
   

INNOVAR. Revista de Ciencias

Administrativas y Sociales

ISSN: 0121-5051

revinnova_bog@unal.edu.co

Universidad Nacional de Colombia

Colombia

Amo, Elisa; Jareño, Francisco; Lagos, M. Gabriela; Tobarra, María Ángeles

LAS NUEVAS METODOLOGÍAS DOCENTES Y SU REPERCUSIÓN   EN LOS PLANES DE

ESTUDIO

INNOVAR. Revista de Ciencias Administrativas y Sociales, vol. 24, núm. 54, octubre-diciembre, 2014,

pp. 231-245

Universidad Nacional de Colombia

Bogotá, Colombia

Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=81832222016

   Cómo citar el artículo

   Número completo

   Más información del artículo

   Página de la revista en redalyc.org

Sistema de Información Científica

Red de Revistas Científicas de América Latina, el Caribe, España y Portugal

Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto

http://www.redalyc.org/revista.oa?id=818
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=81832222016
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=81832222016
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=818&numero=32222
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=81832222016
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=818
http://www.redalyc.org




j o u r n a l

r e v i s t a

INNOVAR



corresondencia Francisco Jareño. Facultad de CC Económicas y Em-
presariales. Plaza de la Universidad, 102071, Albacete (España).

ciTacin Amo, E., Jareño, F., Lagos, M. G., & Tobarra, M. A. (2014). 
Las nuevas metodologías docentes y su repercusión en los planes de 
estudio. nnoa, (54), 231-249.

clasiicacin el  I21, I23, M20.

recibido Agosto 2012; arobado Septiembre 2013.

l   
    

    

Elisa Amo
Departamento de Análisis Económico y Finanzas, Facultad de Ciencias Económicas y Empre-
sariales, Universidad de Castilla-La Mancha. Correo electrónico: Elisa.Amo@uclm.es

rancisco areo
Departamento de Análisis Económico y Finanzas, Facultad de Ciencias Económicas y Empresaria-
les, Universidad de Castilla-La Mancha. Correo electrónico: Francisco.Jareno@uclm.es

M abriela agos
Departamento de Economía Política y Hacienda Pública, Estadística Económica y 
Empresarial y Política Económica, Universidad de Castilla-La Mancha. 
Correo electrónico: Gabriela.Lagos@uclm.es

Mara ngeles obarra 
Departamento de Análisis Económico y Finanzas, Universidad de Castilla-La Mancha. 
Correo electrónico: MariaAngeles.Tobarra@uclm.es

resUmen La Universidad española se encuentra en un proceso de adaptación al Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES), aunque el ritmo de adaptación difiere de unas universidades a otras, 
e incluso dentro de la misma universidad de unas Facultades a otras. Este EEES se ha materializado, 
por un lado, en el establecimiento de una serie de elementos comunes para los sistemas de educa-
ción universitaria europeos (como la duración de los planes, la unidad común ECTS, el suplemento 
al título) y, por otro, en la preocupación por las metodologías docentes en la búsqueda de mejoras 
en la enseñanza universitaria.

El propósito del estudio es la exposición de una experiencia piloto de un Aprendizaje Basado en Pro-
blemas (ABP) de tres áreas (materias) diferentes: Matemáticas, Economía Financiera y Hacienda Pú-
blica, y su evaluación. Por último, se expondrán las conclusiones que se han derivado de este proceso.

La metodología utilizada para la realización de la experiencia ha sido el ABP y el Trabajo Colabo-
rativo; en cuanto a su evaluación, se ha orientado tanto a profesores, como alumnos y a un obser-
vador externo. Los resultados han sido tratados con el programa estadístico- econométrico Eviews.

La experiencia se ubicó en la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad de 
Castilla- La Mancha (UCLM), España.

Dicha actividad ha permitido contrastar el desarrollo de las competencias necesarias por parte del 
profesorado involucrado, así como el análisis de las potencialidades y posibles problemas a las que 
nos enfrentamos al incluir estas técnicas en los títulos de Grado. Como repercusión cabe señalar el 
diseño de una asignatura optativa dentro del plan de estudios del Grado de Economía compartida 
por las áreas de Matemáticas y Economía Financiera.

alabras clave Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), interdisciplinariedad, Espacio Euro-
peo de Educación Superior, estructura de planes de estudio, evaluación. 

i  

El modelo de Educación Superior en España ha experimentado un 
cambio substancial que afecta tanto a la organización de los estudios 
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ne Teacin meTodoloies and Teir imlicaTions or sTUdY 
rorams

absTracT The Spanish university system is currently undergoing a process of 
adaptation in response to the creation of the European Higher Education Area 
(EHEA). The rhythms of change vary from university to university and even be-
tween faculties of the same institution. The EHEA has led, on the one hand, to the 
establishment of a common set of elements that apply across the university system 
in Europe (such as the duration of programs, the shared European Credit Transfer 
and Accumulation System, [ECTS], and the European Diploma Supplement) and, 
on the other, to exploring pedagogical methodologies, with the intention of im-
proving university teaching. 

The study was conducted to record a pilot experience involving Problem-Based 
Learning (PBL) and evaluation in three different subject areas: Mathematics, Fi-
nancial Economics and Public Finance. Conclusions are presented at the end of 
the article.

PBL and Collaborative Working methodologies were used to conduct the process 
while faculty, students and an external observer were trained to carry out the eval-
uation. The results were analyzed using Eviews statistical-econometric software.

The experience was conducted in the Faculty of Economic and Entrepreneurial Sci-
ences of the Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM), Spain.

As a result of the process participating faculty members were able to compare the 
skills required and to analyze the potential of the approach, as well as the poten-
tial problems that may need to be resolved if the techniques are to be included 
in undergraduate teaching. It may be noted that one result of the exercise was 
the design of an elective that was available to students on the Economics, Math-
ematics, and Financial Economics courses.

eYords Problem-Based Learning (PBL), interdisciplinarity, European Higher 
Education Area, study program structure, evaluation.

les noUvelles mTodoloies denseinemenT eT leUr 
rercUssion sUr les lans dTUde

rsUm  L’Université espagnole connaît un processus d’adaptation à l’Espace 
Européen d’Éducation Supérieure (EEES) bien que le rythme de celui-ci diffère 
d’une université à l’autre, et même à l’intérieur d’une même université entre les 
diverses facultés. Cet EEES s’est matérialisé, d’une part, par l’établissement d’une 
série d’éléments communs pour les systèmes d’éducation universitaire européens 
(comme la durée des plans, l’unité commune ECTS, le supplément au titre) et, de 
l’autre, dans le souci pour les méthodologies d’enseignement à la recherche d’amé-
liorations dans l’enseignement universitaire.

L’objet de cette étude est la présentation d’une expérience pilote d’un Apprentis-
sage Basé sur des Problèmes (ABP) de trois domaines (matières) différents : Mathé-
matiques, Économie financière, Finances publiques, et leur évaluation. Pour finir, 
seront exposées les conclusions déduites de ce processus.

La méthodologie utilisée pour cette expérience a été celle de l’ABP et le Travail 
collaboratif ; quant à l’évaluation elle est destinée tant aux professeurs qu’aux étu-
diants et à un observateur externe. Les résultats ont été traités avec le programme 
statistico-économétrique Eviews.

L’expérience a été menée à la Faculté de Sciences économiques et entrepreneu-
riales de l’Université de Castille-La Manche (UCLM), en Espagne.

Cette activité a permis de préciser quelles étaient les compétences nécessaires 
pour le professorat impliqué et d’analyser les potentialités et les problèmes éven-
tuels qu’on rencontre lorsqu’on inclut ces techniques dans les titres de diplôme. 
Comme répercussion, il convient de signaler la conception d’une matière facul-
tative dans le plan d’études du diplôme d’Économie commune aux domaines des 
Mathématiques et de l’Économie financière.

moTscls  Apprentissage Basé sur des Problèmes (ABP), interdisciplinarité, 
Espace Européen d’Éducation Supérieure, structure de plans d’étude, évaluation.

as novas meTodoloias docenTes e a sUa reercUsso nos 
roramas de esTUdo

resUmo A universidade espanhola se encontra em um processo de adaptação 
ao Espaço Europeu de Ensino Superior (EEES), embora o ritmo de adaptação seja 
diferente de algumas universidades a outras e, até mesmo dentro da mesma uni-
versidade de algumas faculdades a outras. Este EEES se concretizou, por um lado, 
no estabelecimento de elementos comuns para os sistemas europeus de ensino 
universitário (como a duração dos programas, a unidade comum ECTS, o suple-
mento ao título) e, por outro, na preocupação pelas metodologias docentes na 
procura de melhoras no ensino universitário.

O propósito do estudo é a exposição de uma experiência piloto de um aprendizado 
baseado em problemas (ABP) de três áreas (disciplinas) diferentes: Matemática, 
economia financeira e finanças públicas, e a sua avaliação. Por último, serão en-
tregues às conclusões decorrentes deste processo.

A metodologia utilizada para a realização da experiência foi o ABP e o trabalho 
colaborativo; quanto à sua avaliação, ela foi voltada tanto a professores, como 
alunos e a um observador externo. Os resultados foram estudados com o software 
estatístico- econométrico Eviews.

A experiência foi localizada na Faculdade de Ciências Econômicas e Empresariais 
da Universidade de Castilha - La Mancha (UCLM), Espanha.

Essa atividade permitiu contrastar o desenvolvimento das competências necessá-
rias por parte do professorado envolvido, bem como a análise das potencialidades 
e possíveis problemas aos que nos enfrentamos ao incluir estas técnicas nos títulos 
de grau. Como repercussão, cabe assinalar o planejamento de uma disciplina op-
tativa dentro do plano de estudos do programa de economia compartilhada pelas 
áreas de matemática e economia financeira.

alavrascave Aprendizado baseado em problemas (ABP), interdiscipli-
naridade, Espaço Europeu de Ensino Superior, estrutura de planos de estudo, 
avaliação.
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como a los métodos aplicados por los docentes. Esta 
transformación de la enseñanza universitaria responde 
a un objetivo concreto: el de orientarla a satisfacer las 
necesidades de empleo y competitividad general de la 
economía de la Unión Europea (UE).

Las técnicas de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) 
y la interdisciplinariedad forman parte de esa introduc-
ción de nuevas metodologías que, de forma creciente, 
se incorporan en el nivel universitario (Amo, Córcoles, 
Pardo & Tejada, 2007; Jiménez, Lagos & Jareño, 2011). 
La estrategia multi o interdisciplinar en la docencia uni-
versitaria se encuentra en un nivel incipiente, sobre todo 
en las áreas de ciencias sociales. Se trata, sin embargo, 
de un campo que debe ser explorado más profunda-
mente en el futuro y que presenta interesantes oportu-
nidades, tanto para contribuir a la mejora en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, como para lograr una mejor 
interrelación entre universidad y sociedad (con especial 
atención a la empleabilidad de los egresados). Requiere, 
no obstante, de una serie de condiciones: disposición 
al cambio por parte del profesorado, importantes nece-
sidades de coordinación, versatilidad, compromiso a la 
hora de definir los objetivos.

La introducción de los nuevos planes ofrece una gran 
oportunidad para la incorporación de la interdiscipli-
nariedad y las técnicas de ABP en nuestras facultades. 
Permite la reestructuración de las asignaturas, de forma 
que pueden impartirse por profesores de más de un 
área, o pueden simultanearse asignaturas que muestren 
conexiones y que permitan la realización de tareas de 
aprendizaje conjuntas.

El objetivo de este trabajo es mostrar cómo se ha lle-
vado a cabo la actividad ABP, la evaluación del proceso 
(Amo & Jareño, 2011), tanto por parte de los profesores 
como de los estudiantes, así como la opinión objetiva 
de un observador. Por último, se expondrán las conclu-
siones que se han derivado de este proceso.

Para no sobrecargar el trabajo y desvirtuar el objetivo 
final, en el desarrollo del mismo se expondrá el proceso 
llevado a cabo y al final, en el Anexo, se adjuntan todos 
los documentos elaborados.

a b  

i

Los nuevos títulos de grado adaptados al Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES) se estructuran en base a 

competencias y habilidades, y no sólo a contenidos, como 
se venía haciendo hasta ahora. En este contexto, la asun-
ción de un modelo de enseñanza-aprendizaje basado en 
competencias exige la identificación previa de cuáles son 
significativas para cada titulación, en primer lugar, y para 
cada asignatura, a continuación. Una vez señaladas, “se 
convierten en el criterio de evaluación del alumno y de 
calidad de la actividad docente universitaria, de manera 
que su consecución condicionará el programa de la titu-
lación y los contenidos de cada asignatura pero, sobre 
todo, la metodología con que se impartirá” (Jiménez & 
Lagos, 2009).

Uno de los métodos de enseñanza-aprendizaje que per-
mite un aprendizaje más significativo es el oble
ase eanin (Forsythe, 2002) o Aprendizaje Basado 
en Problemas (ABP), por su traducción al español Éste
tiene sus orígenes en la Escuela de Medicina en la Uni-
versidad Case Western Reserve en los Estados Unidos y 
en la Universidad McMaster en Canadá, en la década 
de los sesenta. En estos centros nació y se desarrolló 
este método con el objetivo de mejorar la calidad de la 
educación médica, cambiando de un programa basado 
en una colección de temas y lecciones magistrales del 
profesor, a otro integrado por problemas de la vida real, 
en los que confluyen diferentes áreas de conocimiento 
para dar solución al problema.

b    
   ab

El ABP es un método de enseñanza-aprendizaje acorde 
con los principios del Constructivismo, entre los cuales 
destacamos los siguientes (Fosnot, 1996):

1. La aproximación a una situación real surge de las re-
laciones con el medio.

2. El conflicto cognitivo al enfrentarse con cada situa-
ción nueva fomenta el aprendizaje.

3. El desarrollo del aprendizaje se produce mediante 
la identificación y aceptación de los procesos so-
ciales y del análisis de las diferentes interpretaciones 
individuales.

De acuerdo con Labra, Kokaly, Iturra, Concha, Sasso y 
Vergara (2011), los principios del ABP se pueden orga-
nizar en tres enfoques: aprendizaje cognitivo, contenidos 
y aprendizaje colaborativo.
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Aprendizaje cognitivo Organizado en base a problemas para 
acercar a los estudiantes a la realidad y 
conseguir su motivación.

Contenidos Aprendizaje interdisciplinar fomentando 
la combinación de teoría y práctica e 
introduciendo a los estudiantes en la 
metodología de investigación.

Aprendizaje colaborativo El aprendizaje en equipos de trabajo su-
pone un valor añadido a este método.

Fuente: Elaboración propia a partir de Labra et al (2011).

Por tanto, el método ABP se basa en el planteamiento de 
un problema, preparado o seleccionado por el profesor y 
cuya resolución supondrá el desarrollo y adquisición de 
ciertas competencias previamente definidas. El ABP busca 
que el alumno comprenda y profundice adecuadamente en 
la respuesta a los problemas que se le proponen y para 
aprender tendrá que abordar los diferentes aspectos que 
sean pertinentes en cada caso. No obstante, el objetivo 
de esta estrategia didáctica no se centra en resolver el 

problema sino en que éste sea utilizado como base para 
identificar los temas de aprendizaje para su estudio de ma-
nera independiente o grupal.

Planificación y secuencia del ABP

La literatura consultada sobre la estrategia de aprendizaje 
ABP señala una serie de fases o pasos a seguir a la hora de 
planificar y desarrollar una actividad de este tipo:

pasos previos a la sesióN o sesioNes de trabajo

1. Diseñar del problema, de forma que se cubran cla-
ramente los objetivos de aprendizaje de la materia 
correspondiente.

2. Definir de forma clara y precisa las reglas del trabajo, 
así como los roles que deben adoptar los alumnos.

3. Seleccionar el momento oportuno para la realización de 
la actividad, así como el tiempo que se le va a dedicar.
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pasos duraNte el desarrollo de la sesióN o sesioNes de

trabajo (exley & deNNis, 2007; morales & laNda, 2004)

4. Analizar e identificar los puntos clave del problema.

5. Identificar lo que se conoce, lo que se quiere conocer y 
las propias ideas.

6. Definir objetivos de aprendizaje.

7. Buscar, reunir y compartir información.

8. Generar posibles soluciones.

9. Presentar la solución y generar un informe final sobre el 
problema.

10. Evaluar1, teniendo en cuenta que en el sistema ABP, 
el buen alumno es aquel que, mediante un aprendi-
zaje autónomo y cooperativo, ha adquirido los cono-
cimientos de la materia, así como las competencias 
previstas en el programa. 

La primera característica destacada de este método es que 
supone la inversión del proceso tradicional, es decir, en el 
ABP primero se presenta un problema -que el alumno debe 
analizar- y después se identifican los objetivos de apren-
dizaje y se selecciona la información necesaria antes de 
abordar su resolución (Jiménez et al, 2011).2

El planteamiento grupal del método ABP que se presenta 
en este escrito requiere que los estudiantes realicen una 
actividad autodirigida y que el trabajo se estructure dentro 
de un pequeño grupo para inducir a la colaboración de 
sus miembros en la resolución de un problema significa-
tivo y de cierta dificultad. La cooperación requerirá que 
el alumno exponga y argumente sus puntos de vista o so-
luciones y las debata con otros. Se trata, por tanto, de un 
método que implica una posición activa por parte del es-
tudiante y que presenta evidentes ventajas en cuanto a la 
motivación del mismo, mientras que el profesor adoptará 
el rol de facilitador del conocimiento y no de transmisor di-
recto del mismo (Moust, Bouhuijs & Schmidt, 2007).

A continuación, se desarrollan las fases del ABP mencio-
nadas anteriormente, concretando el objeto que debe 

1 Existen diferentes procedimientos para evaluar, pero no son objeto 
de estudio en este trabajo. Para más detalles sobre la evaluación 
de un ABP ver: Dirección de investigación y desarrollo educativo 
(2004).

2 Contrasta con la secuencia seguida en la resolución de ejercicios 
prácticos que comienza con la exposición de la información perti-
nente por parte del profesor y sigue con la aplicación de la misma 
por parte del alumno. También conviene diferenciarlo del denomi-
nado método del caso, en el que, entre otras cuestiones, sólo cabe 
una solución, dejando, por tanto, menor espacio a la creatividad 
del alumno.

realizar el trabajo (profesor/alumno), así como las activi-
dades y responsabilidades de cada uno de ellos y algunas 
sugerencias sobre cómo debe hacerlo.

Tareas del equipo docente

En lo que concierne a la preparación del material de tra-
bajo, el profesor debe tener en cuenta una serie de con-
diciones que se orientan a garantizar la eficiencia del 
problema propuesto como elemento significativo de apren-
dizaje (Duch, 1999):

1. Debe estar en relación con los objetivos del curso y 
ser motivador. Para ello deberá relacionarse con situa-
ciones reales de la práctica profesional para la que se 
preparan.

2. Debe exigir de los alumnos la toma de decisiones o 
hacer juicios de valor razonados basados en hechos 
e información científica. Asimismo, tendrán que argu-
mentar sus decisiones y ser capaces de describir el pro-
ceso lógico que les lleva a su adopción.

3. La organización de su resolución debe implicar la ac-
tuación cooperativa de todos los miembros del grupo, 
evitando el mero reparto de tareas entre ellos. Para 
ello, se pide a los estudiantes que se organicen en 
grupos de trabajo y se distribuyan los diferentes roles a 
desempeñar dentro del grupo. Así, como mínimo, cada 
grupo deberá tener un moderador (organizar y recon-
ducir las sesiones de debate y trabajo, así como con-
trolar el tiempo) y secretario (recoger evidencias de lo 
acontecido en las reuniones), además del tutor (mo-
tivar y dinamizar el proceso de aprendizaje y el trabajo 
cooperativo).3

4. Es conveniente el planteamiento de preguntas iniciales, 
que deben ser abiertas, ligadas a un aprendizaje previo 
y sobre temas que generen controversia e interés por 
parte del alumno, fomentando así la implicación activa 
de los miembros del grupo en su discusión.

Una vez preparado el material, las principales tareas que el 
profesor o equipo docente debe realizar durante la sesión/
es de trabajo se pueden resumir en la siguiente planifica-
ción, siempre con el objetivo de alcanzar una adecuada 
coordinación en el desarrollo de la experiencia:

1. Dar la bienvenida y presentar la actividad ABP a los 
estudiantes.

2. Presentar a los estudiantes la metodología de ABP.

3 Para una descripción más detallada de los roles de los participan-
tes, ver Moust et al. (2007).
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3. Aproximar a los estudiantes al trabajo cooperativo, con 
la identificación de los roles de los participantes.

4. El profesor-observador, si lo hay, recoge evidencias de 
la actividad ABP mediante fotografías, grabación de 
video, así como su propia observación.

5. Orientar a los estudiantes en su primera aproximación 
al problema en la sesión de trabajo en grupo, y reo-
rientar y motivar a los alumnos en la puesta en común, 
así como en la discusión en grupo.

6. Realizar labores de seguimiento y tutoría en relación a 
la forma de trabajo cooperativo enmarcado en una ac-
tividad ABP.

7. Guiar (de forma muy puntual y esporádica) a los estu-
diantes en tareas específicas de la materia de la que es 
especialista.

8. En su caso, evaluar.

El papel del docente en el desarrollo de las sesiones de 
trabajo de los alumnos es el de mero tutor/facilitador, 
promoviendo la discusión orientada a los objetivos pro-
puestos y sirviendo de apoyo en la selección de la informa-
ción necesaria para resolver el problema. No se configura 
como una autoridad interviniente en el proceso de trabajo 
grupal, ya que uno de los propósitos del ABP es que los 
alumnos asuman la responsabilidad del trabajo realizado 
en el grupo, desarrollando las competencias de trabajo en 
equipo, toma de decisiones, comunicación: argumentación 
y presentación de información, y actitudes: previsión, revi-
sión, tolerancia y contraste (De Miguel, 2005, p. 96).

Tareas de los estudiantes

Los estudiantes, por su parte, tendrán que realizar las si-
guientes tareas:

1. Lectura comprensiva y análisis del problema que se les 
plantea.

2. Determinar los objetivos de aprendizaje que deben 
lograr.

3. Identificar la información ya conocida sobre el 
problema.

4. Elaborar un esquema del problema, refiriendo su des-
cripción y precisando qué es lo que van a tener que 
resolver. Este punto tendrá que ser revisado ante la 
nueva información relevante que utilicen.

5. Preparar un diagnóstico que comprenda un listado de 
las necesidades de información requeridas, qué pre-
guntas deben ser respondidas y qué conceptos han de 
ser dominados.

6. Planificar su trabajo considerando las diferentes op-
ciones o hipótesis de solución del supuesto.

7. Búsqueda y análisis de la información pertinente. 

8. Planteamiento de resultados y análisis conjunto de las 
inconsistencias y nuevas posibilidades que se generen.

9. Toma de decisiones y presentación del informe final al 
profesor y compañeros del curso.

El rol que toma el alumno en la estrategia ABP es diferente 
al de la enseñanza tradicional, ya que interactúa direc-
tamente con los contenidos, trabaja en equipo con otros 
compañeros, es más activo a la hora de preguntar y ob-
tener ayuda por parte del profesor y, lo más significativo, 
que tiene la responsabilidad de su propio aprendizaje.

i     
   e  e

Es frecuente encontrarse con experiencias realizadas por 
varios profesores de la misma o distinta área que plantean 
un caso ABP como forma de lograr sus objetivos de apren-
dizaje particulares y de evaluación, sobre todo en el ámbito 
de las ciencias experimentales, en las que la interdepen-
dencia de conocimientos es intensa entre algunas asigna-
turas. La idoneidad de este método ABP para las ciencias 
de la salud o las ciencias experimentales es evidente, pero, 
en la actualidad, el ABP es utilizado en la educación su-
perior en muy diversas áreas del conocimiento, entre ellas 
en las ciencias sociales. Su uso en este ámbito se suele ob-
servar en ciertas asignaturas de corte más práctico, pero 
su verdadero potencial está en la capacidad que presenta 
para aunar en una tarea evaluable los objetivos de apren-
dizaje de varias asignaturas interrelacionadas (Fernández, 
García, Caso, Fidalgo & Arias, 2006).

Los estudios de ciencias sociales presentan programas aca-
démicos caracterizados por la interdisciplinariedad, para 
los que la técnica de ABP constituye un complemento per-
fecto, puesto que es un vehículo para introducir cuestiones 
o tareas con múltiples objetivos de aprendizaje y requeri-
mientos de instrumentos o herramientas no ligados a una 
única materia o área, sino que engloben una serie de ma-
terias, dando una visión más integrada, útil, realista y prác-
tica (Gracia & De la Iglesia, 2005).

La literatura sobre la utilización del ABP para el estudio de 
la economía, la organización de empresas o las finanzas 
es relativamente abundante en el nivel de máster y en la 
educación secundaria en los países anglosajones. En estos 
ámbitos, la mayoría de los estudios señalan que el foco se 
sitúa sobre el alumno permitiéndole perseguir sus propios 
objetivos de aprendizaje (Maxwell et al., 2005; Stepien & 
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Gallagher, 1993). Una conclusión interesante de alguna de 
estas experiencias es que el ABP no necesariamente hace 
que aprendan más conceptos económicos, pero sí les per-
mite ser más eficaces en encontrar y resolver problemas 
(Maxwell, Mergendoller & Bellisimo, 2005). Un elemento 
importante añadido dentro del ABP es que suele utilizarse 
conjuntamente con una metodología de trabajo en grupo 
(De Vita, 2001). 

En las ciencias económicas y empresariales a nivel univer-
sitario existe una larga tradición de empleo del estudio de 
casos, sobre todo en EE.UU. y el Reino Unido, que puede 
considerarse como un antecedente del ABP (Brennan & 
Ahmad, 2005). Se utilizan para mejorar la motivación, la 
adquisición de conocimientos y el desarrollo de capaci-
dades de comunicación oral y escrita, trabajo en grupo, 
búsqueda de información, capacidad de análisis, síntesis 
y crítica (Arquero, 2009). También permiten el desarrollo 
de competencias profesionales, el trabajo conjunto entre 
profesor y estudiantes en tutorías y puede permitir la inte-
rrelación universidad-sociedad mediante la implicación de 
empresas como casos reales (Camarero, Rodríguez & San 
José, 2009).

La utilización del ABP puede considerarse una posible res-
puesta a algunos de los desafíos pedagógicos a los que se 
enfrentan las facultades de Economía y Ciencias Empresa-
riales (Ottewill & Macfarlane, 2003; Booth, Bowie, Jordan 
& Rippin, 2000):

1. Frente a otras disciplinas, de carácter más claramente 
vocacional (en las que se ha utilizado mayoritariamente 
el ABP), los estudios de ciencias económicas y empresa-
riales deben enfrentarse a problemas de motivación y 
de diferencias entre las expectativas de los estudiantes 
y los contenidos y metodología docentes empleados. 
Además, se hace necesario atender a la diversidad de 
los alumnos, que combinan diferentes estudios previos, 
edades y variadas carreras profesionales futuras a las 
que aspiran.

2. En todas las ciencias, pero en particular en las ciencias 
económicas y empresariales, existe una necesidad de 
relacionar los contenidos académicos con la vida real. 
Ello facilita el aprendizaje significativo y vincula al es-
tudiante con la futura aplicación de sus capacidades 
en su carrera profesional. En este contexto, el uso de 
ejemplos y casos referidos a situaciones actuales, que 
combinen la aplicación de conocimientos teóricos y he-
rramientas prácticas, que sean abiertos en el sentido 
de no limitarse a una única materia y que tengan dife-
rentes posibles soluciones, es una estrategia didáctica 
adecuada.

Al mismo tiempo, otra serie de características pone en 
peligro su utilización: masificación, reducciones en finan-
ciación, competición entre instituciones, modulización, es-
tandarización y presiones para mejorar la calidad. Como 
todo método de enseñanza-aprendizaje tiene unos as-
pectos positivos y otros negativos, cuya ponderación lo 
convierten o no en el idóneo para ser aplicado en un curso 
completo, o en una titulación, o bien en uno o varios mó-
dulos de una asignatura. La Tabla 2 recoge las ventajas 
e inconvenientes más relevantes que la literatura señala.

Tabla  e     ab  
e  e

v i

Capacita a los estudiantes 
para afrontar cuestiones pro-
pias de la vida profesional para 
la que se están formando.

Requiere que los estudiantes hayan 
adquirido ya las habilidades y 
conocimientos básicos para abordar 
un aprendizaje basado en la 
investigación.

Implica el aprendizaje de com-
petencias complejas asociadas 
a la resolución de problemas, 
el trabajo en equipo o la toma 
de decisiones.

Si no está bien planteado y con-
trolado el proceso de ABP puede 
originar discusiones no productivas 
u opiniones no fundamentadas. 
Otra consecuencia será que frenará 
el ritmo de aprendizaje de los estu-
diantes más capaces.

Sitúa al estudiante ante prob-
lemas de la realidad cuya 
resolución le exigirá innovar, 
integrar y aplicar cono-
cimientos y habilidades propias 
o no de su titulación y a desar-
rollar su destreza en debatir y 
argumentar en un contexto de 
trabajo en grupo.

La elaboración de los problemas re-
quiere una formación específica del 
profesorado, así como la ampliación 
de su dedicación.

Favorece el planteamiento 
de trabajo interdisciplinar, fo-
mentando el trabajo en grupo 
y colaborativo, no sólo entre 
los alumnos, sino también 
entre los profesores de una 
misma titulación.

El coste en formación del profe-
sorado y la dotación de espacios 
adecuados, sobre todo en el caso 
de que el ABP se introduzca como 
método central en el desarrollo de 
una titulación.

Fuente: Jiménez & Lagos (2009).

Las ventajas del método ABP son más evidentes para el 
aprendizaje del alumno que para la tarea que el profesor 
debe desarrollar, siendo mucho más gravosa su actividad 
en la medida en que exige un trabajo previo a su plantea-
miento más complejo y una atención continua durante el 
proceso de resolución del problema. De ahí que uno de los 
aspectos en los que los expertos coinciden es en que la 
transición de un modelo de docencia tradicional, basado 
en la lección magistral, a otro que fomente la autonomía 
del estudiante, no es una tarea que pueda abordarse por 
el profesor sin el apoyo institucional necesario, tanto en 
términos de reconocimiento como de recursos materiales 
y personales.
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m     

La Memoria de Grado de Administración y Dirección de 
Empresas de la Universidad de Castilla- La Mancha re-
coge entre las competencias genéricas la de osee ha
biliaes aa el aeniae ontinuao autoiiio  
autnoo, en la que se subsume la resolución de pro-
blemas (Jareño, 2011).

En este entorno, la experiencia llevada a cabo se en-
marca dentro del Módulo 2, referido al ABP, del Curso 
de Introducción a la Docencia Universitaria, organizado 
por la Unidad de Innovación y Calidad Educativa de 
la UCLM, durante el año 2008. Dicho módulo ha te-
nido como tarea la realización de una experiencia ABP 
en uno de los cursos donde los profesores firmantes 
de este trabajo impartíamos docencia, así como su 
documentación.

En el diseño de la investigación, la población utilizada 
para el estudio ha sido un grupo de alumnos de la Li-
cenciatura en Administración y Dirección de Empresas 
en la Facultad de Económicas y Empresariales de la 
Universidad de Castilla-La Mancha (España). Los estu-
diantes se encontraban en tercer curso de la titulación 
y, concretamente, los seleccionados pertenecían a un 
grupo denominado “piloto” 4, que se caracteriza porque 
en sus clases se utilizan nuevos métodos de enseñanza-
aprendizaje (Amo et al., 2011). La sesión ABP se realizó 
fuera del horario lectivo para no interferir en su acti-
vidad curricular.

La elaboración del supuesto o problema se hizo de ma-
nera colaborativa por parte de los profesores y con la 
participación de una profesora-observadora de la misma 
titulación, pero ajena a las materias que se tratan en el 
caso.

Varias semanas antes de la puesta en marcha de la expe-
riencia se comenzó con la preparación de los materiales 
y de la metodología siguiendo las pautas expuestas en 
el segundo apartado de este mismo escrito.

La planificación del equipo docente en lo que se refiere 
a la preparación de la actividad se puede sintetizar en 
los siguientes puntos:

1. Reuniones preparatorias para identificar los obje-
tivos de aprendizaje de la actividad de trabajo con 
metodología ABP (ver Figura A1 en el Anexo).

4 La finalidad de formar este grupo piloto es comprobar que los ren-
dimientos académicos de estos alumnos son superiores a los de 
aquellos que cursan sus estudios con metodologías tradicionales.

2. Reuniones encaminadas al planteamiento del pro-
blema interdisciplinar sobre el que centrar la expe-
riencia ABP y de trabajo cooperativo.

3. Reuniones preparatorias para elaborar el material de 
apoyo de la actividad ABP.

Las reuniones preparatorias de la actividad de ABP han 
servido para elaborar el material que se iba a propor-
cionar a los alumnos y fijar los objetivos de la expe-
riencia. La primera dificultad que se tuvo que superar 
fue la de expresar de forma clara y concisa cuáles eran 
las áreas de docencia de cada uno de los profesores, los 
contenidos y los objetivos de aprendizaje de las asigna-
turas que participaban en la experiencia ABP. Se tenía 
la ventaja de ser de la misma titulación pero de áreas 
diferentes. En un principio, pareció una tarea muy com-
plicada pero, tras dedicar tiempo a la reflexión y a la 
puesta en común, se decidió construir un caso a partir 
de una supuesta base de fiscalidad (ver Figura A3 en el 
Anexo). El motivo de la elección fue el permitir integrar 
los objetivos de aprendizaje de las tres áreas implicadas.

Atendiendo a que la claridad de la exposición no des-
virtuara el fin del ABP, se tuvo que suprimir información 
que determinaba la tarea a realizar por el alumno para 
dar espacio a la identificación de los problemas por su 
parte. Se debe precisar que la actividad de ABP que se 
presentaría a los alumnos no podía llegar a la fase de 
resolución de los problemas planteados, ni por el tiempo 
de que se disponía para hacer la experiencia ni por la 
disparidad entre el curso académico de los alumnos y 
los objetivos particulares de aprendizaje que planteá-
bamos para cada una de las asignaturas implicadas. La 
citada experiencia tenía por objetivo que los alumnos 
fuesen capaces de identificar los problemas que se les 
planteaban, sin entrar en la fase de documentación y 
estudio que permitiría la resolución del caso. Lo que se 
quería era dejar a los alumnos en el punto de ponerse a 
resolver el caso, por eso el trabajo consistía en pedirles 
que identificasen los problemas y también que nos di-
jesen cuáles eran las fuentes de información que ten-
drían que utilizar para resolverlos.

Elaborado y depurado el texto que se iba a entregar, la 
siguiente tarea fue la de hacer las presentaciones que 
permitieran explicar a los alumnos en qué consiste el 
ABP. Como no se trataba de dar una clase teórica sobre 
esta metodología sino de destacar sus aspectos más re-
levantes y describir el método de aplicación, la exposi-
ción se centró en dos ámbitos: qué es y cuáles son los 
objetivos del ABP -haciendo hincapié en las diferentes 
fases del mismo, en la interdisciplinariedad del plantea-
miento y en que es un proceso de enseñanza-aprendizaje 
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compartido entre alumno y tutor- y en los roles de los 
participantes y las tareas que deberían desempeñar. 
Este aspecto operativo era crucial para que la expe-
riencia resultase positiva para el grupo, dado que lo que 
se pretendía era ponerles en contacto con una forma 
diferente de aprender. 

Se elaboró el Guión (ver Figura A2 en el Anexo) con 
el que se estructuró la experiencia ABP a partir de bi-
bliografía y otra documentación disponible. Cada docu-
mento que se preparó se sometió a la consideración de 
todos los componentes del grupo. 

Los materiales explicativos se presentaron en oe 
oint al inicio de la sesión, después de que uno de 
los profesores introdujera la actividad y agradeciera a 
los alumnos su presencia y participación, dado que se 
trató de una tarea voluntaria para ellos. Se abrió un 
tiempo para que ellos plantearan sus dudas, que no 
fueron muchas, y tras las aclaraciones oportunas se 
comenzó la actividad.

Un aspecto relevante del trabajo fue establecer los 
tiempos de que disponían los alumnos para cada etapa 
del planteamiento, estudio y resolución del caso. Se 
crearon dos grupos pequeños -de unos cinco alumnos- 
y se estableció un periodo de quince minutos para que 
decidieran el rol que cada uno iba a desempeñar en 
la actividad y, a continuación, presentaran en el grupo 
sus primeras ideas sobre los problemas planteados en el 
caso y las ordenaran. Durante todo este proceso, el pro-
fesor-tutor designado para cada equipo se limitó a ob-
servar, sin intervenir a menos que hubiese una pregunta 
directa de los alumnos. Al finalizar los quince minutos 
tuvieron que presentar, y así lo hicieron, un documento 
base sobre el que trabajarían en la siguiente etapa.

A continuación, se dedicaron otros quince minutos a la 
puesta en común de los productos finales de cada grupo 
y al debate entre los miembros de los dos equipos. En 
este periodo, el profesor-tutor sí podía orientar a los 
alumnos pero con la premisa de intervenir lo menos po-
sible y sin que su influencia determinase la postura de 
los alumnos.

En la siguiente etapa, se volvieron a separar los grupos 
originales y, durante otros quince minutos, se dedicaron 
a reorientar sus ideas iniciales, redefinir los objetivos 
de aprendizaje implicados en el caso, señalar qué ma-
teriales tendrían que utilizar para poder resolver los 
problemas identificados y, finalmente, presentar un do-
cumento que serviría de base para la siguiente etapa de 
resolución -que, como ya se ha comentado, no se con-
templa en esta experiencia-. El papel del tutor en esta 

fase era la de observar y orientar, siempre con las cau-
telas ya señaladas.

Toda la experiencia fue documentada en vídeo así como 
las opiniones de algunos de los alumnos que las expre-
saron al finalizar la misma.

e   

o   

El principal objetivo de la parte empírica del trabajo 
consiste en estudiar el impacto de las nuevas metodolo-
gías, tipo ABP, en la percepción que tienen los alumnos 
en cuanto a la adquisición de conocimientos, habili-
dades y competencias. Además, este trabajo intenta ex-
traer información sobre otros temas relacionados con el 
contenido de la experiencia, así como con los nuevos 
títulos de grado y los planes de estudio implantados en 
el sistema universitario español y en el marco del EEES
(Jareño, 2011).

La muestra consiste en 9 alumnos del Grupo Piloto de 
la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de 
Albacete del curso académico 2007/08, ya habituados 
a las metodologías propias del EEES. Un 66.67% de los 
encuestados corresponde a mujeres, mientras que un 
33.33%, a hombres.

Para la consecución del objetivo se elaboró un cuestio-
nario que se compone de preguntas cerradas categori-
zadas y las respuestas se hacen operativas a través de 
una escala de Likert 1-4. El número de preguntas se-
leccionadas es de diecisiete, considerándose suficientes 
preguntas para dar una visión amplia sobre los temas a 
tratar pero no excesivo para no cansar a los sujetos del 
cuestionario. Las preguntas se centran en la opinión del 
alumno a través de una serie de afirmaciones respecto 
a las que los sujetos deben responder si su opinión se 
acerca nada, poco, bastante o mucho. La utilización de 
un número par de posibles respuestas obliga al sujeto 
a decantarse en una u otra dirección. Con este cuestio-
nario obtenemos datos cuantitativos de los que anali-
zamos posteriormente la media y la desviación típica.

En el cuestionario aparecen preguntas que hacen refe-
rencia a los tres ámbitos diferentes mencionados: con-
tenidos de la experiencia (P1, P2), forma/metodología 
que utilizamos para presentar la experiencia (P3, P4, P5, 
P6, P10, P13, P14, P15, P16) y, finalmente, cuestiones re-
lacionadas con planes de estudio (P7, P8, P9, P10, P11, 
P12). Por último, se les pidió que diesen una valoración 
acerca de la satisfacción general de la actividad.
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e     

Así, esta experiencia ha sido evaluada por los alumnos, 
no sólo con una opinión al finalizar la misma (recogida en 
una grabación de video), sino también a través de una en-
cuesta confeccionada por los profesores que preparamos 
la experiencia, así como con una valoración general de la 
observadora de la misma.

La Figura A4 del Anexo recoge las cuestiones planteadas 
a los alumnos (ver Anexo). Las posibles respuestas a las 
preguntas siguen la siguiente escala: 1 – Nada, 2 – Poco, 
3 – Bastante y 4 – Mucho. 

La Figura 1 muestra las puntuaciones medias de las pre-
guntas de cada bloque planteado, ordenadas de mayor a 
menor. Como se puede apreciar, las cuestiones mejor valo-
radas son las que hacen referencia a los planes de estudio, 
mientras que las que menos son las referentes a los conte-
nidos de la experiencia. Aún así, la puntuación media de 
estas últimas preguntas superaba los 2.5 puntos.

iUra        
  

Metodología

Contenidos

Planes de estudio

2.975308642

2.777777778

3.037037037

0 1.5 2 2.5 3 3.5 4

Fuente: Elaboración propia.

Si se analizan las cuestiones que componen cada uno de 
los bloques, en lo que se refiere a las preguntas de con-
tenido, los alumnos valoran positivamente los objetivos 
de aprendizaje revisados en la actividad ABP, así como la 
coordinación entre los contenidos de las asignaturas. Estas 
preguntas alcanzan una media de 2.8 puntos sobre el 
máximo de 4 puntos.

Tabla       
   

 

P1. ¿Crees que los objetivos de aprendizaje revisados en 
esta experiencia son relevantes/importantes para tu 
formación?

2.6/4

P2. ¿Consideras que ha habido una buena coordinación 
entre los contenidos de las distintas asignaturas a tratar en 
esta actividad interdisciplinar?

3/4

Fuente: Elaboración propia.

Para analizar si existen diferencias entre las valoraciones 
asignadas a cada pregunta se utilizan los test de igualdad 
de medias, medianas y varianzas. Concretamente, se re-
curre al test ANOVA-F para el análisis de la media, el test 
de Kruskal–Wallis y de Van der Waerden para el análisis de 
la mediana y, finalmente, el test de Levene y el de Brown-
Forsythe para el análisis de la varianza.

Los test realizados evidencian ciertas diferencias significa-
tivas entre las respuestas dadas a la pregunta 1 y a la 2, 
aunque esta diferencia parece algo más acusada en tér-
minos de media, y menor en mediana y varianza.

Tabla  T        
      

 v i

F 3.368421 a Rechaza igualdad de medias

K-W 1.996101 Acepta igualdad de medianas

vW 2.963182 a Rechaza igualdad de medianas

L 3.355286 a Rechaza igualdad de varianzas

B-F 0.941176 Acepta igualdad de varianzas

a p < 0.10, b p < 0.05, c p < 0.01

F: Test Anova-F, K-W: Test de Kruskal-Wallis, vW: Test de van der Waerden, L: Test de Levene, B-F: 

Test de Brown-Forsythe

Fuente: Elaboración propia.

En relación a cuestiones de forma y metodología, destaca 
la valoración positiva que los alumnos han hecho de la 
explicación de los objetivos de dicha experiencia (P3), con 
una valoración de 3.6 puntos (3.6/4). Además, los estu-
diantes destacan la importancia de los trabajos en grupo 
como forma de evaluación continua (P6), con una valora-
ción de 3.3 puntos (3.3/4).

La valoración media que los estudiantes han concedido 
a las preguntas relacionadas con la metodología utili-
zada se sitúa en un 3 sobre 4, aunque se ha compro-
bado que existen diferencias significativas en media, 
mediana y varianza, entre las distintas preguntas for-
muladas en este bloque.

Tabla       
   

 

P3. ¿Crees que el/los profesor/es ha/n explicado adecua-
damente los objetivos de la experiencia de aprendizaje?

3.6/4

P6. ¿Crees que la metodología ABP y los trabajos en grupo 
pueden servir para evaluar correctamente el esfuerzo del 
estudiante dentro de un sistema de evaluación continua?

3.3/4

Fuente: Elaboración propia.
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Tabla  T        
      

 v i

F 2.788089 c Rechaza igualdad de medias

K-W 16.31075 b Rechaza igualdad de medianas

vW 18.99488 b Rechaza igualdad de medianas

L 4.871735 c Rechaza igualdad de varianzas

B-F 2.000000 a Rechaza igualdad de varianzas

a p < 0.10, b p < 0.05, c p < 0.01

F: Test Anova-F, K-W: Test de Kruskal-Wallis, vW: Test de van der Waerden, L: Test de Levene, B-F: 

Test de Brown-Forsythe

Fuente: Elaboración propia.

Finalmente, en cuanto al plan de estudios, resalta la val-
oración que, en media, han concedido a la realización de 
las prácticas en empresas (que serán obligatorias en el 
nuevo título de Grado en Economía), así como a la impor-
tancia que la interrelación entre las diferentes asignaturas 
tiene para conseguir una especialización en su formación. 
Ambas cuestiones alcanzan una valoración de 3.7 puntos 
sobre el máximo de 4.

Tabla         


 

P11. Dentro de las actividades en las que el alumno tiene un 
papel activo, ¿te parece interesante la realización de prác-
ticas en empresas?

3.7/4

P12. ¿Crees que ciertas asignaturas, en particular optativas, 
deberían interrelacionarse para conseguir una especialización 
en tu formación?

3.7/4

Fuente: Elaboración propia.

En el caso de las cuestiones relacionadas con el plan de 
estudios, la valoración media asciende también a 3 puntos 
(ligeramente superior al bloque anterior). Se observan di-
ferencias significativas entre las respuestas dadas por los 
alumnos en las diferentes preguntas del bloque en tér-
minos de media y mediana, pero no en varianza.

Tabla  T        
        

 v i

F 7.219512 c Rechaza igualdad de medias

K-W 20.00359 c Rechaza igualdad de medianas

vW 22.74556 c Rechaza igualdad de medianas

L 1.625092 Acepta igualdad de varianzas

B-F 0.369231 Acepta igualdad de varianzas

a p < 0.10, b p < 0.05, c p < 0.01

F: Test Anova-F, K-W: Test de Kruskal-Wallis, vW: Test de van der Waerden, L: Test de Levene, B-F: 

Test de Brown-Forsythe

Fuente: Elaboración propia.

En lo que se refiere al total de preguntas incorporadas al 
cuestionario, se observan evidentes diferencias significa-
tivas en términos de media, mediana y varianza entre las 
respuestas dadas por los estudiantes.

Tabla  T        
      

 v i

F 4.088477 c Rechaza igualdad de medias

K-W 42.57330 c Rechaza igualdad de medianas

vW 49.18752 c Rechaza igualdad de medianas

L 3.923061 c Rechaza igualdad de varianzas

B-F 1.430168 Acepta igualdad de varianzas

a p < 0.10, b p < 0.05, c p < 0.01

F: Test Anova-F, K-W: Test de Kruskal-Wallis, vW: Test de van der Waerden, L: Test de Levene, B-F: 

Test de Brown-Forsythe

Fuente: Elaboración propia.

La Tabla A1 del Anexo recoge las respuestas a cada 
una de las 17 preguntas del cuestionario de los alumnos 
participantes en la actividad ABP. Los resultados más 
destacados se resumen en la Figura 2, en la que la barra 
oscura recoge la media de cada una de las respuestas 
y la línea delgada representa la desviación típica de las 
respuestas dadas por los alumnos.

Destaca la alta desviación respecto a la media que apa-
rece en la respuesta a la pregunta 14, la cual hace refe-
rencia a si el trabajo en grupo te motiva a estudiar más. 
Una interpretación de este valor podría ser que los estu-
diantes no tienen aún clara la importancia de alcanzar 
este tipo de competencias para su posterior desarrollo 
profesional.

Sin embargo, se observa una mínima desviación en las 
preguntas 9 y 15 que hacen referencia a la necesidad 
de la interdisciplinariedad en la formación, así como a 
la importancia de la metodología ABP en el desarrollo 
del aprendizaje autónomo, temas esenciales en el nuevo 
contexto de aprendizaje.

En relación a la última pregunta del cuestionario, que 
hace referencia al grado de satisfacción general de la 
experiencia en el desarrollo de la actividad basada en 
metodología ABP, dicho grado de satisfacción es clara-
mente positivo, como se puede observar en la Figura 
3. Ningún alumno piensa que el interés de la expe-
riencia haya sido nulo o escaso. La mayoría le otorga un 
grado de interés que cataloga como “bastante” (89%) 
o “mucho” (11%).
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iUra  r         

Ninguno
0% Poco

0%

Bastante
89%

Mucho
11%

Grado de satisfacción de la experiencia

Fuente: Elaboración propia.

iUra  v                  
 

1

1.5

2

2.5

3

3.5

4

4.5

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

Va
lo

ra
ci

ón

Cuestiones

Fuente: Elaboración propia.
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e     

La observadora de la experiencia ABP presentó sus conclu-
siones en dos tipos de formato: el primero, que aparece en el 
Anexo en la Figura A5, adopta el estilo reflexivo sobre obser-
vación de campo; el segundo; más analítico, se centra en eva-
luar la experiencia, estructurándola en las categorías básicas 
del ABP expuestas en el apartado 2 de este trabajo (Tabla 10).

e     

La experiencia vivida por los profesores ha sido muy enri-
quecedora, pues no es excesivamente frecuente participar 
en actividades interdisciplinares. Esta experiencia ha ser-
vido para empezar a pensar en términos de interconexión 
entre las diferentes asignaturas, materias, etc., que forman 
un determinado plan de estudios.

Por ello, la valoración es muy positiva y supone un punto 
de partida sobre el que empezar a trabajar de forma coor-
dinada con otras disciplinas relacionadas.

c

c     ab

• El mundo real no está dividido en disciplinas/áreas y 
rara vez los problemas tienen un único aspecto a con-
siderar. Por ello, la metodología de ABP combinada 
con trabajo cooperativo aplicada a actividades inter-
disciplinares       
    en el ámbito de 
la Economía y la Empresa, tales como la responsabi-
lidad individual, el trabajo autónomo, el liderazgo o el 
compromiso con el grupo. Nuestros egresados se in-
corporan a un mundo cada vez más globalizado que 
requiere una mayor amplitud de perspectivas y una 
mayor capacidad de adaptación. Los nuevos planes de 
estudio deben responder a estas necesidades, desarro-
llando esas competencias en nuestros alumnos.

• Las actividades de ABP interdisciplinares implican una 
reflexión previa sobre los objetivos seleccionados para 
cada asignatura, su contenido y cuáles son las com-
petencias que se proponen, incluso en términos de 
prioridad. Pero hecha esta reflexión por parte de cada 
profesor, la puesta en común con colegas que tratan 
temas conexos o relacionados, permite una mayor pro-
fundización y mejor selección de lo que entendemos 
como necesario en nuestras asignaturas. En este sen-
tido, el ABP       
     que, de facto, se 
están produciendo.

• El ABP implica cambios tanto en el ámbito de la ad-
quisición de conocimientos y competencias por parte 
de los alumnos como en lo que respecta a la aplica-
ción docente por parte de los profesores, por lo que  
       
.

• Es en el planteamiento de estos casos de ABP en los 
que el estudiante podrá calibrar en su justa medida la 
ordenación del programa de la titulación y cómo po-
drán ser alcanzables los objetivos comunes y las com-
petencias transversales de la misma. Por último, no es 
menos importante la ventaja que presenta para los 
alumnos un ABP interdisciplinar en la medida en que 
         
     .

• En definitiva, la experiencia del ABP    
       
      , dado que 
no se presentan de manera aislada o fragmentada, sino 
en relación con el problema y bajo la premisa de una 
retroalimentación constante. De esta manera, el estu-
diante irá tomando conciencia de su avance en el desa-
rrollo de conocimientos y habilidades en el proceso de 
resolución. Además de la adquisición del conocimiento 
propio de la materia, los alumnos serán capaces de 
realizar un diagnóstico de sus propias necesidades de 
aprendizaje, comprender la importancia de trabajar de 
modo colaborativo, y desarrollar su competencia en la 
búsqueda, análisis y síntesis de información.

c    ab 

• Los resultados de las encuestas a alumnos  
      . Especial-
mente positiva es su opinión     
       
  ab. Sin embargo, algunos alumnos son un 
poco más reticentes en lo que se refiere al trabajo en 
grupo, posiblemente por su experiencia previa en otras 
actividades no ABP. El correcto planteamiento del pro-
blema y un adecuado seguimiento del trabajo de los 
grupos aparecen como claves para que los estudiantes 
logren sus objetivos.

• De acuerdo con la evaluación de la observadora, esta 
experiencia de ABP ha supuesto el diseño de un pro-
blema relevante, interdisciplinar, con unos objetivos de 
aprendizaje claros, además de motivador y vinculado a 
la realidad presente y actividad profesional futura de 
los estudiantes. La corta duración de la experiencia ha 
hecho necesario plantear un problema menos abierto 
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Tabla  e            ab

c   ab a   

 d  

1. Selección del problema y competencias: ¿Es 
el problema relevante? ¿Es abierto? ¿Permite 
vincular el conocimiento académico a la vida 
real? ¿Es abordable para los alumnos? ¿Se han 
especificado las competencias y cómo obte-
nerlas? ¿Son habilidades complejas de solución 
de problemas y toma de decisiones? ¿Criterios 
de evaluación?

El problema planteado es relevante y perfectamente adecuado a los objetivos de aprendizaje pro-
puestos, en función de los cuáles se plantean los criterios de evaluación. El problema, sin ser tan abierto 
como podría serlo en una experiencia planteada para más semanas, es complejo y combina tres áreas 
de conocimiento. Es perfectamente abordable para los alumnos. Resulta muy útil a la hora de vincular el 
conocimiento con la vida real porque el planteamiento permite a los estudiantes identificar elementos 
y situaciones a las que pueden enfrentarse o que se encuentran a su alrededor. 

2. Interdisciplinariedad: naturaleza integradora 
de diferentes áreas de conocimiento.

Un punto fuerte del problema planteado es la integración de objetivos de aprendizaje y materiales de 
tres áreas de conocimiento (matemáticas, finanzas y fiscal) en un ABP. 

3. Procesos de motivación y capacidad empren-
dedora: ¿Favorece el problema y su desarrollo la 
toma de decisiones por parte de los alumnos? 
¿Supone una actividad que los estudiantes con-
sideran útil para lograr las competencias en las 
que están interesados?

Si bien los estudiantes estaban auto-seleccionados en función de su motivación (al ser voluntarios), 
los profesores plantearon la actividad hacia los alumnos como una interesante extensión de su forma-
ción y que les permitiría desarrollar competencias que en las clases tradicionales no tienen cabida. Los 
alumnos reaccionaron de forma muy positiva y hasta cierto punto tomaron iniciativa en la actividad.

4. Trabajo colaborativo: ¿Sirve para que los 
alumnos desarrollen competencias complejas 
de trabajo en equipo y relaciones sociales? ¿Es 
correcto el trabajo en grupo de planificación y 
aplicación del problema por parte del equipo de 
profesores?

En dos dimensiones:
1) El ABP está basado fundamentalmente en el trabajo en grupo de los estudiantes. 
2) Los profesores también han trabajado colaborativamente para elaborar y poner en funcionamiento 
el ABP. 
Ambos elementos de trabajo colaborativo han funcionado correctamente y han sido un factor muy 
importante.

5. Aprendizaje significativo: ¿Se basa en cono-
cimientos previos? ¿Favorece la metaevalua-
ción? ¿Es motivador? ¿Tiende al aprendizaje 
autodirigido?

Los objetivos de aprendizaje se basaban claramente en conocimientos previos y situaciones que los 
alumnos podían identificar. En particular, era interesante su relación con posibles futuras actividades 
profesionales. La metaevaluación se favoreció desde el principio, en que se analizaron las etapas del 
ABP, hasta el final en que los alumnos contestaron a un cuestionario de evaluación. Al ser una expe-
riencia reducida en el tiempo, se desarrolla algo menos la faceta de aprendizaje autodirigido, si bien 
sería plenamente integrable si el ABP se aplicara con mayor duración.

    

1. Flexibilidad y papel de guía (mediador y faci-
litador del aprendizaje): 

Tanto la formación de los profesores como su experiencia en grupos piloto les permitieron adoptar un 
papel muy distinto al de las clases tradicionales. 

2. Definir al principio las reglas de juego Elemento al que los profesores dedicaron una gran atención y esfuerzo. Explicaron en primer lugar, qué 
es el ABP y los roles, y en segundo lugar, el funcionamiento de la propia experiencia planteada. Además, 
se estableció una ronda de preguntas para aclarar dudas antes de empezar.

3. Favorece la participación activa de todos los 
miembros del grupo y controla las dinámicas de 
grupo (ambiente de aprendizaje)

El trabajo en pequeño grupo, unido a la motivación de los alumnos, favoreció su participación activa. 
Los tutores también contribuyeron al plantear preguntas y motivar que todos los alumnos participaran 
en la discusión en grupo.

4. Presencia y evaluación continua del tutor Al tratarse de una experiencia de tiempo reducido, los tutores estuvieron presentes y disponibles en 
todo momento, lo que junto al número de alumnos y grupo, permitió que pudieran evaluar de forma 
continua los avances de los alumnos.

5. Cuidar “no decir demasiado”: no adelantar ni 
imponer soluciones. 

Los profesores tuvieron especial cuidado en no intervenir para forzar la dirección de la discusión en 
grupo, permitiendo a los alumnos llegar a sus propias conclusiones. 

6. Hacer explícitos los procesos de aprendizaje 
de los alumnos.

Los objetivos de aprendizaje se detallan desde el punto de vista de tres diferentes áreas de conoci-
miento. Además, se les explica las ventajas del trabajo en grupo y los procesos del ABP. Por último y 
muy importante, la actividad ABP fue evaluada por los propios alumnos mediante un cuestionario en 
el que se pedía que reflexionaran sobre la utilidad del ABP en relación a los objetivos de aprendizaje.

 m

1. Instrucciones iniciales Uno de los puntos fuertes de la experiencia son las instrucciones detalladas que aportaron los profe-
sores al inicio de la experiencia. Incluían, además de los objetivos de aprendizaje, explicaciones sobre 
roles del ABP, detalle del problema, etc.

2. Recursos e información a disposición de los 
alumnos: suficientemente amplios, pero con 
cierta estructura.

Al ser una experiencia ABP limitada en el tiempo, los recursos disponibles eran reducidos. En un plan-
teamiento más extendido los materiales hubieran sido distintos.

3. Preguntas para guiar el estudio del problema Los objetivos detallados de aprendizaje ya daban ciertas pistas. Además, la puesta en común de las 
ideas de los grupos pequeños permitió realizar ciertas preguntas para guiar el trabajo.

4. ¿Han anticipado posibles situaciones y solu-
ciones, así como diferentes formas de trabajar e 
intereses dentro de los grupos?

Las reuniones de profesores habían tenido en cuenta este punto y aunque no estuviera explícito en el 
diseño de la experiencia, habían discutido posibles dificultades que podrían “bloquear” el desarrollo de 
la actividad ABP y cómo guiar a los alumnos para que ellos mismos encontraran una salida.

Fuente: Elaboración propia.
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otes a la inestiain  a la oenia

de lo ideal, así como unos recursos más limitados para 
la búsqueda de información por parte de los alumnos. 
El trabajo colaborativo, tanto por parte de los estu-
diantes como del equipo de profesores, ha sido uno de 
los puntos fuertes de la actividad. El papel de los tu-
tores durante el desarrollo de la experiencia ha sido 
flexible y centrado en guiar a los estudiantes sin im-
poner soluciones y en facilitar la participación de 
todos. En resumen, podemos decir que    
       
        
 ab consideradas en el marco teórico.

• La formación de equipos de profesores de diferentes 
materias tiene además gran importancia de cara a los 
nuevos retos del EEES y la necesidad de compartir expe-
riencias y habilidades. Esto se ha puesto de manifiesto 
en esta experiencia en la que se hizo patente que la co-
laboración era esencial para tener éxito en la actividad 
y sobre esta premisa se realizó todo el trabajo que pre-
sentamos. Como reflexión final de esta experiencia 
concluimos que la incorporación de estas nuevas me-
todologías debe superar el obstáculo que supone la 
resistencia inicial de profesores y alumnos. Por ello, 
entendemos que     
       
     ea.

r 
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