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Resumen

La experiencia que exponemos y analizamos en este articulo surge del interés por mejorar la adquisicién de las
competencias genéricas mediante un planteamiento interdisciplinar de Aprendizaje Basado en Problemas. Los
estudios existentes permiten afirmar que los profesores tendemos a dedicar mas atenciéon a las competencias
especificas de la asignatura que impartimos que al desarrollo de las competencias transversales y, en especial,
suelen quedar relegadas las de caracter sistémico. Conscientes de esta situacion y de la dificultad de su acometida
de manera independiente, nos propusimos abordar el desempefio de las competencias genéricas de la titulacion
de Administracién y Direccién de Empresas a través de una actividad multidisciplinar en Aprendizaje Basado en
Problemas. En este trabajo presentamos los elementos esenciales de esta experiencia, sus resultados y las
conclusiones obtenidas, entre las que cabe destacar que ésta mejoré de forma decisiva la adquisicién de las
competencias propuestas.

Palabras clave: aprendizaje basado en problemas, competencias, interdisciplinatiedad, direcciéon de empresas,
experiencia docente

Codigos JEL: A22

1. INTRODUCCION

La consecucién de un Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se plantea
como respuesta a los retos socioeconéomicos a los que Europa se enfrenta en el Siglo XXI,
siendo considerado clave para la promocién de la movilidad de los ciudadanos y para el
desarrollo general del Continente (Declaraciéon de Bolonia, 1999). En coherencia con este
objetivo, se han producido transformaciones muy importantes en la Universidad espafiola, que
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se plasman en la Ley Organica de Universidades (2001) y en su posterior reforma de 2007, con
los nuevos titulos de Grado y Master.

En este contexto, la nocién de competencia se convierte en el elemento fundamental
de la construccion del sistema. Aunque se trate de un concepto controvertido (Carabafia,
2011), de acuerdo a lo recogido en el Proyecto Tuning, las competencias suponen una
combinacién adecuada de conocer y comprender —conocimiento teérico de un campo
académico, la capacidad de conocer y comprender—, saber como actuar —la aplicaciéon practica
y operativa del conocimiento a ciertas situaciones— saber como ser —los valores como parte
integrante de la forma de percibir a los demas y vivir en un contexto social-. En definitiva,
integran una combinacién de capacidades que determinan el grado de desempefio con que un
individuo es capaz de realizar una determinada tarea. Podemos diferenciar varios aspectos —
conocimiento, aptitudes, habilidades, destrezas— pero todos ellos, en conjunto, participan en el
resultado que debemos evaluar para determinar el nivel de consecucién de trabajo o actividad
propuesta.

Se distinguen dos tipos de competencias: las genéricas, relacionadas con cualquier tipo
de materia, y las especificas, propias de cada area tematica. El informe Tuning Educational
Structures in Europe  (2003) recoge los resultados de la informacién recabada sobre las
competencias genéricas' que se consideran necesarias en los titulos anteriores, dado que
identifican los elementos compartidos que pueden ser comunes a cualquier titulacion, tales como la capacidad de
aprender, de tomar decisiones, de diseniar proyectos (...). En una sociedad cambiante donde las demandas
tiendes a hallarse en constante reformulacion, esas competencias y destrezas genéricas son de gran importancia.
Mas asin, la mayoria de éstas pueden desarrollarse, nutrirse o destruirse por enfoques de enseiianza y
aprendizaje y por materiales apropiados o inapropiados (2003:34). Por su parte, el Libro Blanco sobre los
Titulos de Grado en Economia y en Empresa (2005: 173) acoge la propuesta del Tuning en cuanto a
las competencias genéricas y expresa, en el ambito de las especificas, su proyecciéon en lo que
denomina competencias transferibles.” Entre las citadas, la primera de ellas es la capacidad de
aplicar los conocimientos en la practica, estrechamente relacionada con la resoluciéon de
problemas.

La Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM) no ha sido ajena al proceso de
implantacién del EEES, de hecho, la experiencia que describimos en este trabajo es fruto de la
colaboracién de tres profesores de asignaturas de 5° de la Licenciatura en Administracién y
Direccién de Empresas (LADE) de la Facultad de Econémicas y Empresariales de Albacete,
que nos planteamos cémo llevar a cabo la aplicacion efectiva de las competencias genéricas de
nuestra titulaciéon. En concreto, nos centramos en la relevancia de la capacidad para resolver
problemas de entre las competencias genéricas implicadas en nuestras asignaturas.
Constatamos, por una parte, la notable dificultad de nuestros estudiantes en la resolucién de
problemas en los que se requiere la integraciéon de conocimientos y la puesta en practica de
determinadas habilidades y competencias, genéricas y especificas, asociadas a la resolucion de
problemas y al trabajo en grupo, que les aproxime a su futura actividad profesional. De otra
parte, también éramos conscientes de que existe una interconexion entre las materias que
impartimos que, sin embargo, no es percibida por el alumnado. Con estos antecedentes,
estimamos que teniamos las condiciones idoneas para la realizaciéon de una experiencia piloto
de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). Nuestro objetivo principal era entrenar a los
estudiantes en las competencias genéricas o transversales y poner de relieve la relacion
existente entre nuestras asignaturas, en definitiva, desarrollar las competencias profesionales
de la titulacion (Jiménez ez alz., 2011).
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Consideramos que el instrumento docente idoneo para este objetivo era el Aprendizaje
Basado en Problemas —Problem-Based 1 earning (PBL)—, toda vez que este método se basa en el
planteamiento de un problema, preparado o seleccionado por los profesores, cuya resolucion
supondra el desarrollo y adquisicion de ciertas competencias previamente definidas, entre las
cuales incorporaremos no sélo las especificas de las materias que impartimos, sino también las
involucradas en la construcciéon del conocimiento que implica el ABP —identificadas en el
apartado tercero de este trabajo—.

Un estudio tedrico de este método desde las perspectivas psicologica y pedagdgica
exceden del objetivo de este trabajo, pero si procede ubicarlo en el contexto de las
interpretaciones existentes sobre como aprendemos y generamos conocimiento, tanto para
destacar su caracter cientifico como para poner de manifiesto su importancia en términos de
aprendizaje y de enseflanza. En este sentido, se considera el método de ABP acorde con los
postulados de la teorfa constructivista del aprendizaje. Dentro de esta corriente, el elemento
comun de los diferentes autores que pueden inscribirse en su seno, es concebir el aprendizaje
como un proceso interno de cada individuo. En funcién de como se interprete dicho proceso,
podemos encontrar diferentes expresiones de esta teorfa, que van, desde el enfoque del
constructivismo psicogenético de Piaget’, al constructivismo social de Vygostky* o a las
posturas eclécticas que adnan las concepciones de los autores anteriores’. El constructivismo
no es un cuerpo tedrico unico sino un conjunto de aportaciones sobre el aprendizaje que
centran el proceso en la persona, de ahi la incorporacién de aspectos psicologicos que abordan
la construcciéon de los esquemas cognitivos. Desde esta perspectiva cognoscitiva, el ABP
encaja dentro de la denominada teoria del procesamiento de la informacién®. Enlazando con
estos antecedentes en las teorias del aprendizaje, podemos identificar tres principios basicos en
el ABP:

e DParte de que la comprensiéon de una situaciéon de la realidad deriva de las
interacciones con el entorno.

e FEl conflicto cognitivo al enfrentar a un nuevo problema estimula el aprendizaje
y fomenta la motivacién del alumno.

e El conocimiento se desarrolla mediante un proceso dialéctico y tras la
evaluacion de las diferentes interpretaciones individuales del mismo fenémeno.

Al margen de estas cuestiones conceptuales, nuestro interés en el ABP se centra en su
idoneidad para la consecucion de los objetivos de la educacion superior. En este sentido, pese
a que podemos retrotraer sus origenes al método de estudio de casos de la Facultad de
Derecho de Harvard, lo cierto es que su éxito mas relevante y sus caracteristicas actuales
derivan de su aplicacion en las Facultades de Medicina, en especial en la Universidad de
McMaster (Canadad) en la que el Dr. Barrows introduce un curriculo docente exclusivamente
basado en ABP. Estas primeras experiencias practicas se producen en las décadas de los 50 y
60 del siglo XX, dando lugar afios mas tarde a la primera literatura especializada sobre el tema.
Es precisamente la obra de Barrows (1986) la que puede considerarse como seminal en este
ambito. Este autor, definié ya el modelo de ABP como un método de ensefianza-aprendizaje
basado en el principio de wsar problemas como punto de partida para la adquisicion e integracion de los
nuevos conocimientos’. Segin este mismo autor, el aprendizaje basado en problemas involucra tres
objetivos propios de la educacion superior:

e [a adquisiciéon de conocimiento.
e Elaprendizaje autbnomo.
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e Elanalisis y resoluciéon de problemas.

Es importante precisar que el conocimiento que el ABP requiere del alumno no se
limita a una mera adquisicién memoristica de datos, sino que comporta saber para qué y cémo
puede ser utilizado. Ello le da las herramientas necesarias para poder plantearse, ante un
problema dado, cuéles son sus objetivos de aprendizaje cubiertos y los que debe completar,
cuales son sus fuentes de informacién y seleccionar las idoneas, y, en dltimo término,
proponer la solucién elegida de entre las potenciales para la resoluciéon del problema en un
contexto concreto.

Este método supone un enfoque integral del proceso de ensenanza-aprendizaje y exige
la aplicaciéon de un pensamiento critico como parte del mecanismo de interaccién para
aprender: PBL is an instructional (and curricular) learner-centered approach that empowers learners to
conduct research, integrate theory and practice, and apply knowledge and skills to develop a viable solution to a
defined problema. (Savery, 2006: 12)

El método de ABP busca que el alumnado comprenda y profundice adecuadamente en
la respuesta a los problemas que se le proponen. Para aprender, tendra que abordar los
diferentes aspectos que sean pertinentes en cada caso hasta adquirir los conocimientos que le
permitan dar una solucioén al problema planteado. No obstante, el objetivo de este método
docente no se centra en resolver el problema, sino en que éste sea utilizado como base para
identificar los objetivos de aprendizaje, de manera independiente o grupal.

Una consecuencia relevante de este método docente es que supone la inversion del
proceso tradicional, es decir: en el ABP primero se presenta un problema —que el alumno debe
identificar— y después se identifican los objetivos de aprendizaje y se selecciona la informacién
necesaria antes de abordar su resoluciéon. En definitiva, la experiencia del ABP brinda a los
alumnos la posibilidad de adquirir conocimientos a partir de su propio proceso de aprendizaje,
dado que no se presentan de manera aislada o fragmentada sino en relacién con el problema y
bajo la premisa de una retroalimentacion constante. Asi, el estudiante ird tomando conciencia
de su avance en el desarrollo de conocimientos y habilidades en el proceso de resolucién.
Ademas de la adquisicion del conocimiento propio de la materia, los alumnos seran capaces de
realizar un diagnodstico de sus propias necesidades de aprendizaje, comprender la importancia
de trabajar de modo colaborativo, desarrollar su competencia en la busqueda, analisis y sintesis
de informacion, y, sobre todo, ser responsables de su propio proceso de aprendizaje. Este
planteamiento es coherente con la vision del constructivismo, que incide en los esfuerzos por
favorecer un clima favorable al aprendizaje, una motivaciéon adecuada y un entorno facilitador
de la cooperacion, en lugar de hacer hincapié en los contenidos y métodos de evaluacion.

El papel del profesor es el de ser gufa o mentor del estudiante (Barrows, 1996;
Dolmans et alt., 2002; Hmelo-Silver y Brarrows, 20006). Para ello, tendrd que proponer a los
alumnos cuestiones que permitan orientar la bisqueda de conocimientos de manera indirecta.
Tendra que facilitar un entorno de aprendizaje centrado en el estudiante, estimulando, por
tanto, la actividad auténoma del mismo, guiando el proceso de manera que se produzca una
integracioén de los conocimientos que vaya adquiriendo (Leary e alt., 2013: 43).

Pese a la ya profusa literatura sobre ABP, uno de los problemas mas relevantes de este
método de ensefianza es deslindarlo de otras formulas docentes, tales como el método del
caso, el aprendizaje basado en proyectos o aprendizaje basado en la investigaciéon. Excede el
proposito de este trabajo abordar cada opcién posible, de manera que expondremos los
requisitos que un ABP debe verificar (Savery, 2006: 12-14) para ser considerado como tal:
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e Los estudiantes deben tener la responsabilidad de su propio aprendizaje.

e Jas simulaciones de problemas utilizadas en ABP deben estar mal
estructuradas, tal como ocurre en la vida real.

e [FElaprendizaje debe insertarse en una amplia gama de disciplinas o materias.

e La colaboracién es esencial, como ocurrira en la insercién laboral del egresado.

e Lo aprendido durante la resoluciéon del problema debe volverse a aplicar al
mismo para su re-analisis y resolucion.

e Es necesaria una actividad de cierre del problema en la que se revise lo
aprendido como medio para reforzar ese conocimiento.

e La autoevaluaciéon y co-evaluacion debe hacerse al cierre de la actividad y de
cada unidad curricular para fomentar la reflexion.

e Es necesario que las actividades evaluadas en un ABP se correspondan con las
que nos encontraremos en la vida real.

e Los examenes de los alumnos deben corresponder a objetivos de aprendizaje
propuestos mediante el ABP y medir su progreso.

e FEl ABP debe ser la base pedagdgica del curriculo y no una parte del curriculo
didactico.

La idoneidad de este método para la consecucién de competencias genéricas ya ha sido
puesta de relieve en estudios previos, entre los que destaca el de Caso e a/t. (2000), quienes
realizan una revision exhaustiva de los estudios relacionados con aplicaciones del enfoque
ABP como un modelo de ensefianza-aprendizaje.® En el ambito de las titulaciones de
Administracioén y Direccién de Empresas también hay antecedentes recogidos en los trabajos
de Jiménez y Lagos (2009), Lobo ez alt. (2009), Marin et alt. (2009), Jarefio (2011) y Jiménez ef
alt. (2011).

En la linea de experiencias anteriores, el estudio que se realiza en este trabajo se centra
en presentar la actividad de ensefianza-aprendizaje con metodologia ABP en la segunda
seccion. Ademas, recoge los principales resultados en la seccion 3 y finaliza con las
conclusiones en la seccion 4.

2. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

Las asignaturas implicadas fueron Direccidn Estratégica de la Empresa, Direccidn Financiera
de la Empresa y Régimen Fiscal de la Empresa. 1Las tres se ofrecen en el mismo cuatrimestre de 5°
Curso de LADE, con alumnos comunes que son los destinatarios iniciales del ABP. Es
preciso sefialar que, pese a tratarse de un curso de licenciatura, estos alumnos estan habituados
a la metodologia que implica los ECTS dado que la Facultad de Econémicas y Empresariales
implant6é Cursos Piloto para ello desde el ano 2005. Las tres asignaturas implicadas habian
incorporado en sus guias docentes la metodologia propia de los Grados, consignando las
competencias genéricas y especificas de cada una de ellas. Las coincidencias se concretaban en
las competencias G1, G2, G3, G4 y G5’; ademas, en la asignatura de Régimen Fiscal de la
Empresa se recogfa también la resolucion de problemas —G7—, como elemento esencial de la
misma.

La experiencia se configuré como una actividad voluntaria consistente en la resolucion
de un problema en el que se abordan decisiones estratégicas de una empresa, para lo que los
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estudiantes deben integrar conocimientos y destrezas adquiridas con anterioridad o que estan
adquiriendo en el marco de las asignaturas en curso. Se configuré un grupo de 46 estudiantes,
la mitad de los cuales habia participado en experiencias previas en innovaciéon docente, en
algunos casos en ABP. Dada la amplia demanda que tuvimos, decidimos abrir la actividad a
alumnos con al menos una de las asignaturas implicadas. Es necesario sefalar que en quinto
curso de la Licenciatura tenfamos un grupo significativo de alumnos que sélo debian cursar
algunas materias pendientes, por lo que su inclusién no perturbaba la experiencia en la medida
en que los conocimientos basicos de las asignaturas estaban ya adquiridos o en proceso de
ello. Por otro lado, pese a que la actividad suponfa la obtenciéon de 2 créditos de libre
configuracion, la mayorfa de los inscritos no los necesitaban para su curriculum, pues ya tenfan
cubierto el cupo de libre configuracion al estar en el ultimo afio de su licenciatura.

La preparacion del problema interdisciplinar y la direcciéon académica de la actividad
exigi6 un intenso trabajo previo por parte de los profesores implicados. En las reuniones
precedentes a la experiencia se precisaron los objetivos parciales de cada asignatura a partir de
los temas que cada profesor consider6 esenciales —un ejemplo de un problema propuesto
puede verse en la figura A.1 del anexo—. La construcciéon del problema se realiz6 de manera
correlativa, de forma que a partir de la propuesta del profesor de Direccidn Estratégica, se
analizaron las implicaciones fiscales y financieras y se afiadieron las que se consideraron
oportunas —figura A.6 del anexo—. Tras una revisioén global del texto, se eliminaron cuestiones
redundantes y se procedié a simplificar su redaccion antes de dejarlo disponible para los
alumnos en el espacio virtual correspondiente (Campus Virtual de la UCLM —ver figura 1-).

Con caracter complementario se facilité a los estudiantes diverso material: referencias
teéricas sobre el ABP, un modelo de acta para dejar registro de las sesiones de trabajo
cooperativo que realizasen y que también deberfan enviarnos para su revisién, y un
documento de cuestiones formales para la redaccién final del trabajo autébnomo y grupal —
figuras A.2, A.3 y A.4 en anexo—."

Figura 1. Vista del espacio virtual (Moodle) de la experiencia ABP
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La experiencia se desarrollé de febrero a mayo —la tabla 1 muestra el calendario que
describe el desarrollo formal de la misma—.

Tabla 1. Cronograma de la actividad ABP

Actividad Periodo Fecha
Sesion presencial de presentacion 1 sesion presencial (2h.) 22-feb.
Trabajo (individual) del problema 2 semanas de trabajo auténomo dirigido 24-feb. al 08-mar.
Envio documento resolucién individual 2 semanas hasta 08-mar.
Constitucion del grupo de trabajo hasta 1 semana 08-mar. al 13-mar.
Envio acta constitucion del grupo hasta 1 semana hasta 13-mar.
Trabajo (en grupo) del problema hasta 6 semanas 13-mar. al 21-abr.
Envio documento del trabajo en grupo hasta 6 semanas hasta 21-abr.
Envio presentacion para la exposicion hasta 4 dias hasta 24-abr.
Sesion presencial de exposicion del trabajo 1 sesion presencial (2h.) 26-abr.
Sesion presencial de cierre de la actividad 1 sesién presencial (2h.) 03-may.

Fuente: Elaboracién propia.

Se realizaron tres sesiones presenciales con fechas fijadas y pactadas con los alumnos.
La primera consistié en una presentacion de la actividad, con el objetivo de orientar a los
alumnos en los elementos basicos del ABP; en la segunda sesion se presentaron los resultados
por grupos y, por ultimo, en la sesiéon final, los profesores propusimos soluciones a los
problemas intermedios que se planteaban y una solucién éptima de las posibles alternativas de
soluciéon que podrian adoptarse. Durante el periodo de trabajo auténomo de los estudiantes,
¢éstos podian solicitar a cualquiera de los tres profesores la consulta en tutorfa de los aspectos
que necesitasen.

Segun el szer descrito en la tabla 1, la actividad supuso una carga presencial de 6 horas,
frente al peso mucho mayor del trabajo auténomo requerido por parte del estudiante —hasta
44 horas dedicadas a cubrir los objetivos de aprendizaje necesarios— Con el fin de evitar
comportamientos oportunistas en el trabajo grupal, cada alumno tuvo que realizar una
aproximacioén individual al problema y elaborar un primer informe con una propuesta inicial
de solucion. Con esta exigencia garantizamos que cada estudiante hubiese fijado sus propios
objetivos de aprendizaje y hubiese llegado a una solucién, que deberfa aportar al proceso de
discusion de grupo. Como resultado final de la actividad, cada grupo de trabajo tuvo que
redactar un documento con una alternativa de solucion justificada y, finalmente, la preparar su
exposicion y defensa en publico.

Tras la entrega de las propuestas de solucion de los grupos, los profesores detectamos
algunas lagunas en los enfoques de los documentos presentados, por lo que consideramos
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oportuno facilitarles orientaciones que les permitiesen mejorarlas, dandoles la oportunidad de
reenviar un nuevo informe final. Cada profesor dejo en la plataforma virtual unas sugerencias
propias de cada materia dirigidas a abrir nuevas posibilidades de reflexiéon y debate para los
estudiantes. Los documentos fueron revisados de manera cruzada para evitar dar demasiada
informacioén y dirigir las nuevas soluciones de los grupos —el documento de orientaciones de
Direccion Estratégica puede verse en la figura 2—.

Una preocupacion importante era la de ajustar nuestra intervencion a las exigencias del
ABP, sin exceder el ambito de la mera orientaciéon. Fue una labor muy exigente durante el
periodo de trabajo autébnomo de los estudiantes que, con frecuencia, buscaban la respuesta a
sus interrogantes, cuando no la identificacién de los propios problemas. El cambio en la
metodologfa de aprendizaje no resulta facil para los estudiantes, que deben asumir una
conducta proactiva en todo el proceso que implica el ABP. Por otra parte, desde la perspectiva
de la docencia, también supone un cambio de rol para restringir nuestra intervencion a la de
gufa en lo que se refiere a la adquisicién de conocimientos, habilidades y competencias mas
especificas de cada una de las materias.

Figura 2. Orientaciones para abordar el problema

ORIENTACIONES PARA ABORDAR EL PROBLEMA

Cuestiones a plantear y responder:

+En qué sector se opera?

;Cuales son sus competidores, proveedores y clientes?

;Cuales son sus potenciales competidores y productos/servicios sustitutivos?

£ Cual es |a previsible evolucién del sector?

;Cuales son sus principales recursos y capacidades?

;De gué tipo son?

£ Coémo es su cadena de valor?

;Cuales son sus principales fortalezas y debilidades?

& Cuales son sus principales amenazas y oportunidades?

10. ;Qué estrategia de negocio/s estan siguiendo?

11. ;Esta siguiendo alguna estrategia corporativa?

12, ;Qué trascendencia fiscal tienen las condiciones personales y familiares del contribuyente?
13. ;El territorio de radicacion de sus actividades es el adecuado?

14. ;Qué opciones tiene para estructurar sus actividades y qué consecuencias fiscales?
15. ;Qué papel debe jugar la fiscalidad en las respuestas de los asesores?

16. ;Son idéneas todas |las decisiones tomadas que implican movimientos de dinero en la empresa?
17. Qué techo de pagos se puede fijar en funcién de los cobros previstos?

18. ;Qué coste supondria cada uno de los préstamos gque se plantean como alternativas?
19. ;Merece la pena acogerse a las condiciones establecidas en el contrato de leasing?
20. ;Merece la pena mantener algunas actividades o es mejor proceder a su venta?

21. ;Codmo valorar activos intangibles?

ePNOORLNA

La siguiente sesion se dedicé a la presentacion y defensa de los informes de cada grupo
de trabajo, siendo evaluados tanto por los profesores como zuter pares. Las condiciones de
presentacion estaban fijadas en el Campus Virtual, en cuanto a duracién, soporte, reglas de
intervencion, etc. En la figura 3 mostramos, como ejemplo, la propuesta de solucién aportada
por uno de los grupos de trabajo participante en la actividad ABP, de la que queremos
destacar la interdisciplinariedad aplicada en la propuesta de solucién del problema, ya que en
ella se presentan conceptos relacionados con la direccion estratégica y financiera de la empresa
y la fiscalidad, ampliando incluso a materias conexas —ej. Derecho mercantil—.
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Figura 3. Detalle de la propuesta de solucion presentada por uno de los grupos

INTRODUCCION Cambio de la personalidad juridica

Sector informatico « Comunidad de Bienes ]

MAPAINF
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JEGO
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s

=
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MATRIMONIO

¢ Cartera de clientes sdlida
Fo RTALEZAS NO SE TRATA DE UN GASTO RESP,?A';ECNU?ALQ?;S IEgEADE
Bl PROPIETARIOS

Analisis de la financiacién de la

AUTONOMO empresa

 Términos amortizativos mensuales constantes
« Total amortizacién a los 5 afios = 53.204,79 €

* Términos amortizativos mensuales crecientes en progresion

@ Eia geométrica un 0,5 %.
ﬂ:ntrato} * Total amortizacion a los 5 afios > 52.686,68 €
l ) + - través de
p ~ VANSEG,
Sk

Desventajas « Términos amortizativos constantes y periodos de intereses

Préstamo semestrales
CINCRTZEEIE |« Total amortizacion a los 5 afios = 52.726,56 €
constante

FRANQUICIA

Durante todo el proceso de desarrollo del ABP recabamos de los estudiantes
informacion sobre diferentes aspectos —que tratamos en el apartado siguiente— cuyo objetivo
es evaluar convenientemente la experiencia. Ya en la primera reunion presencial, antes de que
los estudiantes tuviesen informacién sobre este método facilitada por los profesores, pasamos
un cuestionario sobre la percepcién de los estudiantes de su propio nivel de competencias y lo
contrastamos con el mismo cuestionario, una vez finalizado el ABP. Ademas, en la segunda
sesion presencial, también les pedimos que hicieran una evaluacién por pares respecto a la
calidad de las presentaciones realizadas por los grupos y de cada uno de sus componentes —ver
anexo, figura A.4—. En la tercera y dltima reunion, pasamos cuestionarios relacionados con la
satisfaccion general de la actividad, autopercepcion de competencias adquiridas y coevaluacion
en el grupo —ver anexo, figura A.5—.

3. RESULTADOS
La valoracion del ABP interdisciplinar que hemos realizado se centra en la percepcion

de los estudiantes en cuanto al incremento de sus habilidades y destrezas en la resolucion de
problemas. En consonancia con los resultados de otros trabajos (Caso ez alt., 2006:408) las
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valoraciones obtenidas ponen de manifiesto un alto grado de satisfacciéon por su parte, como
veremos en el primer apartado de esta secciéon. Ademas, ofrecemos los resultados obtenidos
en esta actividad tanto en la evaluacion de las presentaciones como en la adquisiciéon de
competencias genéricas —que constituye el objeto central de este trabajo—.

3.1. EVALUACION DE LA ACTIVIDAD

De acuerdo con los objetivos de evaluacion expuestos, obtuvimos 39 cuestionarios
validos para su tratamiento.

El primer aspecto en el que centramos nuestra atencion es el de /a valoraciin de
satisfaccion de la actividad ABP por parte de los estudiantes participantes, cuyo resultado es muy
positivo. Asi la respuesta a la pregunta sobre el grado de satisfaccion general de la actividad es
de un 3,05, en una escala tipo Likert de 1 a 4 (1: muy baja, 4: muy alta). De las 19 preguntas
que se les plantearon en el cuestionario, 13 obtuvieron una puntuacién superior a 3 y el
promedio de las 19 es de 2,99. El 89,74% de nuestros alumnos considera que el grado de
satisfaccion general de la actividad es “alto” o “muy alto”. La mayor valoracién se obtuvo en
la pregunta sobre si este tipo de actividades les aproximaba a la actividad profesional —3,36—,
seguida de si consideraban relevantes los objetivos de aprendizaje y de si aceptaban que no
existiese una unica soluciéon para el problema; en ambos items, la valoracion fue de 3,23. La
menor valoracién se obtuvo en la pregunta sobre si la metodologia a seguir habia sido
claramente explicada, con un 2,67, y, con el mismo valor, para la pregunta de si trabajar en
grupo incrementaba la motivaciéon por el estudio. En este trabajo no hemos analizado en
profundidad las posibles diferencias de valoracion por edad y sexo, si bien se aprecian mayores
resultados en alumnos de mayor edad que la media del grupo —23 afios—, algunos de los cuales
ya tienen alguna experiencia profesional y/o han realizado practicas en empresas.

Para concluir la actividad, proponemos una evaluacién final (cualitativa) que consiste
en que cada uno de los estudiantes participantes debe valorar con una palabra o una frase
breve la experiencia ABP en la que ha participado. En general, los comentarios son muy
positivos, siendo las expresiones mas utilizadas las relacionadas con la utilidad de trabajar con
esta metodologia, interdisciplinariedad, metodologia novedosa, preparacion para la vida
profesional, etc.

La mayoria de los alumnos participantes en la experiencia estan matriculados en las
tres asignaturas referidas. El promedio de edad es de 22.74 afios —la edad maxima fue de 28
afios— y el mayor numero de estudiantes son mujeres (78%).

3.2. EVALUACION DE LA PRESENTACION EN PUBLICO

La tabla 3 muestra los principales estadisticos de las calificaciones obtenidas por los

p p p
diferentes grupos en los distintos #ems planteados en el cuestionario de evaluacién de la
presentacion.

Como podemos observar, las calificaciones medias oscilan entre 6.5 puntos y 7.25 puntos en la
mayoria de zems. Cabe destacar que un gran numero de alumnos otorga las mayores
puntuaciones a la capacidad de gestién y distribucién del tiempo, asi como a la calificacion
general del trabajo, ascendiendo en ambos casos a una puntuacién en torno a 7.2. En el
extremo opuesto se encuentran s tales como el uso del lenguaje gestual en la presentacion,

53



e-publica N° 13, septiembre, 2013
Revista electrénica sobre la ensefianza de la Economia Publica Pags. 44-68

la capacidad de dirigirse y mantener la atenciéon del puablico, asi como el uso de contenidos
esquematicos en las transparencias utilizadas. Es decir, muestran y reconocen sus carencias en
la competencia de comunicacién, sobre todo en lo que respecta a la capacidad para hacer
presentaciones orales de sus trabajos.

Tabla 3. Principales estadisticos descriptivos del conjunto de las calificaciones obtenidas en la
presentacion del trabajo en grupo

Criterios de calificaciéon Promedio Dt Maxb Mine

Aspectos formales

Gestién y distribucion del tiempo 7.2026 0.2391 7.4412 6.6471
Claridad en la exposicion 7.0752 0.2610 7.6765 6.7941
Compensacion en las partes del trabajo 7.1601 0.1665 7.5294 6.9412
Rigurosidad en la presentacion 7.1216 0.2376 7.5758 6.7941
Modular adecuadamente la voz 6.7974 0.2958 7.3235 6.4706
Originalidad en la presentacién 6.7448 0.5332 7.9412 6.0294
Lenguaje gestual en la presentacion 6.5850 0.2183 7.0882 6.3235
Dirigirse al pablico y mantener su atencion 6.6895 0.2806 7.2941 6.3235
Capacidad de sintesis 6.9729 0.2435 7.4412 6.6471

Apoyo de medios informaticos

Formato de la presentacion 7.0131 0.5556 8.3235 6.4412
Originalidad en la presentacién 6.7451 0.6545 8.2353 5.9412
Contenidos esquematicos 6.6895 0.6827 8.2647 5.7647
¢Buena gufa para el que escucha? 6.8161 0.4070 7.7353 6.3235
Calificacion general de la presentacion 7.0686 0.3660 7.9265 6.6618
Calificacién global del trabajo 7.2124 0.3460 8.0735 6.8677
Promedio {tems 6.8933

Fuente: Elaboraciéon propia.

Nota: » Desviacion tipica, P Valor méaximo, ¢ Valor minimo.

Si comparamos las puntuaciones otorgadas por alumnos y profesores, no se
encuentran diferencias significativas'. Asi, el trabajo mejor valorado por los profesores
coincidia con el de los alumnos, aunque no el menos valorado. En el resto de casos,
observamos en la figura 4 que las diferencias no eran muy elevadas, estando en torno a un
punto de diferencia de las calificaciones otorgadas por los alumnos por encima de las de los
profesores.
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Figura 4. Calificacion media otorgada por los profesores y los estudiantes a los
diferentes grupos de trabajo
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3.3. EVALUACION DE COMPETENCIAS

En cuanto al andlisis de competencias, pedimos que valorasen —en una escala tipo
Likert de 1 a 10 (1: muy bajo, 10: muy alto)— su nivel de competencias antes y después de
haber realizado la actividad. Para ello seleccionamos aquellas competencias — genéricas,
recogidas en el Libro Blanco de la Titulacion de Grado en Economia y en Empresa, que consideramos
implicadas en la actividad (instrumentales: 01. Capacidad de analisis y sintesis, 02. Capacidad
de organizacién y planificacién, 03. Comunicacion oral y escrita en la lengua nativa, 00.
Habilidad para buscar informacion de fuentes diversas, 07. Capacidad para la resolucion de
problemas, 08. Capacidad de tomar decisiones; personales: 09. Capacidad para trabajar en
equipo, 12. Habilidad en las relaciones personales, 14. Capacidad critica y autocritica, 15.
Compromiso ético en el trabajo, 16. Trabajar en entornos de presion; sistémicas: 17.
Capacidad de aprendizaje autébnomo, 18. Capacidad de adaptaciéon a nuevas situaciones, 20.
Liderazgo, 21. Iniciativa y espiritu emprendedor).

Como podemos observar en la figura 5, se produce una mejora significativa de la
percepcion de los alumnos tras la realizacion del ABP. En general, se registra un incremento
de al menos un punto entre las valoraciones iniciales y finales de cada competencia. El
incremento mas significativo se produce en la competencia de resolucioén de problemas (1,51),
pero son muy destacables las mejoras en el trabajo auténomo (1,21), habilidad para buscar
informacién de fuentes diversas (1,18) y en la toma de decisiones (1,15), competencias muy
vinculadas con la resolucién eficaz de problemas. En general, las competencias instrumentales
presentan incrementos mas altos, con un valor medio de 1,19 puntos, las competencias
sistémicas presentan incrementos en torno a 1 punto (1,03) y las que menos variaciéon registran
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son las personales (0,63). El menor incremento se encuentra en la habilidad en las relaciones
personales (0,51) y en el compromiso ético en el trabajo (0,41), competencias en las que los
alumnos presentan valores medios mas altos tanto al inicio de la actividad como al final, lo que
explica la poca incidencia de la misma en la percepcién de mejora.

Figura 5. Comparacién de competencias genéricas

Después de ABP
0 Antes de ABP

Se puede observar que la percepcién de su nivel de competencia por parte de los
estudiantes aumenta considerablemente tras realizar la experiencia de ABP. Por ello, y para
confirmar que esas diferencias entre los valores medios y medianos observados son
estadisticamente significativas —asi como en lo que se refiere a la desviacion tipica— aplicamos
test de igualdad de medias, medianas y varianzas. Utilizamos el test ANOVA-F para el analisis
de la media, el test de Kruskal-Wallis y de Van der Waerden para el analisis de la mediana y el
test de Levene y el de Brown-Forsythe para el analisis de la varianza.

Los test realizados se muestran en la tabla 4 y evidencian diferencias estadisticamente
significativas entre la percepcion que los estudiantes tienen respecto al grado de dominio de
las competencias estudiadas antes de la realizacion de la experiencia ABP y la percepcion de
esas mismas competencias después de trabajarlas a través de la actividad ABP, tanto en
términos de media, como de mediana. Estos resultados confirman que la actividad permite
incrementar de un modo estadisticamente significativo la percepciéon que los estudiantes
tienen en relaciéon a la adquisiciéon de las diferentes competencias analizadas. Destacamos,
ademas, que solo las competencias 17 y 18 muestran diferencias estadisticamente significativas
en varianza.
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Tabla 4. Test de igualdad de medias, medianas y varianzas para las calificaciones obtenidas
por los estudiantes en las distintas competencias

test | Comp.01 | Comp.02 | Comp.03 | Comp.06 | Comp.07 | Comp.08 | Comp.14 | Comp.17 | Comp.18

F 18.5908¢ | 14.9625¢ | 13.2353¢ | 23.7894c | 32.1219¢ | 17.1076° | 10.5604¢ | 16.7282¢ | 15.9180¢

KW | 13.5613¢ | 11.7836¢ | 10.7442¢ | 17.4076¢ | 22.9616¢ | 13.7830c | 8.0549¢ | 12.0250¢ | 10.5482¢

vW | 15.0744¢ | 12.8014c | 11.5016¢ | 18.6062¢ | 22.9858¢ | 14.2026¢ | 9.2427¢ | 13.5913¢ | 12.3174¢

L 0.4581 0.2916 0.0005 0.0333 0.4065 0.1349 1.7736 4.82400 8.3601¢

BF 0.8085 0.1871 0.0000 0.0884 0.3183 0.0753 1.1150 3.64372 3.77322

Fuente: Elaboraciéon propia.

Nota 1: 'Comp": competencia.

Nota 2: 2 p < 0.10,P p < 0.05, < p < 0.01.

Nota 3: 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.

En relaciéon a las competencias propias de la titulacién, tomamos como referencia para
evaluar el impacto del ABP dos de las genéricas —G3 y G5, ya mencionadas— y dos especificas
—E1 y E2"~. Fueron elegidas por su mayor vinculacién con las actividades que exige el ABP y
porque, ademas, las cuatro estan recogidas también en la Memoria del Titulo del Grado en
Administracion y Direccién de Empresas de la UCLM aprobado por la ANECA. De nuevo, la
percepcidn de los alumnos recoge una mejora notable tras la realizacion de la experiencia,
como podemos ver en la figura 6.

Figura 6. Percepcion de competencias de la titulacion

Después de ABP

Antes de ABP

El mismo analisis se repite para la percepcion de competencias genéricas de la
titulacién por parte de los estudiantes. Los test realizados se muestran en la tabla 5 y también
ponen de manifiesto diferencias estadisticamente significativas entre la percepcion de dominio
de competencias genéricas antes y después de trabajarlas a través de la experiencia ABP, tanto
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en términos de media, como de mediana. Sin embargo, no encontramos diferencias
estadisticamente significativas en términos de varianza.

Tabla 5. Test de igualdad de medias, medianas y varianzas para las calificaciones
obtenidas por los estudiantes en las distintas competencias

Test Comp.G3 Comp.G5 Comp.E1 Comp.E5
F 15.5204¢ 16.9168¢ 18.9385¢ 22.9225¢
KW 12.5150¢ 13.7830¢ 13.2684¢ 15.7004¢
vW 12.8181¢ 14.91006¢ 15.2180¢ 18.0273¢
L 0.5584 0.1984 0.0008 0.1498
BF 0.3716 0.3393 0.0873 0.0000

Fuente: elaboracion propia.

Nota 1: 'Comp": competencia.

Nota 2: 2 p < 0.10," p < 0.05, < p < 0.01.

Nota 3: 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.

4. CONCLUSIONES

La conclusién mas destacable de esta experiencia multidisciplinar en ABP es que se ha
logrado el objetivo propuesto: favorecer la adquisicion de competencias genéricas o
transversales por parte de los estudiantes. Los datos corroboran que los alumnos han puesto
en ejercicio las destrezas y conocimientos adquiridos para resolver un problema similar a los
que deberan enfrentarse en su practica profesional. La mejora de la percepcion de la
adquisicion de competencias transversales no se limita a la capacidad de resoluciéon de
problemas sino que observamos como también resultan muy reforzadas otras competencias
relacionadas con la anterior, en especial las vinculadas a su abordaje cooperativo.

Asimismo, cabe destacar que el conflicto cognitivo planteado por el problema ha
estimulado la motivaciéon del estudiante y ha generado una adquisicion de conocimiento
tedrico y practico que ¢l mismo ha definido y planificado. Este trabajo auténomo del alumno
ha sido, ademas, la base de un proceso dialéctico posterior en que ha tenido que valorarlo de
manera objetiva y enfrentarlo a las aportaciones e interpretaciones de otros compafieros. Estos
dos aspectos, que son destacados por todos los expertos en ABP como los mas relevantes del
mismo, justifican y explican los resultados positivos expuestos en el apartado 3.

A nuestro entender, el éxito de la experiencia se basa en la idoneidad del método
docente elegido. De acuerdo a la literatura existente, el ABP se muestra como un instrumento
muy efectivo para la adquisiciéon de estas competencias y presenta, como ventaja adicional, la
eficiencia de los esfuerzos del profesorado en la consecucién de las mismas. Aunque los
destinatarios de esta experiencia fueron los estudiantes y en ellos hemos centrado nuestra
valoracion, queremos destacar la idoneidad del ABP para mejorar la relacién entre esfuerzo y
resultado en la tarea docente. Tal como ya planteamos en la Introduccién, la complejidad de
las competencias genéricas excede los objetivos propios de las asignaturas consideradas de
forma aislada, y dado que suele haber coincidencia de competencias especificas en materias de
un mismo Grado, una actividad pluridisciplinar de ABP permite aunar recursos y objetivos
que faciliten la evaluaciéon de varias materias. Ademas, en nuestra opinién, la realizacion de
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actividades multidisciplinares permite que el alumno sea consciente de la interrelacion
existente entre las materias que debe cursar y el objetivo comun de capacitaciéon profesional
que persiguen.

Es necesario reconocer, sin embargo, la dificultad que supone una actividad ABP en
términos de coordinaciéon de los profesores y de los objetivos generales con los parciales a
lograr para cada asignatura. En nuestra experiencia, buena parte del trabajo realizado por los
profesores ha consistido en la integracién de nuestros objetivos de aprendizaje en una
actividad docente compleja. Es necesario poner en practica habilidades y competencias que
demandamos a nuestros alumnos, como priorizar objetivos, saber trabajar en equipo, etc. Esta
vision holistica permite una mejor concepcioén del trabajo a que deben enfrentarse nuestros
estudiantes y nos acerca a su realidad que, por otra parte, compartimos. Otra dificultad que
presenta es el desconocimiento general de lo que es y supone el ABP. Es importante que los
elementos basicos y su objetivo sean conocidos por todos y compartidos por los profesores.
Su diferenciacién respecto al método del caso o a las meras practicas o ejercicios, requiere
formacion especifica tanto del profesorado como de los estudiantes. Sin embargo, las ventajas
que implica en cuanto a la obtenciéon de competencias profesionales y a la calidad del
aprendizaje, justifica, a nuestro entender, los esfuerzos necesarios para su aplicacion efectiva
en Grados y Masteres.

En este sentido, nuestro proposito principal es consolidar y mejorar la experiencia en
aflos sucesivos, dado el éxito obtenido tanto en términos de objetivos cumplidos como de la
demanda y acogida por parte del alumnado. Hemos de depurar algunos aspectos, como la
formacion previa de los alumnos en ABP y la dindmica del trabajo en grupo, pese a que los
alumnos ya suelen tener experiencia previa. Consideramos la posibilidad de incorporar
contenidos de otras materias conexas y extender la actividad a todo el cuatrimestre, ademas de
introducir una dimensién dindmica en el problema, incorporando en el tiempo nueva
informacion.

Como conclusion final, insistimos en la idoneidad del ABP como instrumento docente
adecuado para la adquisicién de competencias genéricas de la titulaciéon de Administracién y
Direccion de Empresas. En el titulo de Grado su utilidad es atn mayor, en la medida en que
refuerza el desarrollo de las competencias profesionales que lo justifican. Aunque el
planteamiento del ABP puede realizarse de manera aislada, en cada asignatura, la 16gica de la
metodologia y el objetivo perseguido lo configuran como el mas adecuado para la integracion
multidisciplinar orientada al abordaje de los problemas empresariales a los que se enfrentaran
los futuros titulados.
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ANEXO0. DOCUMENTACION A DISPOSICION DE LOS ESTUDIANTES

Figura A.1. Extracto del problema planteado como ejemplo en la primera sesion
presencial de la actividad ABP

SEMINARIO ABP
FAC. CCEE —ADE de Albacete. UCLM

SESION PRESENCIAL

Aungue en el sector de la hosteleria los propietarios de locales
admitan una escasa competencia entre los pubs de la ciudad, en
realidad la competencia es feroz. Hay una facturacion
considerable. La zona mas céntrica de Albacete —calle Tejares y
calle Concepcion- acoge numerosos pubs caros, pero la gente
parece pensar que los elevados precios merecen la pena por el
ambiente que tiene, ya que las terrazas de sus locales estdn
siempre al completo. En las otras calles y plazas los precios son
generalmente maés bajos, pero si quieres conseguir una cerveza
barata tienes que buscarla en alguna cerveceria modesta. En
muchos casos puede parecer que el precio de una cerveza se
sitUa, en principio, por encima del coste marginal, pero eso no
significa necesariamente que todos los empresarios de los pubs

obtengan beneficios, incluso los de la zona Tejares y Concepcidn.

Fuente: Adaptado de MOUST, J.; BOUHUIJS, P. y SCHMIDT, H. (2007). E/ aprendizaje basado en problemas: guia
del estudiante. Cuenca: Ediciones de la UCLM.
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Figura A.2. Vista del acta de constitucion del grupo

Usar tantas hojas como sea necesario

Acta de constitucién del grupo de trabajo

LUGAR:

HORA DE INICIO DE LA REUNION:

HORA DE FINALIZACION DE LA REUNION:
PERSONAS ASISTENTES:

1)

2)

3)

a)

5)

1. ASIGNACION DE ROLES:
COORDINACION:
SECRETARIA:

OTROS (en su caso):

2. FECHA DE LA SIGUIENTE REUNION:

3. OBJETIVOS DE LA SIGUIENTE REUNION:

4. PLANIFICACION TEMPORAL DE LAS ACTIVIDADES:

5. FIRMA DE CONFORMIDAD DE LAS PERSONAS ASISTENTES

APRENDIZAIJE BASADO EN PROBLEMAS EN DIRECCION DE EMPRESAS
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Figura A.3. Condiciones formales del trabajo en grupo

CONDICIONES FORMALES DEL TRABAJO EN GRUPO

El trabajo a entregar se compone de dos partes:

1.- archivo de texto en soporte digital;
2.- archivo de presentacion en soporte digital.

1. El trabajo debe entregarse en formato Word (o software compatible),
en un archivo denominado “ABPDE11-nombre del grupo.doc”.

El trabajo debe incluir una caratula —en la que conste (con el
formato que se indique a través de Campus Virtual) el nombre del
grupo y los apellidos y nombres de los/as autores/as—, indice,
introduccion, contenido y referencias bibliograficas.

El formato del archivo de texto debe cumplir las condiciones
formales: dimension DIN A4, arial 12, doble espacio, margenes
dcha.-izqda.-sup.-inf. 2 cms., citas al pie (arial 10, espacio
sencillo) y bibliografia consultada al final del documento (arial 11,
espacio sencillo). No hay limite minimo ni maximo de paginas. Si
se incluyen anexos, éstos deberan incorporarse al final del trabajo
y de forma suficientemente diferenciada.

2. Se enviara también un archivo (“ABPDE11-nombre del grupo.ppt”) con
la presentacion en Power Point (o software compatible) del trabajo a
exponer.
Se deberan usar versiones compatibles con las instaladas en los ordenadores
de las aulas: Office 2003.

ENTREGA Y EXPOSICION DEL TRABAJO EN GRUPO

La fecha limite para la entrega del informe final seran las 23:59h del dia 1 de
abril de 2011.

Los trabajos seran expuestos el dia establecido y a la hora fijada para cada
grupo. El tiempo asignado a la presentacion de cada trabajo es de 10 minutos,
el tiempo disponible para la presentacién sera autoadministrado entre los/as
integrantes del grupo, con un minimo de 5 minutos y un maximo de 10 minutos
por trabajo. Finalizada la presentacion los profesores y los/as alumnos/as
asistentes podran formular preguntas y comentarios.

Los profesores.-

Nota: la fecha de entrega fue ampliada posteriormente.
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Figura A.4. Modelo de evaluacion de la presentaciéon

G.y F. JARENO

I Persona que califica: I | Edad:

I Asignaturas en las que esta matriculado/a: DEE] | RFE ] |

DFE[ |

FACULTAD DE CC ECONOMICAS Y EMPRESARIALES
ABP EN DIREC CION DE EMPRESAS

CRITERIOS DE CALIFICACION DE. LA PRESENTACION

e evaluard del 1 al 10, correspandiéndose e walor “17 con muy deficiente yel “10” con excelente

ASPECTOS FORMALES 3IP Timanocu | Blema Grapod Maoc Adekat | 5. Tempo | Molinos

Grupo 3

Gestién v distribucién del tiempo

Claridad en la exposicidn

Compensacidn en las partes del trabajo expuestas

Rigurosidad en la presentacidn

Modular adecuadamente la voz

Criginalidad en la presentacidn

Lenpuaje gestual en la presentacidn

Dirigirse al piblico v mantener su atencidn

Capacidad de sintesiz

APOYODE MEDIOS INFOEMATICOS g Jimanocu | Blema Grupod Mlaoc Adekat | 5. Tempo | Malinos

Crupo 5

Formate de la presentacidn

Criginalidad en la presentacidn

Contenidos ssquematicos

;Buena guia para el que escucha?

CATIFICA CTON GEWER AL 3IP Jimanocu Blema Grupo d Mlaoe Adekat | 3. Tempo | Malinos

Grupo 3

Impresidn general de la presentacidn

CALIFICACION DEL TRABATO

OBSERVACIONES (JUSTIFICACION DE LA CALIFICACION)

ASPECTOS FORMALES APOYO DE MEDIOS INFORMATICOS

kg

JIMANOCL

BLEMA

GRUPO 4

MAOC

ADERAT

SENZA
TEMPO

MOLINOS

GRUPO 5
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Figura A.5. Modelo de coevaluaciéon entre los miembros de cada grupo

TRABAJO COLABORATIVO

Evaluacion a compafrieros de Grupo

ACTIVIDAD: EVALUADOR: FECHA: ___ 1 12011 TIEMPO TOTAL DEDICADO A EVALUAR: ____ min.
GRUPO: MIEMBROS: 1" (¥o), 2 ( ) 3 »a( )y5( )
NIVEL DE ESTUDIANTES DEBE MEJORAR ADECUADO BUENO SUPERIOR
pominig | 'NDIGADORES |4 5 754 s NOAFTO (0.25) {0.5) {0.75) 1}
TRABAJO: Cumple Tiene en el plazo La calidad de latarea | Cumple con la tarea
Reakza las tareas Mo cumple las parcialmente las establecido los asignada supone una | asignada y su trabajo
asignadas en el plazo tareas asig tareas asig) o dela notable aportacian al | erienta y facilita el del
acordado s relrasa lares £qUipo fesio del equipo
PARTICIPACION:
F'arrt:,\pa adl_\-'amenle Se ausenta con Interviene poco y En general se i Fm'?;ta a ‘Sus aportaciones son
enlas reuniones y faciidad y su casi siempre a muesira activo y PAMPacian con sus | ¢ pyamentales para
comparts S % intervenciones y e
’ £ presencia es peticidn de los participativo en las el proceso y calidad
. informacian, arelevante dom: ey d mejora la calidad del del resultad
BASICO: conocimeentos y freieva = CURIENES S8 GRS | ez kado del grupo ceuiads
expenencias
Participar y ORGANIZACION: Se limita a aceptar .
. Participa en la Fomenta |a
colatarar Coﬂl:“bora enla I SRR dol planificacian | Es erganizado y organizacion del
" nicion, arganizacion y trabajo que 5 o e
activamente en organizacion ¥ AisttEacian 4 lee Sroeane o Organizacion y distribuye el rabajo | trabajo aprovechando
las tareas del distrbucidn de las tareas asurnidas miembros pero la b G::'w:"" dl'"l o e "I:sr:::uls:zglde I‘.'G
equipe tarezs del grupe cumgle rabajo en equips ermbios del equipe
contribuyendo 2 Moniliza y cohesiona
COHESION: Se guia por sus Premueve la ¥ .
desarcliar Se implica en la objetvos Ln ciynsin Intwgenr Asume como definician clara de 2| grupo hacia
recl::%c;gde consecucion de los particulares y no sus ot]quush propios ks objetivos y la b} EPo‘US'I‘ Iexlgem'es
¥ acuerdos y objetives contribuye a los PATAGINGRS #0108 chjetives del grupo | integracidn del grupo Aol o
responsabilidad del equipo destaca por su
comunes grupales. entarno a ellos. rendimients v calidad
HAEILIDADES DE
COMUNICACIGN E No escucha las | Escucha paca, no Integra las opiniones.
INTERACCION: Torvendones e |  Zregurta. nase e e e | coomanta el 81000 | de los atros en une
2 os companeros preccupa por la opiniones de los constructive e inspira
Tiens on cusnts ks descalifica opinidn de los otres, | otros y sabe dar su |a participacién de perspeciive superior,
puntos de vista de los . e Sus i h ol da viot ds calidad de los otros manteniende un clima
dermas y ke Pu HLE y de colabaracidn ¥
retraalimenta de ¥ quiere impaner son ¥ forma del grupo apaye
forma constructiva g i
PROPUESTAS DE MEJORA:
VALORACION TOTAL DE CADA ™
ESTUDIANTE 2
3
4:
5:
") El estudiante identificado come 1° (el ) P la primera con su propla autoevaluacién y evalla a sus compaferes en las otras.
& Terasa Martin Vecino (UIE), 2010 y adaptacidn
TRABAJO COLABORATIVO

Autoevaluacion del proceso de aprendizaje en la actividad

APELLIDOS: Nombre: Edad: Sexo:F[_IM[_]

Dedicacion en horas al trabajo h. y al trabajo grupal h.

¢Has asistido con regularidad a las reuniones de grupo: Si  NO — Causa:

Objetivos de aprendizaje individual que me he propuesto alcanzar en esta actividad:

1.

2.

3.

Mi nivel de participacién en el grupo durante la realizacion de la actividad: % sobre el 100% del grupo

Mis principales aportaciones al trabajo del grupo han sido:

De los objetivos de aprendizaje que me propuse he alcanzado los siguientes y con el nivel (%) que indico:

1. %
2. %
3. %

Si tengo en cuenta mis objetivos iniciales, el tiempo dedicado a esta actividad y mis resultados obtenidos,

mi autocalificacion (0 - 10) seria: ¥ necesitaria mejorar en:

& Terasa Martin Vecino (UIE), 2010 y adaptacidn

Fuente: Adaptacién de Martin, T. (2010). Awutoevaluacion Grupal del Proceso de Aprendizaje e Informe de los Resultados.
Plan de Acogida y Formacién de los Estudiantes de 1° de Grado.

http://www.uclm.es/organos/vic_ordenacionacademica/uie/plan acogida formacion.htm (11/02/2013)
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Figura A.6. Problema propuesto en la experiencia ABP

Manuel Fernandez, Servicios Informaticos

Manuel Fernandez (1976), ingeniero técnico informatico, aprovechando el fenémeno de las TIC en la
década de los noventa, recién terminada su carrera universitaria, en 1997, creé una pequefia empresa de
servicios informaticos (MAPAINF, C.B.) que presta servicios de aplicaciones informaticas para
PYMES, junto con un socio, Pablo Martinez (1975), también ingeniero técnico informatico. Para ello
utilizaron la figura de una comunidad de bienes, con una aportacion de 300.000 pesetas, cada uno, que
les permitié alquilar un local y comenzar sus actividades, atendiendo ambos todas las funciones.

Dado que el negocio iba bien, en 2003, por consejo de su contable decidieron cambiar la personalidad
juridica, pasando a sociedad limitada (MAPAINF, S.L.), con una participacion del 50% para cada
socio. lgualmente, deciden asignarse un sueldo mensual fijo e igual para ambos, si bien Manuel se ha
ido especializando en tareas de gerencia y Pablo en desarrollos.

Progresivamente, Manuel se va implicando mas en la basqueda de nuevas lineas de negocio que no son
de interés de su socio, por lo que en 2007 decide crear una nueva empresa (JEGO, S.L.), ubicada en su
propio domicilio, para lo que cuenta con su novia, Jessica GOmez (1980), como socia (50%) y
trabajadora, €l sélo figurard como copropietario. Para la constitucién y puesta en marcha del negocio
solicita un préstamo de 50.000€ a una entidad financiera, para iniciar una linea de 1+D para el
desarrollo de una aplicacion informatica de su invencién. El préstamo tiene que ser devuelto en 5 afios
y la entidad le plantea diferentes opciones:

a) Un préstamo francés en el que todos los meses se paga la misma cantidad al banco (términos
amortizativos mensuales constantes) a un tipo de interés fijo del 2,5% anual.

b) Un préstamo con cuotas de amortizacion constantes a lo largo de los 60 meses que dura el
préstamo, pero con cuotas de intereses a las que se le aplica un tipo de referencia mas un
diferencial del 0,25% cada 6 meses (préstamo con periodos de interés semestrales). El tipo de
interés a aplicar durante el primer semestre es igual a la media del EURIBOR durante el
pasado mes de febrero de 2011.

c) Finalmente, un préstamo con términos amortizativos crecientes en progresion geométrica, en
el que la tasa de crecimiento mensual acumulativa es del 0,5% y el tipo de interés fijo a aplicar
del 2% anual.

En 2010 Manuel y Jessica contraen matrimonio civil, en régimen de gananciales y fijan su domicilio en
la vivienda de Manuel. Esta nueva situacién implica que cambian el domicilio y la actividad de JEGO a
un local de 75 m?alquilado en un edificio de oficinas. El alquiler es de 1.200 € mensuales, con opcion a
compra transcurridos 5 afios.

A finales de 2010 le surgen contactos con una empresa multinacional que le ofrece la posibilidad de
comprar su desarrollo por 600.000€. En ese momento Manuel decide crear una nueva empresa, JEGO
I+D, S.A.U., para la posible explotacion comercial del resultado del proyecto de investigacién.

En una feria del ramo le ofrecen la delegacion para su regién de una empresa de Andalucia y se firma
un contrato de franquicia, por el cual JEGO tiene que desembolsar 250.000€ a la firma del contrato en
diciembre de 2010. Por cuestiones contractuales de la empresa matriz, Manuel se da de alta como
autébnomo para prestar este servicio.

Dada su situacion, ante las decisiones que tiene que tomar, ha pedido consejo a Luisa Abellan, una
antigua compafiera de promocion, que trabaja para una importante consultora empresarial nacional.
Luisa dispone de un equipo de cinco consultores juniors especializados (estrategia empresarial,
finanzas, fiscal, civil, mercantil, etc.) que le presentan un informe previo a su intervencién, en el que se
analizan las diferentes opciones posibles y se proponen las mas idoneas para presentar al cliente. El
coste del servicio asciende a 35.000 €.

000

La informacién disponible para el ejercicio 2010 es:

Actividad Ingresos Gastos

MAPAINF 527.000 € 364.000 €
JEGO 441.000 € 328.000 €
Manuel Fernandez 0€ 9.300 €
JEGO I+D 0€ 43.000 €
Franquicia 0€ 250.000 €
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Notas

U El Proyecto Tuning constituye un documento crucial en la concepcion y aplicacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior. Ia segunda parte de su contenido estd dedicado de forma integra a las competencias
genéricas.

2 El documento las define como aquéllas que permiten desarrollar las competencias necesarias para estrechar el 'gap’ entre estudio
y vida laboral (2005: 197).

3 La concepcién de este autor se basa en el estudio y funcionamiento de la mente en el proceso de aprendizaje.
Una revisién exhaustiva de la obra de Piaget puede consultarse en Munari (1994).

4 Vygostky identifica la sociabilidad del ser humano como el elemento clave del proceso de aprendizaje. Una
revisioén exhaustiva de la obra de este autor puede consultarse en Ivic (1994).

5 Una de las consecuencias mis relevantes de esta teoria es la dificultad de establecer la medida del conocimiento,
dado que éste es el resultado de la 'construccion' propia de cada uno. Para una revision de la materia vid. Pozo e
al. (2000).

¢ Mas que una teorfa, los expertos sefialan que se trata de un cuerpo de aportaciones tedricas que coinciden en
partir de la concepcién del individuo como procesador de informacién. De tal forma que el aprendizaje se
produce como consecuencia de la transformacién de la experiencia en conocimientos. Una aproximacion a esta
teorfa puede consultarse en Pozo (1989: 42- 406)

7 Barrows, Howard S. (1980).

8 Estos autores proponen una clasificacién en cuatro categorias segun los estudios estén relacionados con: el
componente emocional, la realizacién practica, los efectos-aprendizaje y la generalidad.

2 G1) Poseer habilidades para el aprendizaje continuado, autodirigido y auténomo, lo que les permitira desarrollar
habilidades de aprendizaje necesarias para emprender estudios posteriores con un alto grado de autonomia.

G2) Capacidad para comprender la responsabilidad ética y la deontologfa profesional de la actividad de la
profesion de economista. Conocer y aplicar la legislacion y reconocimiento de los derechos humanos, asi como
las cuestiones de género.

G3) Desarrollar la comunicacién oral y escrita para elaborar informes, proyectos de investigacién y proyectos
empresatiales, y ser capaz de defenderlos ante cualquier comisién o colectivo (especializado o no) en mas de un
idioma, recogiendo evidencias pertinentes e interpretandolas de forma adecuada.

G4) Utilizar de manera adecuada las TIC, aplicindolas al departamento empresarial correspondiente con
programas especificos de dichos ambitos empresariales.

G5) Capacidad para trabajar en equipo, liderar, dirigir, planificar y supervisar equipos multidisciplinares y
multiculturales, en el entorno nacional e internacional de la empresa y sus respectivos departamentos, de forma
que se consigan sinergias beneficiosas para la entidad.

10 Todos los documentos que recogemos en el anexo han sido elaborados por los profesores responsables de la
actividad ABP y se utilizan en sus distintas asignaturas de la titulacién en ADE y Economifa.

11 Esta evidencia contrasta con la que se muestra en los trabajos de Amo y Jarefio (2011), en los que se constata
que si existen diferencias significativas entre las calificaciones otorgadas por los estudiantes respecto a las
asignadas por el profesorado a la hora de evaluar la presentacién de un trabajo en grupo.

12E1) Gestionar y administrar una emptesa u organizacion, entendiendo su ubicacién competitiva e institucional,
e identificando sus debilidades y fortalezas.

E5) Desarrollar la capacidad de a partir de registros de cualquier tipo de informacion sobre la situacion y posible
evolucion de la empresa, transformarla y analizarla en oportunidades empresariales.
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Abstract

The experience that we expose and analyze in this article stems from the concern of a group of teachers on the
achievement of generic skills through the teaching process. In general, teachers tend to devote more attention to
the specific responsibilities of their subject than to develop generic skills, in particular, tending to be relegated to
the systemic. Being aware of this situation and the difficulty of their approach independently, we decided to
address the performance of generic skills to the degtee in Business Administration through a multidisciplinary
activity in Problem-Based Learning. We present the essential elements of this experience, results and conclusions,
obtaining evidence that it decisively improved acquisition of selected skills.

Key Words: problem-based learning, skills, interdisciplinary approach, business administration education,
teaching experience
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