en cada uno de los cursos considera-
dos, los porcentajes aumentan progresivamente con
un incremento medio de mas de 10 puntos por afio.
Los incrementos porcentuales que tales datos impli-
can resultan estadisticamente significativos en todos
los casos (Z = 2.25; p =.0122; Z =2.32; p=.0102; y Z
= 2.67; p = .0038, para los contrastes de cada curso
con el inmediatamente anterior). Por ultimo, la parti-
cipacion en el examen final aumentd de manera esta-
disticamente significativa a partir de las intervencio-
nes en los cursos 2002-2003 y siguiente (Z =2.39; p =

11

0.008; Z = 3.62; p < 0.001). Anteriormente a dicha in-
tervencién se produjo un descenso estadisticamente
no significativo.

Respecto a los alumnos repetidores, cuyos datos
se muestran que en la Tabla 3, en el porcentaje de
aprobados solo se experimenta aumento significati-
vo y de tamafio importante al pasar del curso 2000-
01 al curso 2001-02 (Z = 6.69; p <.001). En el resto de
cursos aparecen descensos en los porcentajes de
alumnos repetidores aprobados, todos ellos signifi-
cativos (Z = -2.97; p = .0015, del curso 01-02 al 02-03;
y Z =-2.83; p=.0023, del curso 02-03 al 03-04). En los
dos cursos en los que se aplicé las intervenciones,
los porcentajes de aprobados en los repetidores en
sensiblemente menor que en los de nuevo ingreso,
no ocurriendo igual en el segundo curso previo a di-
cha intervencion.

En los alumnos repetidores también aparecen di-
ferencias estadisticamente significativas entre los
cursos considerados de forma global en el porcenta-
je medio de aciertos (F (4, 498) = 34.021; p < 0.001).
Sin embargo, los constrastes Post Hoc con la correc-
cion de Bonferroni muestran que sélo el importante
aumento del curso 01-02 al 02-03 resulta estadistica-
mente significativo. Es de destacar que estos porcen-
tajes son superiores en los alumnos repetidores en
los dos cursos previos a la intervencion efectuada, a
partir de la cual son superiores los porcentajes de
aciertos de los alumnos de nuevo ingreso.

De los indicadores de la disposicion de los alum-
nos repetidores hacia la materia contamos con los
datos de su participacion en el examen, y no asi con
los que se recogieron en clase dada la no asistencia a
ella de este tipo de alumnos. Se observa un aumento
importante y significativo en los presentados al exa-
men final en el curso 2001-02, previo a la intervencion
aqui considerada. Este aumento coincidié con un
cambio coyuntural del plan de estudios, que permitié
a los estudiantes repetidores aprovechar las convoca-
torias previas a la instauracién del nuevo plan, lo que
llevé a presentarse a examen en ese curso al 100% de
dicho alumnos. Sin embargo, en el resto de cursos se
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encuentran siempre descensos significativos respec-
to al curso anterior (Z =-9.56; p < .0001, del curso 01-
02 al 02-03; y Z = -6.35; p < .0001, del curso 02-03 al
03-04).

Discusion

De acuerdo con las comparaciones realizadas, los
resultados parecen sefalar la eficacia de cada una de
las dos intervenciones aplicadas. En el tercer curso
—primero de implantacion del esquema de accion
educativa centrada en el aprendizaje—, se dio un au-
mento importante del rendimiento en el examen final
de la materia, algo en consonancia con los datos
aportados en laboratorio por Carpio y cols. sobre el
aprendizaje con textos, y con las revisiones en ABP
(Albanese & Mitchell, 1993; Van Berkel & Schmidt,
2000; y Vernon & Blake, 1993); también, colateral-
mente, aumentaron los diversos indicadores de la
disposicion favorable hacia la materia. En rendimien-
to el aumento ocurrié claramente en los dos indices
estudiados en los alumnos de nuevo ingreso, mien-
tras que en los repetidores se dio en menor medida y
tan sélo en el porcentaje medio de aciertos y no en el
de aprobados. Algo similar ocurrié en la disposicion
favorable en ese tercer curso, pues los incrementos
del estudio solo ocurrieron en los alumnos de nuevo
ingreso. En el cuarto y ultimo curso, cuando se apli-
co el plan especifico para desarrollar una mejor dis-
posicion, ésta volvié a aumentar significativamente
en todos los indices en el caso de los alumnos de
nuevo ingreso, a pesar de los niveles logrados previa-
mente, no ocurriendo sin embargo en los repetido-
res. En ese ultimo curso en el que se mantuvo seme-
jante la aplicacion del esquema de accion docente,
uno de los dos indicadores de rendimiento se mantu-
vo similar al del anterior y el otro descendié en los
alumnos de nuevo ingreso, mientras que en los repe-
tidores el descenso fue significativo en ambos casos.
Ademas, las diferencias encontradas entre alumnos
repetidores y de nuevo ingreso, avalan la relevancia
de los resultados en cuanto que los efectos aparecen
de modo exclusivo o al menos con mayor claridad en
los alumnos que siguen la marcha de la asignatura en
mayor medida y por tanto quedan mas expuestos a
las intervenciones implementadas. En definitiva, los
rendimientos obtenidos de las intervenciones pare-
cen satisfactorios especialmente en disposicion, ca-
biendo claras mejoras aln en los niveles de rendi-
miento.

Estos resultados suponen una replicacion satisfac-
toria de los efectos del esquema de accion educativa
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puesto que al no modificar éste, el rendimiento no
aumenta, aunque si desciende en uno de los indices.
También responden a la pregunta de si el plan moti-
vacional disefiado aumentaria el rendimiento; los da-
tos encontrados parecen decir que aunque condicién
facilitadora, dicho plan no es suficiente para aumen-
tar el rendimiento. Encontramos asi una asimetria
entre ambos componentes: mientras la docencia cen-
trada en el estudiante mejora el rendimiento y la dis-
posicion, algo coincidente con la literatura (Evensen
& Hmelo, 2000; Norman & Schmidt, 1992; Wade,
1992), un plan que mejora la disposicién parece no
afectar por si solo al rendimiento.

Tal como se planteoé la investigacion, las mejoras
obtenidas parecen poder adjudicarse al respectivo
plan, de accién educativa y motivacional, compuesto
cada uno de ellos por los diferentes factores descri-
tos en el apartado de Procedimiento. Aunque desde
un punto de vista tedrico y experimental seria intere-
sante poder discernir la importancia relativa de cada
componente, el caracter tecnolégico de la presente
investigacion no hacia facil ni aconsejable abordar la
mejora pretendida en un modo mas analitico, con in-
troduccién progresiva de cada componente. La ur-
gencia por mejorar el bajo rendimiento llevé a la ins-
tauracion de un plan integrado, en el que cuando me-
nos es dificil suprimir cualquier de sus elementos.
Valga como ejemplo la posible influencia positiva
gue en el rendimiento pueden tener las expectativas
del profesorado que aplica cada uno de los planes.
Esas expectativas positivas pueden considerarse irre-
nunciables e imprescindibles (Greenwald & Gillmore,
1997; Turner, et al, 1998), porque ;qué sentido tiene
plantear un trabajo docente sin que sus aplicadores
confien en lo que hacen? Cosa distinta es que esas
expectativas hubieran distorsionado favoreciendo la
recogida de datos favorables a ellas; pero tal cosa
puede descartarse dada la naturaleza objetiva de los
datos recogidos, todos ellos plasmados en instru-
mentos como preguntas cerradas. Por tanto, cabe
asociar los resultados obtenidos a cada uno de las in-
tervenciones disefiadas, entendida cada una por el
conjunto de factores que la componen.

Por otra parte, entendemos controladas las princi-
pales amenazas a la validez de las conclusiones. La
posible influencia de cada profesor, que no ha sido
posible estudiar por no disponer de ese detalle en los
datos, queda en todo caso controlada respecto a las
intervenciones puesto que fueron los mismos dos
profesores antes y durante las intervenciones aplica-
das. También se mantuvieron semejantes otros facto-



res potencialmente relevantes como el contenido del
temario y la modalidad de los examenes. La posible
influencia de las pruebas control sobre el examen fi-
nal es algo asumido y por ello fueron incorporados
como un componente mas de la intervencién realiza-
da; una influencia ésta en todo caso no entendida en
el sentido de poder responder al examen final por ha-
ber aprendido las respuestas correctas a aquellas.
Ello es algo de dificil ocurrencia. Dado el caracter no
memoristico ya sefialado de todos esos reactivos so-
lo si se han adquirido las competencias adecuadas,
puede distinguirse si dos preguntas aparentemente
iguales pero referidas a casos diferentes estan exi-
giendo la misma nocién o competencia, o por el con-
trario si dos preguntas aparentemente diferentes han
de ser respondidas utilizando una misma competen-
cia. Por ultimo, comentar la posible falta de represen-
tatividad del indicador de asistencia a clase, al ser re-
cogido tan solo en una cata por curso; esa amenaza
evidente, derivada de la cortedad de esa muestra, pa-
rece paliada ante la estabilidad de los datos que
aporta, en direccién semejante al resto de indicado-
res de disposicién.

Contando con la razonabilidad de la investigacion
realizada, es claro que resulta interesante avanzar
mediante futuras investigaciones en el conocimiento
de la aportacion de cada componente de los planes
aplicados, y de otros adicionales que pudieran apor-
tar mejoras adicionales a las logradas. Mejoras logra-
das y por lograr que son de especial relevancia al tra-
tarse de una materia metodoldgica, tematica de difi-
cil aprendizaje tradicionalmente, y que pueden afia-
dirse a las que estan llevandose a cabo para mejorar
la ensefianza de la metodologia cientifica en Psicolo-
gia (por ejemplo, Onwegbuzie, 2003; Schober, Wag-
ner, Reimann, Atria & Spiel, 2006), primando la ad-
quisicién de competencias mas que la memorizacion.
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