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Resumen

El objetivo de este trabajo es dilucidar cómo la “zona de confort” es
el principal óbice para implementar el Aprendizaje Basado en Proble-
mas (ABP). A través de un proceso empírico, se averiguan qué implica-
ciones supusieron la utilización del ABP frente al tradicional, en los
agentes principales: alumnado y profesorado. Se testan opiniones del
alumnado mediante encuestas y la del profesorado con grupos de discu-
sión. Se demuestra que la resistencia al cambio para el profesorado, y los
miedos y dificultades para dar a conocer sus opiniones por parte de los
estudiantes, son la causa principal que dificulta la materialización ABP.

Palabras clave: ABP, metodología activa, contabilidad, zona de con-
fort, enseñanza-aprendizaje.

Resistance to Active Methodology Teaching
(ABP): Empirical Evidence

in Accounting

Abstract

The aim of this paper is to explain how the “zone of comfort” is the
principal obstacle to implement the Problem-based learning (PBL).
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Using an empirical process, they are analyzed the implications of utiliza-
tion the ABP and the traditional one, into principal agents: student body
and professorship. Opinions of the student body are tested by surveys
and of the professorship, by groups of discussion. The resistance to the
change for the professorship appears as the principal reason, and the
fears and difficulties to announce the opinions for student body. Both are
the main impediments for the materialization PBL.

Keywords: PBL, methodology active, accounting, zone of comfort,
education, learning.

1. INTRODUCCIÓN

Con la Declaración de Bolonia se inició un proyecto de convergencia
para agilizar la libre circulación de personas. Se apostó por replantear los cu-
rrículos en colaboración con el sector empresarial, consensuando las com-
petencias que deberían adquirir los titulados para mejorar su inserción.

Hasta entonces era habitual que la Universidad viviese al margen
de la realidad social que le rodeaba (Zabalza, 2001). El culto al saber era
un valor en sí mismo. Se pretendía potenciar el desarrollo de personas ca-
paces y válidas para desempeñar distintas funciones, a través de un buen
expediente académico. Sin embargo, a partir de 1970 comienza a cues-
tionarse la utilización de los clásicos exámenes como indicadores del
rendimiento (McClelland, 1973). Además el entorno laboral ha sufrido
transformaciones precisándose otro tipo de habilidades que posibilitan
la adaptación a distintos contextos. Es decir, la enseñanza técnico-cientí-
fica es condición necesaria pero no suficiente.

Concretamente, en los estudios de economía hay investigaciones
que analizan las competencias de los estudiantes (Arriaga y Conde,
2009; Carrasco et al, 2009; Casanovas et al, 2009; Marín et al, 2008; Pe-
riáñez et al, 2009; Luengo y Periáñez, 2014) concluyendo que sus egre-
sados deben poseer:

� Aprendizaje autónomo; trabajo en equipo; adaptación a realidad
cambiante.

� Visión multidisciplinar.

� Empleo de las TIC (Coll et al, 2007; Del Corte y Farias, 2009).
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En definitiva, la formación universitaria tiene como objetivo desa-
rrollar en el egresado un perfil de competencias o un conjunto evaluable
de conocimientos, actitudes, valores y habilidades que le permitan de-
sempeñar actividades laborales y profesionales adaptándose de manera
adecuada a variadas situaciones reales de trabajo. Por tanto, se necesitan
docentes con pericia para desarrollarlos. Este cambio en la metodología
docente del profesorado debe llevar a que el estudiante pueda enfrentarse
a situaciones reales (Martínez y Viader, 2008).

Mientras la formación basada en competencias tiene una extensa tra-
dición en numerosos países, especialmente en el mundo anglosajón, en
España se carece de ella, lo que puede suponer un obstáculo para promo-
ver el cambio de paradigma en la enseñanza (Spencer et al, 1994; Gonczi
et al, 1996; Arguelles et al, 2000; Biemans et al, 2004). Tal vez por ello, las
universidades comenzaron a ofertar programas de formación con diverso
éxito. En la UPV/EHU se han ofertado (De la Peña et al, 2015):

1. Fase Individual: Años 2004-2007, en la que individualmente el
profesorado se apuntaba a los programas de formación sin una planifica-
ción previa, bien desde la propia universidad, centro, departamento o
equipo docente:

– AICRE: Asesoramiento para la Introducción del Crédito Europeo
-curso 2004/2005 y 2005/2006- para la formación en competencias
y la elaboración de guías de asignaturas. Buscaba la mejora de la
competencia pedagógica de los docentes para gestionar el curricu-
lum en el contexto del EEES. Participaron 18 tutores y 332 docen-
tes (66 titulaciones).

– SICRE: Seguimiento a la Implantación del Crédito Europeo -curso
2005/2006 y 2006/2007). Focalizado en desarrollar la experiencia
práctica de la propuesta de protocolo realizada en el AICRE. Parti-
ciparon 366 profesores (44 titulaciones).

– EPD: Elaboración del Plan Docente. Busca la formación en los
principios para elaborar de guías de asignaturas acorde a compe-
tencias, totalizando 890 profesores.

2. Fase Colectiva. Se priorizan acciones de grupos de profesorado,
bien a nivel de centro o equipo docente:

– IBP: Impulso de la Innovación de la Docencia. Proporcionó apoyo
y asesoramiento para elaborar una guía de titulación e impulsar la
mejora de todos los procesos, incluido enseñanza-aprendizaje. En
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muchos centros tenían profesorado formado en estas competen-
cias. Participaron 58 comisiones (12 miembros/comisión) de 58 ti-
tulaciones (696 profesores).

– ERAGIN: Su finalidad es formar profesorado en metodologías acti-
vas -aprendizaje basado en problemas, método del caso y aprendiza-
je basado en proyectos-, para que sean referente en la práctica de ex-
celencia en estas estrategias y puedan formar y asesorar a otros pro-
fesores de su centro y/o área de conocimiento. Es una estrategia de
larga duración (300 horas). Se han formado 281 profesores.

Hay que mencionar que existen 4.177 profesores docentes en la
UPV/EHU (2013/2014), de los cuales más de 1.559 se encuentran for-
mados en metodologías docentes, 281 son referentes para metodologías
activas y de éstos últimos 46 (12,27%) corresponden a la Facultad de
Ciencias Económicas y Empresariales de Bilbao (FCEE).

Entre ellos hay profesores de asignaturas de Contabilidad en el
contexto del Grado en Administración y Dirección de Empresas
(GADE) de la FCEE, que han intervenido en la adaptación de parte de los
materiales docentes, con el fin de implementar metodologías (ABP) acti-
vas a partir del curso 2012/2013.

El objetivo del presente trabajo es dilucidar cómo la “zona de con-
fort” es el principal óbice a la hora de implementar la metodología ABP.
Para ello en el siguiente epígrafe se aborda la problemática de implantar
el ABP en contabilidad. Posteriormente se trata de averiguar qué impli-
caciones supusieron la utilización de ambas metodologías y sistema do-
cente tradicional, en los dos agentes principales del proceso: el alumna-
do y el profesorado. Para ello se testan las opiniones del alumnado me-
diante encuestas y la del profesorado a través de grupos de discusión. Los
resultados se muestran en el epígrafe correspondiente, finalizando con
las conclusiones así como las referencias bibliográficas empleadas.

2. FUNDAMENTO TEÓRICO: EL ABP EN
CONTABILIDAD

2.1. Características generales

En base al Marco de Referencia Europeo, el alumnado universita-
rio, a lo largo de su vida como estudiante, debe adquirir un número deter-
minado de competencias. Sin embargo, la entrada en vigor de los nuevos
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planes de estudio se ha realizado con la metodología docente tradicional
que pueden traer consigo, entre otras, elevadas tasas de absentismo y di-
ficultades para solventar problemas aplicados al mundo laboral, entre
otras (Corral-Lage e Ipiñazar, 2014).

Todas estas carencias, y otras, fueron desgranadas y analizadas en di-
versos ámbitos universitarios como es el caso de la universidad de McMas-
ter University en Canadá, la cual se convirtió en la pionera en la búsqueda de
soluciones a los problemas identificados en las metodologías tradicionales
(Corral-Lage e Ipiñazar, 2014). Así, se llevaron a cabo procesos de diseño,
elaboración y propuesta de metodologías innovadoras basadas en la resolu-
ción de problemas y proyectos bajo la finalidad de obtener nuevos objetivos
que permitieran ayudar a desarrollar un aprendizaje no solo activo, sino co-
laborativo que proporcionara oportunidades al alumnado y que adquiriera
habilidades propias de la profesión que está estudiando (Felder y Brent,
1994; Johnson et al, 1998; Felder et al, 2002; Torre y Gil, 2004; De Miguel,
2004; Yániz, 2008; Curiel, 2010; Sáez et al, 2013).

En el método ABP se recomienda utilizar problemas basados en la
realidad profesional, los cuales impulsen junto con el diseño de un entor-
no óptimo de enseñanza, además del autoaprendizaje y la resolución co-
laborativa grupal, las actividades de investigación y la obtención de in-
formación a través de diferentes fuentes (Tan, 2003 y 2004).

2.2. La metodología ABP en Contabilidad

El sistema ABP basado en la teoría del aprendizaje constructivista
(Biggs, 1996), desarrolla pautas que permite al alumnado adaptarse a los
cambios mediante espíritu crítico, autoaprendizaje y mejora del trabajo
en equipo (Delors, 1996; Molina et al, 2003), convirtiendo al estudiante
en el eje central del proceso de aprendizaje (Biggs, 1996), lo cual supone
una innovación en el proceso de enseñanza y aprendizaje (Rué, 2007).

Además, la elección de esta metodología recomienda aplicarla en
asignaturas referentes al primer ciclo, puesto que son varios los autores
que demuestran que favorece tanto la motivación, como la formación de
estudiantes prácticos, autónomos e interdisciplinares (Barrows y Kel-
son, 1995; Major y Palmer, 2001; Sáez et al, 2013), características fun-
damentales en los inicios de la carrera universitaria.

Así mismo, un pequeño número de trabajos teóricos publicados
(Johnstone y Biggs, 1998 y Milne y McConnell, 2001) y estudios empíri-
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cos (Breton, 1999; Heagy y Lehmann, 2005; Stanley y Marsen, 2012)
tratan el uso del ABPen el contexto de la enseñanza de la contabilidad:

� Para Johnstone y Biggs (1998) el profesorado debe tener en cuenta
una serie de recomendaciones que facilitarán la consecución exito-
sa de la misma:

• Previamente, el alumnado debe poseer unos conocimientos bá-
sicos en materia contable.

• Tras la resolución de un problema y corroborado el estudiante ha
realizado un proceso de autoaprendizaje, el profesor debe expli-
carlo.

• La resolución debe ser estimulada a través de la colaboración in-
tergrupal.

• El profesorado debe ser experto en la materia a impartir.

� Según Breton (1999), el ABP brinda resultados académicos más
óptimos que el método tradicional, mostrando evidencias que
apuntan que el alumnado de ABP llega a la conclusión de haber ad-
quirido conocimientos y capacidades que espera le sean útiles en su
carrera profesional.

� Si bien en el estudio de Heagy y Lehmann (2005), donde se realizó
una comparativa con metodología ABP y sin él, se concluyó que en
cuestiones de conocimientos básicos los resultados son semejan-
tes, posteriormente, Stanley y Marsen (2012) evidencian que el uso
del ABP obtiene un éxito nada desdeñable. Según estos autores los
estudiantes que recibieron una enseñanza activa fundamentada en
el ABP, están de acuerdo con que:

• La comprensión de conceptos y principios en materia contable
ha mejorado tanto en sus conocimientos básicos como más de-
sarrollados.

• Aplican los principios adquiridos a nuevas situaciones.

• Se encuentran más cómodos utilizando este método, y funda-
mentalmente, que el hecho de tener que plantearse a sí mismos
diferentes cuestiones y buscar la respuesta adecuada, según el
problema planteado, les ha ayudado a comprender mejor la asig-
natura.
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• Demuestran la habilidad de trabajo en equipo, a pesar de que a me-
nudo es difícil de manejar en un entorno con un número muy eleva-
do de estudiantes, sin embargo, según este estudio la metodología
ABP ha demostrado que el enfoque adoptado puede ser exitoso.

� Respecto a los estudios desarrollados por Barrows (1995) y Mora-
les y Landa, (2004) en referencia a la necesidad de docentes exper-
tos en la materia para la implementación del ABP, éstos deben
guiar al alumnado a la hora de dar solución a los problemas plantea-
dos, creando en ellos una habilidad proactiva a la hora de trabajar y
retroalimentándolos de forma constante sobre su participación en
la resolución del problema y reflexionando con ellos sobre las ha-
bilidades, valores y actitudes generadas en el proceso.

De esta manera, se constata que en base a la literatura existente, el
uso de la metodología ABP supone un éxito en Contabilidad. Sin embar-
go, se hace preciso ahondar en los puntos fuertes y débiles de este méto-
do, para llegar a unas conclusiones que permitan favorecer de una mane-
ra eficaz y eficiente, la implementación del ABPen materias contables.

2.3. La metodología ABP en Contabilidad

Desde la FCEE (UPV/EHU), se consideró conveniente implementar
en asignaturas contables, el ABP de entre las diversas metodologías acti-
vas que se estaban desarrollando. En relación a los estudios previos reali-
zados por Corral-Lage e Ipiñazar (2013 y 2014), cada asignatura se orga-
nizó de manera que el alumnado recibiera la docencia en dos modalidades:

1. La primera, metodología activa ABP, motivaba el proceso de
autoaprendizaje y la consumación de los conocimientos de un modo au-
tónomo y exitoso. Este primer bloque representaba alrededor de un ter-
cio de la asignatura.

2. En la segunda, sistema docente tradicional, donde el alumnado
obtenía explicaciones del profesorado y recibía resoluciones de proble-
mas desarrollados en el aula sin que tuviera que investigar o tener una vi-
sión previa y convirtiéndose en un sujeto pasivo.

De esta manera, se desarrolló durante dos años, y se procedió a ana-
lizar basados en un proceso empírico las implicaciones que suponían
ambas metodologías en los dos agentes principales del proceso: el alum-
nado y el profesorado. Analizándose las opiniones del alumnado me-
diante encuestas y la del profesorado a través de grupos de discusión.
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Las conclusiones obtenidas en relación a la Metodología ABP se
pudieron aglutinar en las siguientes (Corral-Lage et al, 2015):

I) En base a las respuestas ofrecidas por el alumnado.

• El ABP permitía y facilitaba llevar al día las asignaturas y, como
consecuencia, ayudaba a interiorizar los conocimientos de una

forma más eficaz y eficiente.

• Han constatado que la dificultad de gestionar su tiempo represen-
taba una barrera y esto les hacía valorar negativamente el trabajo
extra. Sugerían que el profesor debiera hacer una puesta en co-
mún de los conceptos teóricos, en lugar de ellos mismos. De nue-
vo aparece otra barrera impuesta: la incertidumbre generada por
los miedos a exponer en grupo, a dar sus propias ideas, a saber que
pueden ser rebatidas. En definitiva, a aprender por ellos mismos.

II) En base a las respuestas ofrecidas por el profesorado.

• La incorporación de profesorado no experto en la materia y con
escasa experiencia en la aplicación de metodologías activas hizo
que, a pesar de su buena disposición y disponer de todo el mate-
rial necesario optaron por volver a las clases expositivas.

• La falta de experiencia en la materia dificulta la implantación de
la metodología activa, al actuar el docente como facilitador o tu-
tor que guía al alumno en su proceso de aprendizaje, planteando
preguntas y problemas para que encuentren la mejor ruta de en-
tendimiento y manejo del problema. Evidentemente, supone un
elevado dominio de la materia (Morales y Landa, 2004).

• La inexperiencia en metodologías activas también ha sido otra
razón para no seguir con ellas, aunque en menor grado. El do-
cente debe asumir un nuevo rol como facilitador del aprendizaje
y no suele ser fácil (Sáez et al, 2013).

De esta manera se corrobora como tanto desde la perspectiva del
alumnado, como la del profesorado, se perciben varias dificultades, que
suponen un óbice a la hora de desarrollar efectivamente la metodología
ABP. Estas reticencias o miedos proyectados no son más que resistencias
para lo que se conoce como zona de confort.
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2.4. La zona de confort

La zona de confort, entendida esta como un espacio en los que los
individuos se posicionan mediante actitudes, procedimientos y estrate-
gias en las que se sienten cómodos y son reacios al cambio (Forés et al,
2014), implica un obstáculo en la consecución del ABP, ya que este es un
sistema que aun siendo una metodología inestimable en lo que se refiere
al autoaprendizaje, el espíritu crítico y el trabajo en equipo, genera gran
cantidad de miedos.

Para poder aprender es necesario evitar la zona de confort, pero no
solo por parte del alumnado, sino también del profesorado. Sin embargo,
no es una tarea sencilla, ya que normalmente los individuos tienden a
sentirse cómodos y seguros donde se encuentran y se niegan a avanzar.
Generalmente es la tranquilidad y el confort, una de las causas principa-
les que dificultan dicha salida. Para el alumnado, la posibilidad de apro-
bar a pesar de no desarrollar todas sus capacidades de aprendizaje, así
como conocer lo que se exige, lo que es necesario para aprobar y cómo
obtener los conocimientos necesarios para ello, les hace reticentes al
cambio. En el caso del profesorado, dicha reticencia se genera ante la si-
tuación de cambio -porque siempre se ha hecho así- y al control del cro-
nograma, temario, ejercicios y la resolución de éstos, al ya ser conocidos
(Tabla 1).

Así mismo, al implementar dinámicas creativas en el aula apare-
cen miedos y resistencias, relacionados con el riesgo que supone salir
de la zona de confort y entrar en la zona de aprendizaje (Blanco, 2009)
(Tabla 2).
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Tabla 1. ¿Qué aporta la zona de confort?

Alumnado Profesorado

Tranquilidad La posibilidad de aprobar a pe-
sar de no desarrollar todas sus
capacidades de aprendizaje

Siempre se ha hecho así
sin cuestionarlo

Control Ya se conoce lo que se exige, lo
que es necesario para aprobar y
cómo obtener los conocimien-
tos necesarios para ello

Temario, tiempos, ejerci-
cios y de sus resultados ya
conocidos

Fuente: Elaboración propia.



Por lo tanto, a continuación, se describe la metodología utilizada en
el estudio empírico, para averiguar las causas que generan al alumnado
los miedos, incertidumbres y reticencias para abandonar la zona de con-
fort, y qué percepción tienen de la misma y de la zona de aprendizaje.

3. METODOLOGÍA
La recogida de respuestas se ha realizado a través de cuestionarios

web con la aplicación encuestafácil.com. Las respuestas han sido anali-
zadas y tratadas con la aplicación SPSS. En total, han sido 207 estudian-
tes de la FCEE que cursan asignaturas relacionadas con el área contable,
lo que representa un 21,79% de un colectivo de 950 estudiantes. De los
encuestados un 40,1% son hombres y el 59,9% mujeres. Un 60,9% estu-
dia en horario de mañana mientras que el 39,1% restante estudia en hora-
rio de tarde. En este caso hay que mencionar que la organización acadé-
mica de la FCEE agrupa al alumnado en grupos de mañana y tarde, co-
menzando por los de mayor calificación media, con lo que los grupos de
tarde son de estudiantes con menores calificaciones medias. En relación
al número de asignaturas cursadas siguiendo una metodología activa un
41,5% afirma haber cursado más de cuatro asignaturas, un 8,2% ha cur-
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Tabla 2. Miedos para salir de la Zona de Confort y entrar
en la de Aprendizaje

Alumnado Profesorado

• Miedo a no saber lo que me piden

• Inseguridad ante lo desconocido

• Incertidumbre

• Miedo a no contar con estrategias adecuadas y du-
das de nuestra capacidad y competencias

• Temor a no ser competente frente al resto

• No controlar la situación

• Necesidad de más tiempo

• Desorientación por la falta de un guión dado por el
profesor

• Creencias limitadoras: preguntarse si los nuevos
sistemas sirven para algo

• Dudas ante la pregunta de si se valora lo suficiente
tanto esfuerzo en la nota final

• Miedo a no saber imple-
mentar bien la metodología

• Críticas de compañeros

• Mayor carga de trabajo

• Mayor inversión de tiempo

Fuente: Elaboración propia a partir de Fores et al. (2014).



sado cuatro asignaturas, un 22% ha cursado tres asignaturas, un 19,5%
ha cursado dos asignaturas, un 4,4% únicamente ha cursado una asigna-
tura y los encuestados restantes no han cursado ninguna asignatura im-
partida mediante metodologías activas.

En este estudio vamos a desarrollar: unas encuestas destinadas a
los estudiantes y un grupo de discusión dirigido al profesorado.

Para la percepción del alumnado hemos centrado el análisis en la
pregunta referida al grado de resistencia, incertidumbre y miedo que le
producen las siguientes situaciones que mostramos a continuación ante
la implementación en el aula del ABP, y por ende, les dificulta salir de la
zona de confort que les genera la metodología tradicional (Cuadro 1).

En el caso del profesorado, se desarrollaron grupos de discusión,
mediante entrevistas estructuradas, con el objeto de averiguar cuáles han
sido las resistencias que les hacen no evitar la zona de confort y desarro-
llar metodologías activas en el aula.

4. DISCUSIÓN DE RESULTADOS

En los estudiantes:

� El ABP acarrea ciertos miedos, incertidumbres y reticencias en el
alumnado que les dificulta la salida de la zona de confort, principal-
mente debido a:

i. Miedo a no saber lo que realmente se le está preguntando en acti-
vidades como debates, seminarios, puestas en común, etc. (47,02%).

ii. Resistencia generada por la percepción de una mayor carga de
trabajo en este tipo de metodología (59,33%).

iii. Incertidumbre ante sí la valoración del esfuerzo va a ser con-
gruente con el mismo (68,87%).

� Se observa un elevado grado de seguridad del alumnado ante sí
mismo:

iv. No se advierte ningún miedo sustancial a la hora de tener aptitu-
des suficientes para el estudio en esta metodología (52,70%);

v. No tienen ninguna reticencia a dar su opinión frente al resto de
compañeros (49,67%).

vi. No se sienten inseguros ante nuevas formas de trabajar
(42,00%).
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vii. Están seguros en cómo actuar (42,96%).

Sin embargo, estos datos difieren en cierta medida, si tenemos en
cuenta las diferentes variables categóricas del estudio, como son: géne-
ro, horario de clase y número de asignaturas en las que se ha impartido
metodología activa.

En referencia a los datos ofrecidos por las tablas de contingencia,
podemos identificar que en base al género (Cuadro 2), no se observan di-
ferencias significativas, a excepción de que un 51,70% de los hombres
sienten poca o muy poca desorientación ante posibles faltas de guión y
miedo a no saber cómo actuar. Por otro lado, el 74,00% de las mujeres
dudan más de si el esfuerzo realizado será compensado después en la ca-
lificación final, frente a los hombres (61,00%). Por último, los hombres
(55,90%), tienen menos miedo a dar su opinión y a hacer el ridículo ante
sus compañeros, que las mujeres (45,60%).

En referencia al horario del grupo, las diferencias más notables las
encontramos en que, mientras que los estudiantes de tarde se sienten
poco desorientados a la hora de saber cómo actuar (58,70%), los de ma-
ñana sí se sienten desorientados en un 49,40%; por otra parte, el alumna-
do de tarde confía en sus aptitudes para estudiar (61,90%) frente al
45,90% los de la mañana; además, los de tarde (60,30%) tienen menos
miedo a dar su opinión que los de mañana (42,00%); sin embargo, los
grupos matinales opinan que las metodologías activas suponen un mayor
esfuerzo (65,10%) y dudan si su esfuerzo se verá compensado (73,80%),
frente al alumnado de tarde (61,90%) (Cuadro 3).

En relación a los miedos y reticencias que muestran los alumnos
encuestados en función del número de asignaturas cursadas mediante
metodologías activas, podemos observar que el alumnado que no ha cur-
sado ninguna asignatura impartida mediante esta metodología (71,4%)
considera que le puede ocasionar miedo a saber lo que se pregunta (cua-
dro 4). Además se reduce el número de alumnos que sienten este miedo a
medida que aumenta el número de asignaturas cursadas exceptuando el
caso de una asignatura cursada mediante ABP donde el 57,1% de los
alumnos manifiesta sentir poco miedo a no saber lo que se le pregunta.

Los estudiantes encuestados que no han cursado ninguna asignatu-
ra siguiendo esta metodología manifiesta que le puede provocar insegu-
ridad ante una nueva forma de trabajar (57,1%) (anexo 1).
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Cuadro 3. Reacciones en el alumnado provocadas por
la utilización de metodologías activas en el aula en base

a la variable turno (en %)

Miedo a no saber lo
que se pregunta

realmente

Inseguridad ante
una nueva forma de

trabajar

Miedo a no tener las
aptitudes suficientes

para estudiar

Mañana Tarde Mañana Tarde Mañana Tarde

1. muy
poco

6,80 11,10 17,20 14,50 16,50 20,60

2. poco 19,30 22,20 25,30 29,00 29,40 41,30

1+2 26,10 33,30 42,50 43,50 45,90 61,90

3. Indi-
ferente

25,00 22,20 29,90 27,40 20,00 19,00

4. bastante 40,90 39,70 24,10 29,00 32,90 15,90

5. mucho 8,00 4,80 3,40 0,00 1,20 3,20

4+5 48,90 44,50 27,50 29,00 34,10 19,10

Total 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00

Miedo a dar mi
opinión y a hacer el

ridículo ante mis
compañeros

Me supone más
tiempo de trabajo

Me siento
desorientado por

falta de guion y no
sé cómo actuar

Mañana Tarde Mañana Tarde Mañana Tarde

1. muy
poco

10,20 28,60 4,70 7,80 4,60 19,00

2. poco 31,80 31,70 11,60 14,10 25,30 39,70

1+2 42,00 60,30 16,30 21,90 29,90 58,70

3. Indife-
rente

21,60 9,50 18,60 26,60 20,70 14,30

4. bastante 28,40 19,00 38,40 42,20 36,80 25,40

5. mucho 8,00 11,10 26,70 9,40 12,60 1,60

4+5 36,40 30,10 65,10 51,60 49,40 27,00

Total 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00

Fuente: Elaboración propia.



La mayor parte del alumnado muestra poco o muy poco miedo a no
tener las aptitudes suficientes para estudiar siguiendo esta metodología
independientemente del número de asignaturas cursadas siguiendo esta
metodología.

También, muestra poco o muy poco miedo a dar su opinión y a ha-
cer el ridículo ante sus compañeros reduciéndose el número de estudian-
tes que sienten ese miedo a medida que aumenta el número de asignatu-
ras cursadas siguiendo esta metodología.

Mayoritariamente, los estudiantes consideran que estudiar si-
guiendo esta metodología le supone bastante o mucho tiempo de trabajo
(71,4%), mientras que un 60% de los que han cursado dos o más de cua-
tro asignaturas y un 50% de los que han cursado tres o cuatro asignaturas
considera que le supone bastante o mucho más tiempo de trabajo cursar
la asignatura bajo esta modalidad de metodología (anexo 2).

Es importante destacar que en relación a la valoración por parte del
alumnado de si todo su esfuerzo va a ser valorado lo suficiente en la nota
final, independientemente del número de asignaturas cursadas bajo esta
metodología más del 60% duda bastante o mucho de ser valorado sufi-
cientemente (anexo 3).
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Cuadro 4. Porcentaje de alumnos y nivel de miedo a no saber
lo que realmente le pregunta el profesor en función del número

de asignaturas cursadas con ABP

Número de
asignaturas
cursadas con
ABP

ABP me ha provocado miedo a no saber lo que se pregunta Total

1. muy
poco

2.poco 1+2 3.
indiferente

4.bastante 5.mucho 4+5

una asignatura 14,3% 42,9% 57,1% 28,6% 0,0% 14,3% 14,3% 100,0%

Dos
asignaturas

6,7% 13,3% 20,0% 30,0% 43,3% 6,7% 50,0% 100,0%

Tres
asignaturas

6,5% 35,5% 41,9% 16,1% 32,3% 9,7% 41,9% 100,0%

Cuatro
asignaturas

0,0% 16,7% 16,7% 33,3% 41,7% 8,3% 50,0% 100,0%

Más de cuatro 12,5% 17,2% 29,7% 21,9% 46,9% 1,6% 48,4% 100,0%

No la he
cursado

0,0% 0,0% 0,0% 28,6% 42,9% 28,6% 71,4% 100,0%

Fuente: Elaboración propia.
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En el caso de profesorado, no se ha llevado a cabo ningún estudio
estadístico dado el pequeño tamaño muestral. Mediante la puesta en co-
mún de los miedos y reticencias mostrados por el grupo compuesto por
cinco profesores para averiguar las causas que suponen un óbice para la
salida de su zona de confort, se llegó a la conclusión de que verdadera-
mente en ciertas ocasiones el paso de una metodología a otra genera re-
sistencias (miedo e incertidumbre ante la implantación de nuevas meto-
dologías activas en el aula). En concreto y dada la existencia de profeso-
res noveles en docencia y sin experiencia en la asignatura objeto de estu-
dio, estos profesores manifestaron los siguientes miedos:

� Miedo a no saber implementar bien la metodología.

� Mayor carga de trabajo.

� Mayor inversión de tiempo.

Aestos miedos hay que añadir la incertidumbre a que dicha asignatura
fuera impartida por dichos profesores únicamente un curso académico.

5. CONCLUSIONES

Del análisis realizado concluimos que, para el alumnado, las cau-
sas principales que generan una resistencia al cambio a la hora de salir de
la zona de confort, son las de carácter externo al individuo, entendidas
estas como exógenas. La evidencia encontrada hace destacar como tales:

� el miedo a no saber lo que realmente se le está preguntando en acti-
vidades como debates, seminarios, puestas en común, etc.;

� la resistencia generada por la percepción de una mayor carga de tra-
bajo en este tipo de metodología y

� la incertidumbre ante sí la valoración del esfuerzo va a ser con-
gruente con el mismo.

• Sin embargo, la percepción interna del individuo (endógena),
está mejor valorada por ellos mismos como:

• miedo sustancial a la hora de tener aptitudes suficientes para el
estudio de la metodología ABP;

• reticencia a dar su opinión frente al resto de compañeros;

• no sentirse seguros ante nuevas formas de trabajar y/o saber
cómo actuar en clase.
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Por todo ello las variables endógenas no son la causa principal del
miedo a salir de la zona de confort para el alumnado. Podemos concluir
que, las causas entendidas como endógenas no presentan un índice muy
elevado de resistencia al uso de metodologías activas para este colectivo.

Sin embargo, en relación al profesorado las causas principales que
generan una resistencia al cambio a la hora de salir de la zona de confort,
son las de carácter interno al individuo, entendidas estas como endóge-
nas. Cabe destacar el miedo a no saber implementar bien la metodología,
la mayor carga de trabajo y la mayor inversión de tiempo que requiere.

A estos miedos hay que añadir la incertidumbre que ha generado la
impartición de dicha asignatura únicamente en un curso académico por
dichos profesores, no pudiendo aprovechar las sinergias que supone con-
tinuar impartiendo la asignatura en años sucesivos.

Por todo ello, debemos incidir en la mejora del método ABP, para
reducir los mencionados miedos, incertidumbres y resistencia al cambio.
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