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1. INTRODUCCION

En los Gltimos afios, hemos estado viviendo un cambio acelerado en las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TICs), dando lugar a
que estemos inmersos en la denominada Sociedad de la Informacion y
del Conocimiento (Pérez et al., 2018). Esta contempla la transformacion
de los modelos educativos que se venian utilizando y la adaptacion de
los métodos de ensefianza aprendizaje habituales, no solo en la educa-
cion basica obligatoria sino también en la educacion superior, para pro-
porcionar al alumnado competencias que les sean utiles en la misma. La
Comision Internacional para la Educacion del siglo XXI, de la Organi-
zacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
ya establecio la necesidad de basar la educacion, entre otros pilares, en
el constructo de “aprender a aprender” (UNESCO, 1996). En definitiva,
se crea la necesidad de dotar de herramientas al alumnado para relacio-
narse con las nuevas tecnologias y toda la informacion contenida en
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ellas, es decir, trabajar sus competencias para recopilar informacion de
calidad, analizarla, evaluarla, sintetizarla y utilizarla, para que pueda
construir, de modo exitoso, su conocimiento sobre una materia y, como
fin ultimo, su desarrollo personal y profesional.

Este objetivo puede ser abordado desde las metodologias activas de en-
sefianza-aprendizaje, las cuales sitlian a los estudiantes en el centro del
proceso pedagogico, es decir, los “involucran en el proceso de aprendi-
zaje a través de actividades, en lugar de escuchar pasivamente al profe-
sor” (Freeman et al., 2014; p. 8411). Los modelos educativos tradicio-
nales se centran en la exposicion por parte del docente, el cual es el cen-
tro de la informacion que el estudiante recibe e interioriza. Sin embargo,
estos nuevos abordajes activos, trabajan el que el alumnado construya
su propio aprendizaje, con su propia busqueda y gestion de la informa-
cion, desarrollando el pensamiento de orden superior y, a menudo, im-
plicando el trabajo en equipo (Freeman et al., 2014).

Dentro de estas metodologias, encontramos el aprendizaje basado en
proyectos (ABP). Blumenfeld y colaboradores (2000) lo definen como
la oportunidad “para construir conocimiento a través de la resolucion de
problemas, mediante la formulacién y el perfeccionamiento de pregun-
tas, el disefio y la realizacion de investigaciones, la recopilacion, el ana-
lisis y la interpretacion de informacién y datos, la obtencion de conclu-
siones y el informe de hallazgos” (p.150).

En el ABP los alumnos trabajan sobre una necesidad determinada por el
contexto (Clark, 2006). Especificamente, deben cooperar en grupo para
investigar y resolver un aspecto de su interés en relacion con un pro-
blema previamente propuesto. Asi, esta metodologia presenta dos aspec-
tos centrales. Por un lado, la generacion de una cuestion, remarcando la
necesidad de que ésta esté basada en la practica real de los conocimien-
tos a adquirir, lo que aumenta la experiencia de aprendizaje significativo
del alumnado (Al-Balushi y Al-Aamri, 2014). Por el otro, la construc-
cion de un producto final, un resultado concreto que incorpore el nuevo
aprendizaje de los estudiantes con respecto al aspecto investigado (info-
grafia, videos, bocetos, informes, etc.) (Helle et al., 2006; Holubova,
2008).
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En cuanto a la implementacion de esta metodologia, aunque la literatura
presenta diferencias, también se comparten algunos aspectos comunes
(Blumenfeld et al., 1991). Especificamente, es de destacar la conforma-
cion del grupo de trabajo y la labor del docente. Con relacion a la pri-
mera cuestion, el alumnado habitualmente trabaja en grupos reducidos,
ya que se ha comprobado que de este modo podria estar mas motivado,
tener mas oportunidad de compartir ideas y obtener retroalimentacion
de sus compafieros; todos estos aspectos, podrian aumentar en mayor
medida el aprendizaje individual, en contraposicion con un grupo
grande. Sin embargo, el tamafio de grupo especifico recomendado di-
fiere en diferentes estudios. Algunos trabajos organizan a los estudiantes
en grupos de dos a cuatro (p. €j., Schneider et al., 2002), mientras que
otros utilizaron grupos de seis (p. ¢j., Olatoye y Adekoya, 2010). Haller-
mann y colaboradores (2011), indican que, al aumentar mas el tamafio,
seria mas dificil garantizar que todos los miembros del grupo contribu-
yeran con su parte del trabajo y tengan la oportunidad de exponer sus
ideas en las discusiones del equipo. En esta linea, Larmer y Mergen-
doller (2010) sugieren que un grupo de cinco o mas ya hace que sea mas
dificil asegurarse de que cada estudiante contribuya al esfuerzo grupal.

Con relacion al docente, debe guiar al aprendizaje, facilitando la coope-
racion, colaboracion y trabajo en equipo, ya que este es la base del ABP.
Es habitual que se les solicite a los estudiantes que presenten un plan de
accion, donde se especifique como van a organizarse para elaborar el
producto final. El profesor debe dejar “distancia” para que el alumno
controle el proceso de aprendizaje, sin embargo, debe trabajar junto a
este para reflexionar sobre el proposito del proyecto, establecer pregun-
tas adecuadas, especificar objetivos claros y realistas y ayudarle a tomar
decisiones sobre dicho plan de accion (Helle et al., 2006). Sin embargo,
aunque se esta de acuerdo en el que nivel de control del docente debe
ser bajo, los estudios también difieren en cual es el nivel correcto. Gre-
salfi y colaboradores (2012) establecen que, al ser un procedimiento de
andamiaje, el docente debe coger el rol que le permita brindar a los es-
tudiantes una idea del contenido de la respuesta deseada en el ABP, para
permitirles reconocer y aprovechar las oportunidades de aprendizaje que
se brindan en el aula.



En educacion universitaria esta ampliamente demostrada la efectividad
del ABP, en comparacion con la metodologia convencional, en areas
como Ingenieria (por ejemplo, Fernandes et al., 2014 o Gibbes y Carson,
2014), Educacion (Toledo-Morales y Sénchez-Garcia), Matematicas
(Holmes y Hwang, 2016) o Psicologia (Melguizo-Garin et al., 2022),
entre otras. Un aspecto central de ello es la satisfaccion del estudiante
con la misma, ya que es ampliamente conocido que la emocion guia el
aprendizaje (Hascher, 2010). A este respecto, Strobel y Van Barneveld
(2009) realizaron una revision sistematica para examinar los resultados
del ABP, encontrando, por un lado, que esta metodologia aumenta la
retencion de conocimientos a largo plazo, la elaboracion de respuestas y
la resolucion de casos centrados en la habilidad clinica y el razona-
miento, y, por otro lado, que los enfoques tradicionales favorecen la re-
tencion de conocimientos a corto plazo, las respuestas a pruebas de op-
cion multiple o verdadero o falso. Ademas, sus resultados indican que
el ABP aumenta la satisfaccion de los estudiantes y los docentes con el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, las investigaciones que han analizado los factores mode-
radores que estan implicados en la relacion entre el ABP y estos logros
académicos, han puesto de manifiesto que hay algunas variables rele-
vantes a considerar. Chen y Yang (2019), realizaron un metaanalisis el
cual incluy6 30 articulos que analizaban estas cuestiones. Los autores
concluyeron que el rendimiento académico de los estudiantes en ABP
no se ve afectado por la etapa educativa o el tamaiio del grupo, sino por
otros factores. Concretamente: a) las horas dedicadas a esta metodolo-
gia: el efecto de implementarla al menos 2 horas por semana fue mejor
que el observado con una duracion inferior, b) el apoyo de la tecnologia
de la informacion: el resultado de usar esta tecnologia para respaldar el
ABP fue mejor que el observado sin dicho apoyo y c) el area tematica
en el que se desarrolla: el efecto en los cursos de ciencias sociales fue
mejor que el observado en los cursos de ciencias y matematicas, aunque
todos sus efectos fueron mejores que en la metodologia tradicional. Esto
destaca la importancia de la materia a la hora de poner en marcha el
ABP.
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Ademas, al estar esta metodologia basada en el trabajo cooperativo, las
competencias y actitudes que tengan los estudiantes en relacion con el
mismo también podrian influir en los resultados del ABP (Melguizo-
Garin et al., 2022). Johnson y colaboradores (1999) especificaron 5 ele-
mentos clave en este tipo de trabajos: a) Interdependencia positiva: cada
alumno alcanzan sus objetivos grupales solo si sus compaiieros de grupo
también los consiguen, b) Responsabilidad individual: cada miembro
del grupo es responsable de su parte del trabajo dentro del equipo, c)
Interaccion promotora: los miembros del grupo deben apoyarse entre si
mientras trabajan, d) Procesamiento grupal: los grupos deben valorar su
funcionamiento para concluir qué cosas funcionan o no dentro de los
mismos con la intencion de seguir realizandolas o modificarlas respec-
tivamente y, ¢) Habilidades sociales: los integrantes del equipo saben
tratarse y ayudarse unos a otros, exponer sus ideas de manera adecuada,
etc. Si falla el trabajo cooperativo, los resultados del ABP también se
podrian ver comprometidos.

2. OBJETIVOS

Tal y como se ha venido exponiendo, el ABP ha demostrado ser una meto-
dologia en auge en los ultimos afios, también en la educacion superior. Un
aspecto fundamental de la misma es el grado de satisfaccion que los estudian-
tes presentan en relacion con esta. Esto puede estar relacionado con las com-
petencias y actitudes que el estudiante tenga en relacion al trabajo en equipo,
ya que, si son escasas, se podrian ver comprometido el desarrollo del ABP,
su resultado y, por ende, la satisfaccion del alumnado con el mismo.

Ademas, se ha puesto de manifiesto que el area tematica o grado univer-
sitario en la de que se desarrolla el ABP esta implicada en los resultados
que se obtengan en relacion a esta metodologia, por lo que esta variable
podria estar moderando la relacién entre dicha actitud con el trabajo
cooperativo y el nivel de satisfaccion con el ABP. Sin embargo, hasta la
fecha, no se ha estudiado el efecto moderador del grado universitario en
dicha relacion. Esta informacion contribuiria al conocimiento sobre las
variables implicadas en el ABP y aportaria importante insight para la op-
timizacion de la implementacion del ABP en las diferentes titulaciones.



En base a ello, el objetivo del presente trabajo es:

Examinar el efecto de moderacion del grado universitario en la
relacion entre las competencias y actitud con el trabajo coopera-
tivo en grupo y la satisfaccion con el ABP en una muestra de es-
tudiantes de diferentes grados universitarios, como son Relacio-
nes Laborales y Recursos Humanos (RRLLYyRRHH), Turismo y
Trabajo Social.

3. METODOLOGIA

PARTICIPANTES Y PROCEDIMIENTO

Un total de 332 estudiantes universitarios (hombres n = 78) participaron
en el estudio (edad media, M = 21,84; DT = 2,93). Los estudiantes per-
tenecian a los grados de Turismo (n = 155), Trabajo Social (n =104), y
RRLLyRRHH (n = 73). Se selecciono una asignatura especifica de cada
titulacion y, durante el cuatrimestre en el que se impartia esta, se desa-
rroll6 dentro de ellas la metodologia ABP.

En concreto, se dividio al alumnado de cada asignatura en grupos de tres
0 cuatro personas y se les expuso una tarea para la cual debian generar
una pregunta a investigar. Los estudiantes debian trabajar en ello durante
varias semanas (tutorizados por el docente) y exponer, mediante una
presentacion, el resultado de su aprendizaje a los compatieros. Una vez
concluidas todas las exposiciones, el alumnado complet6 una bateria de
test relacionados con su experiencia de aprendizaje.

INSTRUMENTOS

El protocolo de evaluacion comprendia las siguientes variables e
instrumentos:

Variables sociodemograficas y educativas

Se recogio informacion acerca del sexo y la edad de los estudiantes, asi
como del grado que estaban cursando.
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Competencias y actitud hacia el trabajo cooperativo

Para medir la actitud hacia el trabajo cooperativo se aplico la adaptacion
de la escala para el Analisis del Trabajo Cooperativo en Educacién Su-
perior (ACOES; Garcia et al., 2012). La ACOES comprende 49 items
agrupados en siete dimensiones: a) Concepcion del trabajo en grupo
(Concepcidn), que evalua las representaciones y significados de los es-
tudiantes respecto al trabajo en grupo; b) Utilidad del trabajo en grupo
(Utilidad), dirigido a evaluar la opinion de los estudiantes en relacion a
la utilidad del trabajo en grupo como promotor de interacciones sociales,
aprendizaje independiente y rendimiento laboral futuro; ¢) Planificacion
del trabajo grupal por los profesores (Planificacion), que analiza la ac-
titud de los estudiantes en relacion a la cantidad, complejidad, coordina-
cioén y mentoria del trabajo grupal realizada por el profesor; d) Criterio
para la organizacion de los grupos (Criterio), dirigido a medir qué cri-
terios consideran fundamentales los estudiantes para la formacion del
trabajo grupal; €) Normas grupales (Normas), que examina si las normas
de grupo debe ser diseniadas por los profesores, los estudiantes o nego-
ciada por ambos; f) Funcionamiento interno de los grupos (Funciona-
miento), dirigido a analizar la secuencia de tareas realizadas por los es-
tudiantes antes del producto final; y g) Efectividad del trabajo grupal
(Efectividad), que evaltia las condiciones externas e internas del grupo
que generan un mejor rendimiento y produccion. El formato de res-
puesta es una escala tipo Likert con cinco opciones, desde 1 (“En total
desacuerdo”) hasta 5 (“Totalmente de acuerdo”). Las puntuaciones pro-
medio en cada una de las dimensiones del ACOES se calculan sumando
las puntuaciones de los items agrupados en cada dimension y dividién-
dolo por el nimero de items que comprende cada dimension.

Satisfaccion con el aprendizaje basado en proyectos

La satisfaccion de los participantes con el aprendizaje basado en proyec-
tos se midi6 a partir de un cuestionario de satisfaccion con el ABP dise-
nado ad-hoc. Estas fueron desarrolladas siguiendo las principales guias
de evaluacion del ABP presentes en la literatura (Dochy et al., 2003;
Egido et al., 2007; Peterson, 2004). La escala estuvo comprendida por
un total de 17 items con un formato de respuesta tipo Likert de cinco
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opciones, desde 1 (“En total desacuerdo™) hasta 5 (“Totalmente de
acuerdo”). La puntuacién media para la satisfaccion con el ABP se cal-
culé sumando las puntuaciones de los items y dividiéndolo por el ni-
mero de items que comprende el cuestionario.

ANALISIS ESTADISTICO

Para medir el efecto de moderacion del grado universitario en la relacion
entre las dimensiones del ACOES y la satisfaccion con el ABP, se
realizd un analisis de moderacion, procediendo con el modelo 1 de la
macro PROCESS para SPSS (Hayes, 2017). En cada uno de los modelos
se introdujeron las dimensiones del ACOES como variable indepen-
diente (VI), el grado como variable moderadora y la satisfaccion con el
ABP como variable dependiente. Al ser el grado una variable categorica
de tres niveles (RRLLyRRHH, Turismo y Trabajo Social), es importante
destacar que la macro PROCESS emplea una de las categorias como
referencia. En nuestro caso, el grado de RRLLyRRHH fue seleccionada
como categoria de referencia, que se compar6 con los resultados en las
otras dos categorias de la variable (i.e., Turismo y Trabajo Social).

4. RESULTADOS

En la Tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos (media y desvia-
cion tipica) y las correlaciones entre las variables analizadas en el pre-
sente estudio. En general, todas las dimensiones de la ACOES se corre-
lacionaron positivamente entre ellas. Unicamente no se produjo una co-
rrelacion entre las dimensiones Normas grupales 'y Funcionamiento in-
terno de los grupos (r=0,07; p = 0,195). Ademas, todas las dimensiones
de la ACOES correlacionaron positivamente con la satisfaccion del
ABP. La dimension Utilidad del trabajo en grupo arrojo la correlacion
mas elevada con la satisfaccion con el ABP (r=0,61; p <0,001), mien-
tras que Normas grupales fue la dimensioén que produjo una correlacion
mas baja con satisfaccion con el ABP (r=0,22; p <0,001).

— 945 —



TABLA 1. Estadisticos descriptivos (media y desviacion tipica) y correlaciones

RRLLYyRR | Trabajo So- Turismo
HH cal e 123 4[5 6|7
M@T) | M(@DT)
) 405
Concepcion | 4,21 (.68) | 4,05 (.65) (.75)
Utiidad | 4,34 (55) | 4,04 (64) ?6290) 69
Planificacion | 3,76 (.81) | 3,78 (.73) ?’7693) '4§ '4§
Criterio | 3,80 (59) | 3,59 (52) (3632% 327327 38
Normas | 379 (54) | 3,73 (.56) 5‘6657) 4504|197 1|33
Funciona- 453 | 447|477 367 24
e | 43852 | 42as7) | s |4 or | -
Electvicad | 392 (58) | 381(88) | g 22 |77 %11 -
Satisfaccion 417 | 547| 61| 55| 27+ 22| 417+ 36~
ap | 418 (st | ssslea) | [P0 A AT

**n<.01;,**p<.001
Fuente: elaboracién propia

En cuanto a los andlisis de moderacion, en el modelo I (VI: Concepcion),
el incremento en R? debido a la interaccién no result6 significativo (F
(2, 322) = 0,68, p = 0,506). Igualmente, el modelo II (VI: Utilidad) no
arrojo un efecto de moderacion significativo (F (2, 322) = 1,35, p =
0,260). En el modelo IIT (VI: Planificacion), si se produjo un incremento
significativo en R? como resultado del efecto de moderacion del grado
universitario (F (2, 321) = 3,78, p = 0,024).

Concretamente, la importancia dada a la planificacion del trabajo por
parte del docente tuvo un mayor efecto sobre la satisfaccion con el ABP
en estudiantes del grado de Turismo en comparacion con estudiantes del
grado de RRLLyRRHH, la categoria de referencia (B =0,221; 1=2,494,
p=0,013). En la Figura 1 se observa que la pendiente de regresion para
el grado de Turismo es mas pronunciada (b =0,570; = 10,71, p=0,001)
en comparacion con el grado de RRLLyYyRRHH (b = 0,349, t=4,92, p =
0,001). No hubo diferencias en el efecto de Planificacion sobre la
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satisfaccion con el ABP entre el grado de RRLLYyRRHH y Trabajo So-
cial (B=0,054; ¢t = [J[T1) p=10,563).

FIGURA 1. Efecto de la dimensién Planificacion del trabajo grupal por los profesores sobre
la satisfaccién con el ABP moderado por el grado universitario

Grado

50+ — RR!_Ly RRHH
— Turismao
Trabajo Social

4,25+

4,00

Satisfaccion ABP

3,757

3,504

T
77 00 77

Planificacion
Fuente: elaboracién propia

En el Modelo IV (VI: Criterio), el efecto de la interaccion sobre incre-
mento en R? fue tendencial (F (2, 322) = 2,61, p = 0,075). Especifica-
mente, el valor dado a los criterios para la organizacion de los grupos
tuvo un mayor efecto sobre la satisfaccion con el ABP en estudiantes del
grado de RRLLyRRHH en comparacion con estudiantes del grado de
Trabajo Social (B =-0,308; ¢ =-2,067, p = 0,040).

En la Figura 2 puede observarse que Criterio para la organizacion de
los grupos tiene una mayor influencia sobre la satisfaccion con el ABP
en estudiantes de RRLLyYyRRHH (b = 0,463; ¢ = 4,039, p = 0,001) res-
pecto a estudiantes de Trabajo Social (b = 0,393; t = 4,441, p = 0,001).
No se produjeron diferencias entre el grado de RRLLYyRRHH y Turismo
en el efecto de Criterio para la organizacion de los grupos sobre la sa-
tisfaccion con el ABP (B =-0,070; ¢t =-0,485, p = 0,628).
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FIGURA 2. Efecto de la dimension Criterio para la organizacion de los grupos sobre la
satisfaccion con el ABP moderado por el grado universitario

a0+ Grado
——RRLL y RRHH

/ — Turisma
Trabajo Sacial

4,20

4,00

Satisfaccion ABP

3,80

3,607

T
-.58 0o a8

Criterio
Fuente: elaboracién propia

En el modelo V (VI: Normas) no hubo un incremento significativo en
R? debido a la interaccion (F (2, 322) = 1,900, p = 0,151). Sin embargo,
se produjo un efecto de moderacion tendencial para el grado de Turismo
(B =-2,98; t =-1,900, p = 0,058). Exactamente, el valor que los estu-
diantes dieron sobre el disefio de las normas para el trabajo en grupo
tuvo un mayor efecto sobre la satisfaccion con el ABP en el grado de
RRLLyRRHH (b = 0,206; t = 3,540, p = 0,001) en comparacion con el
grado de Trabajo Social. En la Figura 3 se ilustran estos resultados.
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FIGURA 3. Efecto de la dimension Normas grupales sobre la satisfaccién con el ABP mo-
derado por el grado universitario

Grado
RRLL y RRHH
4401 "< fTurlsr.no .
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c £
2 Fa
Qo
% /’/
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3,809

T
-0 0o A0

Normas
Fuente: elaboracién propia

En cuanto al modelo VI (VI: Funcionamiento), este no arrojé un incre-
mento significativo en R? debido a la interaccion (F (319, 2) = 0,822, p
=0,441). Finalmente, el modelo VII (VI: Efectividad) tampoco produjo
un incremento significativo de R? debido a la interaccion (F (2, 318) =
1,321, p = 0,268).

5. DISCUSION

El objetivo del presente trabajo era analizar si el grado universitario cur-
sado modera (y en qué sentido) la relacion establecida entre las compe-
tencias y actitud sobre el trabajo cooperativo y la satisfaccion con la
metodologia de ABP. Los resultados mostraron un mayor efecto de la
planificacion del trabajo de grupo por los profesores sobre la satisfac-
cion con el ABP en el grado de Turismo, mientras que el efecto de los
criterios para la organizacion de los grupos y las normas de grupo tuvo
un mayor efecto sobre la satisfaccion con el ABP en el grado de Trabajo
Social. Por ende, estos hallazgos muestran diferencias en la relacion
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entre la actitud hacia las competencias del trabajo en grupo en funcion
del grado universitario.

Los resultados estan en linea con trabajos anteriores, los cuales han mos-
trado mejores resultados del ABP en las areas de Ciencias Sociales (in-
cluyendo inglés, francés, historia y geografia) que en otras materias
como Tecnologia e Ingenieria (incluidas las ciencias de la computacion,
el disefio web, la logica digital, el control de maquinas y la mecatronica)
y la Ciencias y Matematicas (incluyendo fisica, quimica, ciencias de la
vida, ciencias de la tierra, ciencias agricolas y matematicas); asi, el
efecto es descendente, siendo mayor en sociales y significativamente
menor en ciencias puras y matematicas (Chen y Yang, 2019).

Asi pues, esta informacion apunta hacia una aplicacion diferencial del
ABP dependiendo del alumnado al que se esté impartiendo la materia.
Dichos alumnos podrian tener unas competencias y actitud disimiles de-
pendiendo del grado que estén cursando por lo que, junto con la implan-
tacion del ABP, podria ser necesario reestructurar actitudes previas so-
bre el trabajo cooperativo y proporcionar a los estudiantes las habilida-
des que cada grupo clase necesite para poder sacar el maximo partido a
esta metodologia y que los resultados de esta sean satisfactorios.

No en vano se ha observado que los estudiantes de diferentes grados
podrian tener “perfiles” diferentes. Por ejemplo, Lichtenstein y colabo-
radores (2013) encontraron que los alumnos de Ingenieria obtenian ma-
yores puntuaciones en competencia practica y pensamiento de orden su-
perior, pero menores en aprendizaje reflexivo y ganancias en educacion
general, comparados con los de otras carreras. Ademas, estos alumnos
también mostraban invertir un tiempo mas elevado en prepararse para la
clase y menor participando en experiencias educativas enriquecedoras.
Del mismo modo, Sanchez-Pena y Otis (2021), informaron de que exis-
ten diferencias segun la carrera estudiada en cuanto al sentido de perte-
nencia y conexion de identidad dentro del grupo, lo que podria estar
marcando esas diferencias en las competencias y actitud hacia el trabajo
cooperativo en grupo dentro del ABP.

Ademas, debemos tener en cuenta que el cambio de metodologia tam-
bién debe estar acompafiado por un cambio de actitud del alumnado. Los



estudiantes deben pasar de una posicion pasiva de escucha, a un rol ac-
tivo, de blisqueda y construccion del aprendizaje (Anastasiou y Alves,
2004). Esta transformacion requiere una inversion de tiempo y esfuerzo,
ademas de un trabajo de adaptacion por parte de todos los agentes im-
plicados. Debido a las caracteristicas diferenciales anteriormente co-
mentadas, todo ello puede resultar mas o menos sencillo y manejable
dependiendo del grado en el que se implante el ABP.

Por otro lado, este efecto moderador del grado también se puede explicar
por las propias caracteristicas del docente y el modo de proceder res-
pecto a la metodologia. Al igual que el alumnado, el profesor debe rea-
lizar el cambio de rol, en este caso, a la inversa; debe pasar de un rol
activo y directivo, a uno de acompafiamiento, poco dirigente y mas mo-
tivador. Todo ello, existiendo aun una falta de claridad en cuanto a la
implementacion detallada de la metodologia en cada una de las areas o
materias. Una mayor concrecion respecto al tamafo grupal especifico,
las horas invertidas en cada aspecto de la metodologia, las habilidades a
adquirir por el alumnado previas a la implantacion del ABP (por ejem-
plo, las aptitudes y actitudes de trabajo cooperativo en grupo), etc. po-
dria hacer que el efecto moderador del grado no fuese significativo.

Con relacion a lo expuesto, en este trabajo se encuentran algunas limi-
taciones a comentar. En primer lugar, aunque se desarrollé un protocolo
especifico para aplicar el ABP de modo similar en todas las titulaciones,
los docentes de estas eran diferentes por lo que esto puede conllevar,
asimismo, discordancias en su aplicacion. En segundo lugar, se utiliza-
ron instrumentos de autoinforme para evaluar las diferentes variables, lo
que trae consigo sesgos en las mismas. Del mismo modo, no se evalua-
ron las diferencias inter-grupales y/o intra-grupales en el alumnado para
poder analizar el porqué de esa moderacion del grado.

Futuros estudios podrian indagar sobre cuales son las variables especi-
ficas, dentro de cada grado universitarios, que estan marcando esas di-
ferencias, creando protocolos concretos para implantar el ABP depen-
diendo del area en la que se desee desarrollar. De este modo, se podria
homogeneizar la estructura de dicha implantacion, dotando tanto al do-
cente como al alumnado de las mismas aptitudes y actitudes basales para



obtener unos resultados de ensefianza-aprendizaje satisfactorios con esta
metodologia de aprendizaje activo.

6. CONCLUSIONES

A pesar de las limitaciones expuestas, este estudio pone de manifiesto la
necesidad de considerar las diferencias entre las titulaciones en las que
se desarrolle el ABP, previamente a la implantacion de este, de cara a
obtener una elevaba satisfaccion por parte de los estudiantes. Asi, las
asignaturas universitarias que incorporen ABP deberan discurrir la in-
fluencia de las competencias y actitud en relacion con el trabajo coope-
rativo en grupo en la satisfaccion de los estudiantes con este tipo de me-
todologia, planteando instaurar estas habilidades de manera diferencial
entre los distintos grados universitarios.
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