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ARTICLE INFO ABSTRACT

Keywords Society is progressing rapidly in all areas, and the requirements for actively participating are con-
PBL, university environment, stantly changing. Therefore, as a society, we are faced with the need to respond to these changes.
academic performance, socio- This reality is not overlooked in the educational sphere, where there is a pressing need for meth-
emotional skills. odological changes that provide students with meaningful learning experiences, enabling the

development of skills required to become part of this society. Hence, there is a noticeable rise in
new methodologies that offer these benefits to students. The main objective of this research is to
verify the effectiveness of an active methodology, Problem-Based Learning (PBL), in the univer-
sity setting, specifically in the Bachelor's Thesis (known as TFG in Spanish). Two perspectives
will be analyzed: academic performance and the development of socio-emotional skills among
50 students pursuing a degree in Primary and Early Childhood Education at the University of Ali-
cante. Thus, this student body has been divided into two groups: those who have worked with PBL
and those who have not. To do this, a questionnaire covering various aspects was administered
following a systematic review and an analysis of previous studies. These results were analyzed for
both groups, and it was observed that there were significant differences in everything related to
socio-emotional competencies. However, no differences were found in the dimension related to
academic performance.
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Ediciones Universidad de Salamanca | https://doi.org/10.14201/eks.31706 | 31706 25-1

Recibido, 06/10/2023. Revisado, 27/11/2023. Aceptado, 06/05/2024. Publicado, 23/12/2024.
e-ISSN: 2444-8729


http://revistas.usal.es/index.php/eks/
https://orcid.org/0000-0001-5966-9604
mailto:ignasi.navarro@ua.es
https://orcid.org/0009-0009-8797-576X
mailto:valentina.uy2000@gmail.com
https://orcid.org/0009-0007-2347-0450
mailto:valentina.uy2000@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-9247-8658
mailto:jorge.heliz@ua.es
https://orcid.org/0000-0003-1174-0314
mailto:beatriz.delgado@ua.es
https://orcid.org/0000-0002-4498-0974
mailto:carmen.mavi@ua.es
https://orcid.org/0000-0002-5357-0467
mailto:francisco.fernandez@ua.es
https://orcid.org/0000-0003-3271-8239
mailto:rlc@uma.es
https://orcid.org/0000-0002-8171-1511
mailto:joshuaeducacion@gmail.com
https://orcid.org/0009-0004-5349-6414
mailto:maykol_lavila@hotmail.com
https://doi.org/10.14201/eks.31706

Ignasi Navarro-Soria et al.,

RESUMEN
Palabras clave La sociedad actual avanza a gran velocidad en todos los ambitos y las demandas exigidas para
ABP, dmbito universitario, rendi- participar activamente en ella cambian de manera constante. Por todo ello, nos encontramos
miento académico, competencias ante la necesidad, como sociedad, de dar respuesta a estos cambios. En el ambito educativo, esta
socioemocionales. cuestion no pasa desapercibida, viéndose esta realidad reflejada en que se requieren cambios

metodoldgicos que aporte al estudiantado un aprendizaje significativo, que permita desarrollar
las habilidades necesarias para formar parte de dicha sociedad. Por ello, hoy en dia es notable el
auge de nuevas metodologias que aportan estos beneficios al alumnado. El objetivo principal de
esta investigacion es comprobar la eficacia de una metodologia activa, el ABP, en el ambito uni-
versitario, concretamente en la asignatura de TFG. Se analizaran dos perspectivas: el rendimiento
académico y el desarrollo de habilidades socioemocionales, de 50 alumnos/as del grado en Maes-
tro/a en Educacion Primaria e Infantil de la Universidad de Alicante. Asi, se ha dividido a este
alumnado en dos grupos: aquellos que han trabajado ABP y los que no. Para ello, tras una revision
sistematica y un analisis de estudios previos, se realiz6 un cuestionario sobre diferentes aspectos.
Se analizaron estos resultados segiin ambos grupos y se observé que habia diferencias significa-
tivas en todo lo relacionado con las competencias socioemocionales. Sin embargo, no obtuvieron
diferencias en aquella dimensién dirigida a medir el rendimiento académico.

1. Introduccién

La sociedad esta experimentando un cambio continuo y, en los tltimos afos, ha quedado claro que estos cam-
bios se estan produciendo a un ritmo acelerado, afectando directamente a como y qué aprenden las nuevas
generaciones, como se ha sefialado en investigaciones recientes (Zhang y Chen, 2021). Estos avances han gene-
rado nuevas demandas para la participacion activa de las personas en la sociedad actual, distintas a las reque-
ridas décadas atras. Es por ello, por lo que surge la necesidad de dar respuesta a estos cambios y exigencias del
entorno, para mejorar nuestras capacidades de adaptacion y desarrollo en el mundo que nos rodea (Dichev y
Dicheva, 2017; Puentedura, 2014). De esta situacidn, el ambito educativo no puede quedarse atras y, esta trans-
formacion también se tiene que ver reflejada en él, donde la nueva realidad educativa requiere un cambio en
las metodologias tradicionales utilizadas en las aulas, por enfoques mas activos que promuevan un aprendizaje
significativo y transferible (Murillo, 2007; Stephen et al., 2010), con el fin de que los estudiantes desarrollen las
habilidades necesarias para adaptarse y formar parte de la sociedad de forma efectiva.

En lo referente a estos enfoques, en la actualidad existen numerosas metodologias activas que fomentan el
desarrollo integral de los estudiantes como son el aprendizaje cooperativo (Johnson et al., 1994), basado en pro-
blemas (Morales y Landa, 2004; Prieto, 2006), basado en competencias (Cano, 2008), experiencial (Rodriguez,
2018), basado en el juego (Gonzalez-Gonzalez, 2015) o el aprendizaje servicio (Jacoby, 1996; Martinez, 2010;
Mayor 2018) entre otros. Pese a esta gran diversidad de metodologias y, teniendo en cuenta las caracteristicas
del trabajo sobre el que versa esta investigacion, se ha puesto especial atencion en el Aprendizaje Basado en
Proyectos (ABP), una de las metodologias activas que destaca entre estas y que mejor se adapta a nuestro tra-
bajo. Esta metodologia educativa se centra en presentar a los estudiantes problemas del mundo real para que
trabajen en su resolucidn a través de la investigacion, la colaboracion y el pensamiento critico. Los estudiantes
asumen un rol activo en su aprendizaje, investigando y analizando la informacién pertinente para encontrar
soluciones a los problemas planteados. El ABP busca conectar el aprendizaje con situaciones reales, promo-
viendo un aprendizaje mas significativo y aplicable en contextos profesionales (Sanchez, 2013). Esta metodo-
logia parte de un enfoque que involucra al alumnado de manera activa en su propio proceso de aprendizaje,
mientras que el docente desempefia un rol de guia. Esta estrategia pedagogica, busca resolver problemas reales
de manera experimental y experiencial, lo que permite el desarrollo de habilidades relacionadas con la resolu-
cién de problemas y el pensamiento critico, a la vez que se les brinda a los estudiantes la oportunidad de adqui-
rir habilidades relevantes para su desarrollo personal y profesional. El ABP se presenta como una respuesta a la
necesidad de preparar a los futuros egresados para enfrentar los desafios del mundo actual, ya que permite que
los estudiantes aprendan de forma practica (Culclasure et. al, 2019).

Estos proyectos requieren una combinacion de habilidades y conocimientos provenientes de diversas dis-
ciplinas. Deben ser auténticos y significativos para los estudiantes. Es decir, deben estar disefiados de manera
que aborden problemas relevantes tanto en la comunidad académica, como en la sociedad en general. Ademas,
se busca que estos proyectos estimulen una solucién innovadora y creativa, fomentando asi el pensamiento ori-
ginal y la capacidad de encontrar nuevas formas de enfrentar desafios (Larmer et al., 2015).

De la literatura cientifica actual se desprenden diferentes conclusiones, entre las mas relevantes estan aque-
llos estudios que afirman que el ABP tiene un impacto positivo tanto en el rendimiento académico como en el
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desarrollo de habilidades socioemocionales (Alwarthan et al., 2022; Crespi et al.,2022; Culclasure et al., 2019;
Dolmans etal,, 2016; Karan y Brown, 2022; Navarro etal., 2015; Parno et al., 2020; Sattarova et al., 2021; Syahril
etal, 2021; Vidergor, 2022).

Por todo ello, nos encontramos frente a una metodologia innovadora y motivadora, que se fundamenta en
los principios constructivistas (Pantoja y Covarrubias, 2013; Videla, 2010), que implica de forma activa al alum-
nado. Adicionalmente, esta metodologia proporciona un entorno de aprendizaje colaborativo, donde los estu-
diantes se sienten valorados y respaldados tanto por sus pares como por sus docentes (Bell, 2010; Hmelo-Silver,
2004), lo que mejora la motivacion e implicacion del alumnado con los contenidos desarrollados.

Por lo dicho hasta ahora, el objetivo principal de esta investigaciéon es comprobar la eficacia del ABP en
el ambito universitario, concretamente en la asignatura de Trabajo de Fin de Grado (TFG) para los grados de
Magisterio de Educacidn Infantil y Primaria. En concreto, este estudio se centrara especialmente en analizar
la influencia del ABP en esta asignatura respecto a dos variables: el rendimiento académico del alumnado y el
desarrollo de habilidades socioemocionales.

2. Método

Este estudio se ha llevado a cabo siguiendo un método de investigacién cuantitativo y un disefio experimental.
Se empled la técnica de recogida de datos mediante cuestionarios y se ha realizado un andlisis estadistico de
los datos numéricos. Por otra parte, se ha generado un grupo experimental y otro control, introduciendo como
variable independiente la estrategia pedagégica ABP para investigar las relaciones causales derivadas de su
implementacion sobre las variables dependientes (calificacién, motivacion, interaccion con profesorado e igua-
les, conocimientos adquiridos y satisfaccion). Los datos obtenidos han sido explorados mediante métodos de
analisis porcentual descriptivo.

2.1. Descripcién del contexto y de los participantes

La investigacion se ha llevado a cabo con alumnado de la Universidad de Alicante, concretamente del grado en
Magisterio en Educacion Primaria y Educacion Infantil. El estudiantado participante cursa en 4° de grado, la
asignatura TFG (Trabajo de Fin de Grado). Se ha trabajado con una muestra de 50 alumnos/as, de los cuales 25
han llevado a cabo esta asignatura mediante el ABP y, los 25 restantes, mediante una metodologia mas tradi-
cional, principalmente revisiones bibliograficas y propuestas didacticas con alguna particularidad de innova-
cion, sin requerimiento de puesta en practica, experimentacién o publicacion de resultados en diversos foros de
investigacion. El 86% del alumnado participante es de género femenino y tienen entre 22 y 24 afios el 84,2%.
De los participantes, 26 cursaban la mencién de Pedagogia Terapéutica (PT), 5 la de Educacion Fisica, 3 ala de
Inglés, 2 ala de Musica y 14 la mencidn de Maestro Generalista.

2.2. Instrumentos

Para poder evaluar los resultados tanto del alumnado que ha trabajado mediante ABP, como el que ha traba-
jado mediante propuestas metodolégicas mas tradicionales en la Facultad de Educacion, se ha empleado un
formulario de Google. Este formulario estd compuesto por dos instrumentos de medicion: en primer lugar, un
cuestionario de preguntas ad hoc para recopilar informacion general sobre el alumnado y la metodologia que
ha empleado durante el desarrollo de su Trabajo de Fin de Grado y, en segundo lugar, las preguntas correspon-
dientes a la adaptacion de la Escala Atribucional de Motivacion de Logro Modificada (EAML-M) (Morales-Bueno y
Gomez-Nocetti, 2009). Esta escala fue elaborada por Manassero y Vazquez, inspirada en el modelo motivacional
de Weiner (Manassero y Vazquez, 1997; Manassero y Vazquez, 1998). En esta adaptacion, se han dividido las
preguntas del cuestionario en seis dimensiones: Interés y esfuerzo (8 items), interaccion con el profesor tutor/a
(5 items), tarea y capacidad (6 items), influencia de los pares sobre las habilidades para el aprendizaje (3 items),
evaluacion (4 items) e interaccion colaborativa con pares (4 items). En total, el instrumento propone 30 items
repartidos en las 6 dimensiones, que se responden mediante una escala Likert del 1 al 6 segtn el grado de
acuerdo con cada una de ellas. El andlisis de la validez de constructo de la EAML-M se llevd a cabo mediante un
analisis factorial exploratorio. Se logr6 un valor de 0.864 en la medida de adecuaciéon muestral de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO), mientras que el test de esfericidad de Bartlett mostrd una significancia con p < 0,001. En cuanto a
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la fiabilidad de la escala, se utilizé el coeficiente alfa de Cronbach, obteniendo un valor de 0,903. Estos resulta-
dos respaldan la utilidad de la Escala Atribucional de Motivacion de Logro Modificada (EAML-M) para evaluar la
motivacion de logro en entornos educativos de nivel universitario.

2.3. Procedimiento

Para entender mejor el procedimiento llevado a cabo, es esencial contextualizar las caracteristicas del Trabajo
de Fin de Grado (TFG) en el Grado de Magisterio de la Universidad de Alicante. Este trabajo se realiza una vez
el estudiante ha completado al menos 168 créditos de los 240 requeridos para finalizar el Grado. Esto significa
que los estudiantes que se embarcan en el TFG ya han adquirido una parte significativa de las competencias y
conocimientos propios de la formacidn como maestros y estudiantes universitarios.

Por norma general, esta afirmacion esta derivada de nuestra experiencia como tutores y miembros frecuen-
tes de tribunales de evaluacion, los trabajos para superar la asignatura de TFG suelen centrarse en el disefio de
una intervencién didactica, que a menudo se basa en una documentacién y justificacién empiricas somera, en
relacion a la literatura cientifica mas actual sobre la tematica escogida. Ya en boca del alumnado, estos afirman
que no supone mucho mas trabajo que cualquier practica de otra asignatura previamente cursada.

Estos trabajos tienden a estar orientados principalmente a superar los requisitos minimos para una evalua-
cién positiva, ofreciendo una tutorizacidon puntual y otorgando una gran autonomia al estudiante, lo que suele
traducirse en un esfuerzo acotado y una baja percepciéon de aprendizaje, por parte del alumnado, en esta asig-
natura. Lo que convierte el TFG en un mero tramite previo a titular.

Por eso, hemos investigado coémo se aborda este contenido en otras disciplinas, tomando como modelo las
ingenierias, donde los estudiantes desarrollan una de sus primeras contribuciones profesionales al curriculum.
Esto implica generar propuestas aplicables y fundamentadas, listas para ser puestas a prueba o probadas y
testeadas directamente.

Por consiguiente, hemos implementado una estructura de tutorizaciéon mas intensiva de lo habitual para
esta asignatura, que sigue el siguiente esquema:

a) Fase de motivacidn intrinseca y extrinseca: a lo largo de diferentes sesiones de trabajo proponemos a
los estudiantes realizar investigaciones de alta calidad con miras a su posible publicacién en congresos
nacionales o internacionales, revistas cientificas indexadas o capitulos de libros en editoriales recono-
cidas. Ademas, destacamos la relevancia de estas publicaciones a nivel curricular, ya que son puntuadas
en los concursos de méritos de las oposiciones a maestro, siguiente objetivo para la mayor parte del
alumnado una vez finalizado sus estudios de grado.

b) Fase de propuesta de tematicas de investigacion: se ofrecen problemas reales planteados por equipos
pedagdgicos colaboradores con los que se mantienen reuniones para definir los problemas y posibles
soluciones. Estas reuniones se llevan a cabo por tematicas, con la participacién de los alumnos ligados
a cada una de ellas y los profesionales. Nos visitan en la Facultad de Educaciéon o mediante reuniones
telematicas, desde docentes de distintos centros educativos, investigadores de otras universidades, a
equipos técnicos de diversas entidades psicosocioeducativas. Por ejemplificar, para asi esclarecer esta
fase, para las 3 lineas de investigacién que coordinamos en el TFG, durante este curso hemos contac-
tado con: a) dos centros educativos que implementan una metodologia pedagdégica en la que estamos
investigando, b) con una escuela de educacion especial en Cochabamba (Bolivia) para la que estamos
preparando diferentes programas de intervencién dentro del marco de un proyecto de cooperacion
internacional que coordina nuestro equipo de investigacion y c) con varios expertos en TDAH (psicé-
logos y psiquiatras) para orientar las necesidades para el disefio de baterias de deteccién temprana de
sintomas de TDAH.

c) Fase de formacion especifica: se instruye a los estudiantes en la realizacién de revisiones sistematicas
utilizando el modelo PRISMA para documentar sus propuestas.

d) Fasederecogidade datos: asistimos en la obtencién de informacién parala investigacién ya sea mediante
procesos de documentacion o implementacion de pruebas/cuestionarios.

e) Fase de desarrollo tutorizado del trabajo: guiamos a los estudiantes en el desarrollo de sus trabajos
durante un minimo de 5 tutorias presenciales obligatorias. El trabajo se desarrolla siguiendo la estruc-
tura de un articulo de investigacién.

f) Fase de preparacién y difusion de los resultados de sus trabajos: se orienta a los estudiantes en la pre-
paracién y presentacion de sus trabajos en diferentes medios de difusidn cientifica, desde julio hasta
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diciembre del mismo afio natural. La defensa del trabajo ante el tribunal, evaluacién y cierre de actas se
lleva a cabo durante la primera quincena de julio, final de cuatrimestre y final de curso académico.
Cuando se da por finalizada la asignatura y, se ha obtenido la nota final, tanto el alumnado que ha trabajado
mediante ABP como el que no, lleva a cabo la realizacion del cuestionario mencionado anteriormente, con el fin
de aportar informacion sobre diferentes aspectos relacionados con el rendimiento académico, la motivacion y
la satisfaccion durante la asignatura para, finalmente, analizar estos datos y compararlos en funciéon de la meto-
dologia empleada y poder asi extraer conclusiones sobre la efectividad del ABP en el ambito universitario para
mejorar la asignatura de Trabajo de Fin de Grado.

3. Resultados

Durante la recopilaciéon de informacion, se evaluaron diferencias entre estudiantes que emplearon el Apren-
dizaje Basado en Proyectos (ABP) y aquellos que siguieron métodos tradicionales mediante una encuesta Ad
Hoc. Destacan datos como el nimero de reuniones de tutorizacién tanto grupales como individuales que han
tenido con sus tutores. En relacién a las tutorizaciones grupales, se obtiene como respuesta que un 78% del
grupo experimental ha tenido 3 o mas reuniones grupales, el 16% entre 2 y 3, mientras que el 6% ha tenido
una o ninguna tutoria. En contra posicion, esta el alumnado que compone el grupo control que, en un 86% de
los casos, afirma que ha tenido una o ninguna tutoria grupal. Por otra parte, se pregunta al alumnado, cuantas
tutorias individuales han tenido a lo largo del desarrollo de su trabajo de TFG y los resultados se pueden ver
representados en la Figura 1.

La frecuencia de contactos presenciales trabajando mediante ABP es mucho mayor, como se puede observar
en la Figura 1.

También resulta relevante la respuesta del alumnado, segtn el grupo al que pertenecen, respecto a en qué
grado consideran que el trabajo realizado presenta interés para la comunidad cientifica, respondiendo un 73,6%
del alumnado que pertenece al grupo experimental que, en un grado alto o muy alto, mientras que solo un 26,3%
responde esto mismo entre el alumnado del grupo control.

A continuacidn, se han examinado los resultados en funcién de las seis dimensiones del EAML-M: Interés y
esfuerzo, Interaccién con el profesor tutor/a, Tarea y capacidad, Influencia de los pares en las habilidades para
el aprendizaje, Evaluacién e Interaccion colaborativa con pares. En la Tabla 1, se presentan las puntuaciones

medias para cada item que conforma la escala.

En la primera dimension, se indago sobre el interés y esfuerzo invertido durante la realizacién del TFG. En
todos los items los resultados del grupo experimental son mas elevados, pero destacan dos preguntas, ;cuanto
interés ha despertado en ti el estudio llevado a cabo durante la realizaciéon del TFG? y ;cuanto esfuerzo has
hecho para obtener una buena calificacién en el TFG? En las que el grupo experimental obtiene una puntuaciéon
media de 5,2 y 4,8, en comparacién con las puntuaciones medias del grupo control de 3,6 y 3,5.

Figura 1. Tutorias individuales llevadas a cabo por el alumnado durante el desarrollo de su TFG.
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Tabla 1. Puntaciones medias en los items de la Escala EAML-M.

Dimension item Grupo Experimental | Grupo Control
Interés y esfuerzo 1 5,2 3,6
2 4,8 35
3 4,6 33
4 4,4 3,1
5 5 31
6 51 3,5
7 4,1 3,3
8 4,2 3,4
Interaccion tutor 9 4,9 3,6
10 51 3
11 5,2 3
12 4,5 2,8
13 4,6 38
Tarea y capacidad 14 5 2,8
15 4,9 32
16 5,2 31
17 5 2,8
18 4,8 3,1
19 4,7 3
Influencia de los 20 3,8 3,2
pares 21 3,6 3,4
22 3,5 3
Evaluacion 23 5 4,4
24 4,8 38
25 4,6 4
26 4,6 39
Interaccion con 27 53 3,2
pares 28 5 3,4
29 4,9 2,8
30 4,8 31

En relacién con la dimension siguiente, se destacan las diferencias en los items ;cudnta influencia ha tenido
tu tutor/a sobre tu compromiso para tener un buen desempeifio en tu TFG? o ;como describes el grado de
influencia de la interaccion con tu tutor/a en el desempeio de tu TFG? Con una puntuacién media de 4,9 y 4,6
para el grupo experimental y, de 3,6 y 3,8 de media para el grupo control. En ellas, se observé que el los/las
estudiantes que habian participado en ABP habian experimentado una mayor interaccién con sus tutores y/o
tutoras, evidenciado por un mayor nimero de reuniones tanto individuales como grupales y el efecto de esta
mayor frecuencia de contactos.

La tercera dimension engloba las preguntas respecto a las tareas y capacidad, entre las que destacan las
puntuaciones de respuestas como ;cuanta dificultad encuentras en las tareas que has tenido que realizar para el
TFG? o ;como calificas tu propia capacidad para trabajar en el desarrollo de tu TFG? En ellas, al igual que ocurria
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con las anteriores dimensiones, diferencias amplias entre el alumnado que ha empleado el ABP y el grupo con-
trol, pues los resultados indican un aumento significativo en su confianza y autoestima, por lo que han expre-
sado sentirse mas seguros y capaces de enfrentar los desafios y tareas dificiles que se les presentan durante la
realizacion de sus proyectos. En este caso, las puntuaciones medias obtenidas han sido de 4,9 y 4,8 respectiva-
mente en los dos items destacados en comparacion de las puntuaciones medias del grupo control de 3,2y 3,1.

La cuarta dimension hace referencia alainfluencia de los pares sobre las habilidades para el aprendizaje, mediante
preguntas como ;cuanta influencia tienen tus compafieros/as sobre la mejora de tus habilidades en la realizacion del
TFG? o ;cuanta influencia tienen tus compafieros/as sobre tu persistencia en las tareas dificiles del TFG?, o ;cuanta
influencia tienen tus compaferos/as sobre tu compromiso para lograr un buen desempefio en el TFG? Aunque la
dindmica de trabajo experimentada entre ambos grupos es muy diferente, en comparacién las puntuaciones entre las
respuestas no son grandes, siendo esta dimension en la que los resultados presentan diferencias menores.

La siguiente dimension es la de la Evaluacion, y en ella se incluyen items tales como ;cual es el grado de
satisfaccidon que tienes con tu nota del TFG? o ;crees que la nota de tu TFG se corresponde con lo que merecias?
De igual manera que pasaba con la anterior dimension, las diferencias entre puntuaciones medias son pequeifias,
aunque en todos los items son superiores las puntuaciones en favor del grupo experimental.

Finalmente, la Ultima dimension se corresponde con la interaccién colaborativa con pares, e incluye las
preguntas con puntuaciones con diferencias importantes del tipo ;coémo describes el grado de influencia de la
interaccion con tus compafieros/as en el desempefio de tu TFG? o ;coémo describes el nivel de interaccién que
has tenido con tus compafieros/as durante el desarrollo de tu TFG? En ella, aquellos que han trabajado mediante
ABP reconocen la importancia de la colaboraciéon entre iguales y describen la influencia entre el alumnado como
positiva. Si comparamos las medias obtenidas en estos dos items, podemos observar que el alumnado que ha
empleado esta metodologia ABP ha obtenido una puntuacion de 5,3 y 4,8, mientras que el alumnado que no la
ha empleado ha obtenido una puntuacién de 3,2y 3,1.

Por tultimo, en el Figura 2, se pueden observar las puntuaciones medias obtenidas para las 6 dimensiones
medidas por el cuestionario EAML-M. Como se ha venido anticipando, en todas las dimensiones, las puntuacio-
nes son mas elevadas.

Figura 2. Puntuacién media de cada dimension evaluada.
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4. Discusion

El eje central de esta investigacion ha sido la evaluacion de la eficacia del ABP en el entorno universitario, espe-
cificamente aplicado a la asignatura de TFG. El objetivo primordial fue profundizar en la comprensién de coémo
el ABP impacta en los resultados académicos y en las experiencias de los estudiantes en este contexto particular.
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En esta discusion, exploraremos los hallazgos clave obtenidos a lo largo de nuestro estudio, analizando detalla-
damente cada dimension investigada. Ademas, llevaremos a cabo una comparacion exhaustiva con investigacio-
nes previas, con el fin de contextualizar y enriquecer nuestras conclusiones.

En primer lugar, en lo referente a la primera dimension, Interés y Esfuerzo, se observa que el alumnado que
ha trabajado mediante ABP muestra una mayor implicacion por el trabajo a realizar, aumentando asi su interés
y esfuerzo en el mismo. Una de las posibles causas de esta diferencia en cada uno de los grupos puede ser debida
a que el alumnado cuya metodologia ha sido el ABP, al partir de un problema real que le resulta mas préximo
a él, siente que el trabajo realizado puede tener una relevancia en un futuro y, por tanto, muestra una mayor
motivacién durante la realizacion de este, logrando asi una mayor implicacién en el mismo. Ademas, mediante
esta metodologia el alumnado es el protagonista de su propio aprendizaje, tomando un papel activo en la cons-
truccidn de este conocimiento y promoviendo asi este interés por el trabajo a realizar. Contrastandolo con otros
estudios como los de March (2006) y Ruiz y Ortega-Sanchez (2022), estas metodologias ofrecen al alumnado
oportunidades de pensar de una forma critica y aplicar lo que han aprendido a situaciones reales, fomentando
asi la motivacion por el autoaprendizaje, a diferencia de las metodologias tradicionales, en las que el papel del
estudiante se centra en escuchar y memorizar la informacion.

En segundo lugar, en cuanto a la dimension de la Interaccion con el Tutor/a, tal y como se ha observado
en los resultados, el alumnado que ha trabajado mediante ABP ha tenido una mayor interaccién con su tutor
o tutora, siendo el nimero de reuniones tanto individuales como grupales mayor. De esta forma, se observa
que este alumnado ha sentido mas facilidad para llevar a cabo la tarea del TFG, ya que se ha logrado un trabajo
cooperativo donde el feedback cobra un papel fundamental. También es importante destacar que la actitud e
interés demostrados por los/las tutores/as han influido en el compromiso de los estudiantes pues, al mostrar
un genuino interés en el trabajo de sus alumnos y alumnas, los tutores han contribuido a generar un mayor sen-
tido de responsabilidad y dedicacion por parte de ellos/as hacia sus proyectos. A su vez, esta hipotesis se veria
reforzada por estudios previos en los que se afirma que esta interaccion alumno-tutor resulta positiva para el
aprendizaje, la motivacion y compromiso (Covarrubias Papahiu y Pifia-Robledo, 2004).

En lo referente a la tercera dimension, Tarea y Capacidad, se observa una mayor confianza en si mismos/
as en aquellos que han trabajado mediante el ABP. Por lo tanto, afirman que se han sentido mas capaces de
llevar a cabo aquellas tareas dificiles requeridas en la realizacion de sus trabajos. Tal y como afirma Guillamet
(2011) el ABP fomenta la confianza en uno/a mismo/a al mejorar aspectos relacionados con el area social, a la
vez que ayuda a conocer las limitaciones propias de cada alumno y alumna. Ademas, la participacién en el ABP
ha fomentado un ambiente de apoyo y colaboracién entre los/las estudiantes y sus compafieros y compafieras
ya que, a través de la interaccidn con sus pares, han recibido feedback constructivo y han experimentado la
importancia de compartir conocimientos y trabajar en equipo, reforzando asi su confianza y en su proceso de
aprendizaje, mas aun si cabe en una disciplina tan individualista como suele ser el TFG.

Por otro lado, en cuanto a la cuarta dimension, Influencia de los Pares sobre las habilidades para el aprendizaje,
se observa diferencias entre ambas metodologias. En el alumnado que ha trabajado mediante una metodologia mas
tradicional, las interacciones entre pares han sido practicamente nulas, ya que el TFG se trata de un trabajo aut6-
nomo donde no existe la colaboracién. Por otro lado, en el alumnado que ha trabajado mediante ABP, se observa que,
al igual que en relacion con la influencia del tutor/a, existe una mayor colaboracion entre pares. Este aspecto puede
ser debido a que este grupo trabajaba en una misma linea de investigacion, donde el alumnado podia compartir sus
hallazgos entre si, fomentando asi una comunicacién entre iguales positiva (Bell, 2010; Hmelo-Silver, 2004).

En lo referente a la quinta dimensién, enfocada directamente a la Evaluacidn y calificacion obtenida, se espe-
raba observar una mayor diferencia en cuanto al rendimiento académico del alumnado entre ambas metodolo-
gias y en cuanto a sus expectativas con las expectativas la calificacion final. Sin embargo, aunque en la encuesta
se observa que, los resultados esperados por el alumnado que ha trabajado mediante ABP eran mayores, no se
ha observado una diferencia tan relevante como en otras dimensiones, en cuanto a las notas obtenidas en ambos
grupos, ya que generalmente se han ajustado a lo que el alumnado creia que merecia.

Por tltimo, en cuanto a la sexta dimension, interaccién colaborativa con pares, la cual se encuentra estricta-
mente relacionada con la dimensién nimero 4, se observa que aquellos que han trabajado mediante ABP le daban
mayor importancia a la colaboracion entre iguales y describen el grado de influencia entre el alumnado como posi-
tivo. Esto puede ser debido a que, como se ha mencionado anteriormente, el ABP permite una colaboracién y una
complementacion entre iguales, ya que el alumnado puede compartir sus estudios y avances (Ochoa Berrio, 2017).

Finalmente, tras analizar todos los resultados obtenidos y compararlos con otras investigaciones previas, se
llega a la conclusion de que, aunque en todas las dimensiones analizadas ha habido diferencias notables a favor
de la metodologia mas activa, en lo relacionado con la evaluacién, ambos grupos han considerado que la califi-
cacion obtenida se ajustaba a el trabajo llevado a cabo, siendo curioso el hecho de que el alumnado del grupo
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control, afirma haber un implicado un grado menor de esfuerzo en el desarrollo de su trabajo, que el alumnado
del grupo experimental.

Esta homogeneidad en la respuesta de ambos grupos en esta dimension, podria estar relacionada con varios
factores. En primer lugar, la forma de evaluar el TFG podria no incluir las habilidades y competencias desarro-
lladas a través del ABP. Es posible que las evaluaciones se hayan centrado en aspectos mas tradicionales del
conocimiento y no hayan tenido en cuenta las habilidades especificas fomentadas por este enfoque activo. Por
otra parte, es posible que los criterios de evaluacion para trabajos tan diversos como los que puedan derivar de
un TFG no estén claramente definidos, por lo que desarrollos del trabajo muy distintos, puedan terminar con-
siguiendo calificaciones muy similares, pese a la diferencia evidente de trabajo, esfuerzo y resultado obtenido.

Por tanto, en futuras lineas de investigaciones seria interesante realizar una recogida de muestra mas
amplia, considerando otros factores como pueda ser la calificacion, generando rubricas de evaluacién que fijen
unos minimos de exigencia e incluir en dicha evaluacion también habilidades y competencias que se desarrollan
a través de la realizacion del TFG.
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