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			Prólogo

			En la formación de docentes nos preocupamos, entre otros aspectos, por el aprendizaje de competencias que posibiliten gestionar eficaz y satisfactoriamente situaciones reales de la comunidad educativa. En las aulas, el desafío es constante, pues implica, por ejemplo, multiplicidad de tareas, manejo de la diversidad, comunicación, empatía, gestión de grupos, etc. Nosotros, psicólogos y profesores universitarios, abordamos este reto con la innovación en la enseñanza-aprendizaje de competencias personales y profesionales en el área de Psicología en los grados de Magisterio.

			La adquisición, desarrollo y optimización de estas competencias requiere metodologías activas de enseñanza-aprendizaje. De hecho, la base legislativa (por ejemplo, Ley Orgánica 2/2006 de Educación, Ley Orgánica 8/2014 para la Mejora de la Calidad Educativa y las Leyes Orgánicas de Universidades, 6/2001 y 4/2007) que guía la práctica educativa insiste en que la enseñanza ha de buscar la máxima calidad para formar personas y futuros profesionales competentes. Un método de enseñanza coherente con este marco es el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP, en adelante), que consiste en la investigación y la resolución, en grupos colaborativos, de problemas realistas y abiertos en un dominio particular.

			Como profesores comprometidos con esta responsabilidad hemos desarrollado una innovación educativa que, además de su utilidad para la formación inicial de los maestros, pueda serlo para la formación continua de los profesionales de la educación en activo. En esta innovación aplicamos la metodología ABP con el fin de resolver situaciones cotidianas que acontecen en el aula. Para resolver estos casos se requieren conocimientos sobre aprendizaje, desarrollo y competencias emocionales y sociales, incluidos en dos asignaturas del área de Psicología. Las doce situaciones propuestas en este libro abordan cuestiones habituales de la labor docente, tales como el manejo de la diversidad cultural y educativa en el aula, la comunicación con las familias, situaciones de vulnerabilidad y exclusión o el desarrollo afectivo sexual en la infancia, así como otras relativas al propio docente (regulación emocional y burnout, relaciones profesionales, gestión del aula e innovación).

			Los estudiantes que han participado en esta innovación educativa han transmitido su satisfacción, motivación e implicación en la evaluación realizada. Además, esta valoración positiva también se refleja en la calidad de los informes que elaboraron, la efectividad del funcionamiento de los equipos creados y su alta participación. El profesorado implicado, por su parte, destacó también como fortalezas de esta innovación su capacidad para integrar conocimientos de dos asignaturas, visibilizar situaciones cotidianas de la profesión docente y promover la exploración de competencias personales, sociales y profesionales en el alumnado.

			Los contenidos que siguen a continuación se organizan en tres bloques, cada uno con varios capítulos. El bloque I comprende cinco capítulos. En el primero, introductorio, se presentan los objetivos y contextualización de la innovación educativa. Continuamos en el capítulo 2 con la descripción de la metodología activa utilizada, señalando los fundamentos del ABP, su procedimiento, efectividad y su tímida presencia en las titulaciones de magisterio.

			En los capítulos 3 y 4 describimos las dos asignaturas que integramos en esta innovación educativa: Aprendizaje y desarrollo psicológico I y Formación en valores y competencias personales para docentes. En ellos se presentan las competencias trabajadas, los resultados de aprendizaje esperados, objetivos, contenidos y metodología, sistema de evaluación y bibliografía.

			Por su parte, en el capítulo 5 detallamos los pasos dados para el desarrollo de esta innovación educativa. Así, señalamos las pautas seguidas en la organización, gestión y coordinación docente; presentamos los contenidos y procesos abordados en cada uno de los casos que comprende esta obra, y describimos la gestión, evaluación y desarrollo de las sesiones con los estudiantes.

			Continuamos con el bloque II, que comprende los capítulos del 6 al 17, para presentar cada uno de los doce casos que han sido creados por el equipo de profesores. Además, se ofrece un modelo de buena resolución de cada caso, el cual fue seleccionado de los informes entregados por los estudiantes, y complementado y optimizado por el profesor responsable.

			En el capítulo 18, que configura el bloque III, se valora esta innovación educativa, teniendo en cuenta la apreciación de los estudiantes y del profesorado. Para finalizar se proponen una serie de recomendaciones para las posibles réplicas de esta innovación educativa.

			Aprovechamos la ocasión para agradecer a todos los estudiantes que participaron en esta innovación, así como a la Universidad de Cantabria su apoyo y reconocimiento. Especialmente felicitamos y agradecemos a los siguientes estudiantes, cuyos casos fueron seleccionados como ejemplos de buenos ejercicios, y que tras ser completados y revisados por sus profesores se publican en este libro:
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			Introducción

			ELENA BRIONES PÉREZ

			ALICIA GÓMEZ-LINARES

			HÉCTOR GARCÍA RODICIO

			Los acuerdos en política de educación superior en Europa han apostado por una formación de calidad que atienda a los retos y desafíos del conocimiento y que dé respuesta a las necesidades de la sociedad (Ley Orgánica 4/2007 de Universidades, preámbulo, p. 16241); para ello se insta a las universidades a que persigan la mejor formación y capacitación de sus graduados con la finalidad de que éstos logren una adaptación exitosa a las demandas del sistema social, científico y tecnológico (preámbulo, p. 16242).

			En definitiva, se pretende estimular el desarrollo de técnicas y estrategias docentes innovadoras que favorezcan una enseñanza basada en la participación activa del estudiante universitario, la innovación de metodologías docentes que mejoren la formación global de los estudiantes, la utilización innovadora de los recursos y servicios de la Universidad, la creación y consolidación de equipos que colaboren para mejorar la docencia, así como propiciar, reconocer e institucionalizar las buenas prácticas docentes.

			En este contexto, un equipo de profesores universitarios del área de conocimiento de la Psicología decidimos llevar a cabo una innovación a través de la integración de contenidos de dos asignaturas, ya que habíamos detectado que una de las mayores dificultades de los estudiantes en su formación inicial era la conexión de los distintos aprendizajes segmentados en asignaturas, y la adquisición de ciertas competencias personales y profesionales aplicadas a situaciones reales.

			La noción de competencia se ha avivado en la última década para recalcar la nueva visión de la enseñanza universitaria centrada en el aprendizaje (por ejemplo, Murga y Quicios, 2006; Prieto, Blanco, Morales y Torre, 2008). Para abordar las nociones de este concepto conviene señalar, en primer lugar, que la competencia aglutina los tipos de conocimiento que se han venido distinguiendo: conceptual y procedimental. Así, ser competente supone haber adquirido conocimiento conceptual (por ejemplo, descripciones o explicaciones) y ser capaz de aplicar ese conocimiento para resolver distintas tareas (por ejemplo, identificar, clasificar, predecir o valorar); y supone, además, haber incorporado el repertorio de procedimientos propios del ejercicio de una disciplina en cuestión. En segundo lugar, el concepto de competencia hace énfasis en la utilidad: el conocimiento que uno exhibe al ser competente es útil para resolver problemas y desempeñar eficazmente una función, en este caso la función docente, y no es un conocimiento inerte (que uno vuelca en un examen sin más).

			Sintetizando aún más, podemos señalar que la competencia, referida a la formación universitaria, integra el dominio de conocimientos, destrezas o habilidades, y actitudes o valores que faciliten la resolución eficaz de situaciones profesionales (Blanco, 2008). Por tanto, competencia incluye «las capacidades que son a la vez saberes, saber hacer y saber ser» (Albert Gómez, 2006, p. 116).

			Por tanto, cuando hablamos del desarrollo de competencias propias de una materia nos estamos refiriendo a la capacidad de los estudiantes de adoptar una actitud profesional, aprender informaciones y el manejo adecuado de las mismas, lo cual, en definitiva, implica qué hacer con estos conocimientos, dónde aplicarlos, cómo hacerlo y por qué emplearlos.

			Hemos considerado necesario aclarar el concepto de competencia del que partimos, puesto que el objetivo general de nuestra innovación consiste en favorecer la adquisición de competencias clave de dos asignaturas de Psicología del primer curso de los grados de Magisterio mediante la innovación en la experiencia de su enseñanza y aprendizaje. El logro de este objetivo requiere de la concreción de los siguientes subobjetivos:

			—Promover la integración de los contenidos de cada asignatura y establecer nexos entre ellas; estos contenidos se refieren al desarrollo socio-emocional de las personas y las estrategias para fomentar dicho desarrollo.

			—Promover la aplicación de esos conocimientos a problemas auténticos, con objeto de encontrar soluciones viables a los mismos.

			—Ejercitar habilidades de composición escrita, de diseño de programas de intervención y de transmisión de información especializada.

			—Ejercitar habilidades de trabajo en grupo colaborativo.

			El primer paso dado en el diseño de la innovación educativa para garantizar la integración de las dos asignaturas de Psicología (descritas en los capítulos 3 y 4) exigió la identificación y selección de las competencias comunes. Cinco fueron las competencias clave identificadas en las guías docentes de ambas asignaturas:

			1.Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocación de una forma profesional, y que posean las competencias que suelen demostrarse por medio de la elaboración y defensa de argumentos y la resolución de problemas dentro de su área de estudio (CB2).

			2.Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, problemas y soluciones a un público tanto especializado como no especializado (CB4).

			3.Actitud y capacidad para apoyar, desde su papel de docente, la construcción de un desarrollo integral por parte de cada estudiante, de manera que éste crezca siendo un ciudadano responsable, respetuoso y éticamente comprometido (CG4).

			4.Actitud y capacidad comunicativa y socio-emocional para la argumentación, el debate y el trabajo cooperativo con compañeros, familias y otros agentes educativos y servicios de la comunidad, para generar un clima escolar positivo, así como para desarrollar dichas capacidades en sus alumnos (CG7).

			5.Que cultiven su capacidad de aprendizaje autónomo, además de las competencias interpersonales relacionadas con el trabajo en equipo, la colaboración grupal en contextos social y culturalmente diversos, la capacidad crítica y autocrítica y la autorregulación emocional (CT4).

			El segundo paso consistió en el diseño de una metodología capaz de movilizar las competencias descritas de manera que se garantizaran sus procesos de enseñanza y aprendizaje. Dado que «la competencia se desarrolla, se actualiza en la acción» (Blanco, 2008, p. 36), basarnos en metodologías activas parece lo más apropiado. Así el diseño se concretó en el desarrollo de una actividad basada en la metodología del ABP en la que los estudiantes, organizados en equipos, analizaban un caso educativo real, investigaban sobre los procesos que están en la base de las situaciones tratadas en el mismo, proponían posibles soluciones y desarrollaban un informe para reflejar sus análisis y propuestas. Estos equipos de trabajo contaban con las ayudas que les ofrecían los docentes en cada fase de la actividad. El diseño de esta experiencia de aprendizaje sigue los preceptos propios de la metodología ABP descritos en el siguiente capítulo 2 y, además, enfatiza la colaboración entre los estudiantes y la cooperación de los docentes.

			Esta metodología activa y colaborativa pretende facilitar la comprensión profunda, así como las habilidades de resolución u optimización de retos y/o problemas reales o cuasi-reales con los que los docentes se enfrentan habitualmente en el aula, como pueden ser: la diversidad cultural, de ritmos de desarrollo y de aprendizaje del alumnado, la educación sexual, la igualdad y roles de género, los problemas de comunicación, la convivencia en el aula, la violencia y el maltrato infantil, la dificultad de regulación emocional, las dificultades para mantener la atención, la falta de motivación, el desarrollo de la autoestima, la coordinación y comunicación escuela-familias-comunidad, el burnout docente, la gestión de grupos y el liderazgo eficaz, etc. Las características específicas de la metodología seguida y su secuenciación aparecen descritas en más detalle en el capítulo 5, así como las características propias de cada caso —contenidos y procesos abordados— y las pautas seguidas en la organización, gestión y coordinación docente.

			El tercer paso consistió en articular la metodología activa y colaborativa basada en la resolución de problemas para la consecución del proceso de enseñanza-aprendizaje de cada una de las competencias descritas, esfuerzo clave de esta innovación educativa que describimos a continuación:

			—La competencia 1 se trabaja planteando a los estudiantes una necesidad real propia de su disciplina (por ejemplo, la necesidad de promover bienestar psicológico en aulas de Infantil/Primaria), ofreciéndoles información completa, coherente y precisa al respecto (es decir, el desarrollo cognitivo, emocional y social, y cómo promover tales desarrollos, son contenidos centrales en las dos asignaturas) y retándoles a encontrar maneras de atender dicha necesidad (es decir, debiendo diseñar un programa de intervención sobre el bienestar).

			—La competencia 2 se atiende cuando los estudiantes elaboran la memoria de su plan de intervención. Dicha memoria ha de ajustarse a un guión estándar (es decir, fundamentación, objetivos, metodología, evaluación, etc.), y el lenguaje empleado en la memoria debe ser el propio de un registro académico y ha de contener términos técnicos.

			—La competencia 3 se desarrolla gracias a que el diseño de la intervención obliga a los estudiantes a explorar los contenidos de las dos asignaturas para generar una respuesta a un problema genuino. Así, de la asignatura Formación en valores y competencias personales para docentes atenderán sobre todo al tema del bienestar psicológico, y de la asignatura Aprendizaje y desarrollo psicológico I a cómo fomentar el desarrollo y el aprendizaje en las aulas de Infantil y Primaria.

			—La competencia 4 se desarrolla con el diseño de la intervención, pues obliga a nuestros estudiantes a considerar los distintos agentes educativos e imaginar diferentes formas de cooperar con ellos (por ejemplo, cabe diseñar un programa de trabajo con las familias de los alumnos de Infantil/Primaria, de entrenamiento a los docentes de Infantil/Primaria, de talleres en los que participen los propios niños, etc., para fomentar bienestar psicológico en el aula de Infantil/Primaria).

			—La competencia 5 se aborda al tener los estudiantes que trabajar en grupo para alcanzar el objetivo. Gracias a que el trabajo que han de completar tiene la suficiente envergadura como para requerir la participación de todos los miembros, podemos satisfacer una condición imprescindible del trabajo cooperativo: la interdependencia. Los profesores supervisarán el buen funcionamiento de los grupos.

			En definitiva, el diseño de esta innovación pretende la adquisición de cinco competencias incluidas en las guías docentes de dos asignaturas mediante la propuesta de resolución de problemas reales. De esta manera, se persigue la comprensión profunda de conceptos como el desarrollo socio-emocional, el aprendizaje y las estrategias para la promoción de ambos aspectos; además, supone la oportunidad de practicar procedimientos como la elaboración de una memoria y el trabajo cooperativo. Esta forma de abordar un problema auténtico ha colocado a los estudiantes en posición de expertos sobre el mismo, debiendo encontrar soluciones viables.

			Creemos que con esta innovación educativa estamos contribuyendo a la formación de unos alumnos y futuros profesionales competentes en una sociedad demandante de soluciones a problemas reales, todo un reto de la docencia para la Universidad.
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			Las actividades de Aprendizaje Basado en Problemas

			HÉCTOR GARCÍA RODICIO

			ANDRÉS A. FERNÁNDEZ-FUERTES

			1. UN NUEVO CONCEPTO DE EDUCACIÓN SUPERIOR

			El marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) plantea la necesidad de revisar los planes de estudio, con la finalidad de afrontar los retos presentes en la sociedad actual. Este cambio afecta, de forma directa, a los títulos universitarios, entre los que se encuentran los estudios de Grado en Magisterio en Educación Infantil y en Educación Primaria. El objetivo fundamental de estos dos títulos es formar docentes con capacidad para atender al alumnado de las etapas Infantil y Primaria y para, al mismo tiempo, elaborar y hacer propuestas pedagógicas que contengan los objetivos y principios recogidos en los artículos 13, 14, 16 y 17 de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, LOE (Boletín Oficial del Estado, BOE, 4 de mayo), y en los artículos 7 y 8 de la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, LOMCE (BOE, 10 de diciembre).

			Las nuevas titulaciones plantean, necesariamente, otra manera de enfocar las asignaturas que constituyen los títulos de grado. En este sentido, se presenta la oportunidad de efectuar un cambio profundo en los materiales y metodologías docentes para que respondan, en nuestro caso, a las exigencias del perfil profesional del maestro (Martín, Calleja y Navarro, 2009).

			Obviamente, el cambio estructural que está viviendo la Universidad ha de verse reflejado en el papel que juega el docente universitario en el proceso de enseñanza. De esta manera, el docente universitario también deberá desarrollar nuevas competencias, en cuanto al diseño de tareas de aprendizaje, la evaluación y la relación con el alumnado (Pérez-Gómez, 2010; Plaza, Gómez, López y Fernández-Fuertes, 2010). En general nos corresponderá adoptar, en mayor medida, un papel de facilitador del aprendizaje del estudiante, un cambio que exigirá aumentar la coherencia de la formación que subyace a los planes de estudio, cultivando en los estudiantes una cierta tolerancia a la complejidad que supone una formación superior (Perrenoud, 2010).

			Por otro lado, sabemos que la sociedad del conocimiento se caracteriza por un saber cada vez más extenso y cambiante; de esto se deduce que el alumnado debe ser capaz de contextualizar y relativizar el conocimiento del que dispone, pero también de contribuir a su creación (Marco-Stiefel, 2008; Prensky, 2010). Las universidades deben formar personas capaces de construir conocimientos de forma autónoma, y para ello tienen que desarrollar competencias como aprender a aprender, a comunicar, a cooperar, a asumir diferentes puntos de vista, a ser críticos y a motivarse a sí mismos (Monereo y Pozo, 2003).

			De acuerdo con este nuevo papel que se espera de la Universidad, el rol del profesor dentro del EEES también debe cambiar. En este sentido, los profesores debemos centrarnos más en cómo aprenden los estudiantes y en cómo podemos ayudarles a aprender, actuando como facilitadores de su aprendizaje (Zabalza, 2004). Este nuevo énfasis otorgado al aprendizaje del alumno debe corresponder con un cambio en el método de enseñanza aplicado por el docente. Las metodologías activas, como el ABP, van a tener un papel muy importante a este respecto.

			Con este contexto como telón de fondo, se plantea esta propuesta como respuesta a la necesidad de construir materiales didácticos que recojan y hagan viable la filosofía del EEES. En ello se pretende colaborar y participar, de forma directa, en el entrenamiento de aquellas competencias genéricas y específicas que posibiliten la labor educativa de los futuros egresados.

			2. ¿QUÉ SON LAS ACTIVIDADES DE ABP?

			Aunque hunden sus raíces en planteamientos ya antiguos, las actividades de ABP nacieron con su nombre y forma actuales en los años sesenta. Por aquel entonces, en Norteamérica los responsables de las facultades de Medicina estaban insatisfechos con las bajas tasas de matriculación y con los escasos conocimientos médicos de los egresados, y decidieron aplicar un enfoque nuevo en sustitución de la clase magistral. Comenzaron a plantear casos clínicos reales a los alumnos y a pedirles que estableciesen un diagnóstico y una intervención para los mismos. Los primeros informes revelaban que la capacidad de este enfoque para atraer mayor alumnado y para fomentar un aprendizaje profundo era notablemente mayor que la de los métodos convencionales. Desde entonces las actividades de ABP se han extendido por todo el globo y a todas las disciplinas (por ejemplo, Economía, Ingeniería, Magisterio, etc.) y niveles educativos (por ejemplo, Educación Secundaria, Universidad, etc.). En lo que sigue, vamos a revisar en qué consisten tales actividades, su eficacia real en la promoción de un aprendizaje profundo, las condiciones para alcanzar dicho resultado y el grado de implantación actual de las actividades ABP en los planes de estudio.

			En las actividades de ABP los estudiantes han de trabajar en grupos para resolver problemas propios de su disciplina. De acuerdo con la definición de Barrows (2002), estas actividades presentan varias características. Primero, los problemas a resolver son poco-estructurados. Esto significa que admiten más de una respuesta correcta o, dicho de otro modo, que cabe resolverlos de muy diversas formas. Segundo, los problemas a resolver son auténticos, lo que significa que son relevantes para la disciplina y que son reales; es decir, son problemas como los que afronta un profesional del campo en cuestión en su quehacer cotidiano. Tercero, los estudiantes han de resolver el problema de forma autónoma. Esto coloca al tutor en una posición de guía, más que de proveedor de información.

			Más concretamente, la secuencia de pasos que siguen los estudiantes al participar en una actividad de ABP se ajusta más o menos a lo siguiente (véase figura 2.1). Al grupo de estudiantes se le presenta un problema. El problema plantea una situación real propia del campo en cuestión (por ejemplo, a alumnos de Medicina se les presenta el caso de un paciente con debilidad y vista nublada; a alumnos de Magisterio se les presenta el caso de un maestro desmotivado por su trabajo, etc.). 1) En primer lugar, los estudiantes discuten con sus compañeros de grupo para identificar elementos críticos en el problema; es también el momento de idear posibles intervenciones tentativas para paliar el problema o mitigarlo en alguna medida. 2) En segundo lugar, los estudiantes han de detectar lagunas en su conocimiento, es decir, localizar aquellos elementos sobre los que deben indagar en profundidad para completar el análisis y la propuesta de intervención esbozada antes. 3) Dichas lagunas serán los objetivos de la fase de investigación posterior, una vez que se cuente con una declaración del problema. 4) En la siguiente fase los estudiantes acuden a distintas fuentes (por ejemplo, libros, revistas especializadas, expertos, etc.) para resolver esas lagunas. La fase de investigación termina cuando se alcanza conocimiento suficiente sobre los objetivos previamente definidos y, por tanto, se está en condiciones de formular una resolución inicial del problema. 5) Posteriormente, los estudiantes retoman el caso-problema para resolverlo definitivamente, analizándolo desde los conocimientos adquiridos en la fase de investigación. 6) Además, los alumnos proponen una intervención que dé respuesta al caso, también con arreglo a los conocimientos ganados durante la investigación, algo que suele implicar retomar alguna de las fases previas. Por último, es común que los estudiantes plasmen el análisis y la resolución del caso-problema en un informe.
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			Figura 2.1.—El proceso de enseñanza-aprendizaje en el ABP (adaptado de ITESM, 2011).

			Conviene señalar que durante las fases de estudio del caso, investigación, resolución y redacción los estudiantes trabajan con gran autonomía. Son ellos quienes identifican los elementos críticos del caso, detectan lagunas en su conocimiento, identifican fuentes fiables y relevantes de información, dan por terminada la fase de investigación, resuelven el caso y redactan el informe. El tutor actúa únicamente como guía. Más adelante examinaremos con cierto detalle en qué consiste dicha guía.

			3. ¿QUÉ EFECTOS TIENEN LAS ACTIVIDADES DE ABP SOBRE EL APRENDIZAJE?

			Según Hmelo-Silver (2004), esta secuencia de pasos que acabamos de describir tiene varios impactos sobre el aprendizaje de los estudiantes. En concreto, se espera en primer lugar que los estudiantes alcancen un aprendizaje profundo de los contenidos de la materia. Dicho aprendizaje profundo se caracteriza por permitir usar lo que uno sabe de forma productiva (por ejemplo, para predecir, para juzgar) y no simplemente recitarlo, que es lo que uno consigue cuando alcanza un aprendizaje superficial (cf. Kintsch, 1994). Se entiende que un estudiante alcanza un nivel profundo de aprendizaje porque al encarar el problema ha de explorar todo su conocimiento previo, para así componer un análisis provisional, y porque, tras la fase de investigación, ha de fundamentar su análisis y propuesta de intervención en la información recabada. O sea, aprende profundamente porque la tarea le demanda activar conocimiento previo y elaborar la información nueva (cf. Schmidt, 1993).

			Otro efecto esperado de las actividades ABP es el desarrollo de las habilidades de autorregulación o aprendizaje autorregulado (Hmelo-Silver, 2004). Esto se refiere a la capacidad para dirigir el propio aprendizaje: fijar metas y planes, supervisar la ejecución y corregirla si se detectan problemas. Como ya señalamos, en el ABP son los estudiantes quienes deben examinar su propio conocimiento para identificar lagunas, establecer objetivos para la fase de investigación, decidir cuándo tales objetivos han sido alcanzados y evaluar su propia respuesta final al problema. Se entiende que si se acostumbra a los estudiantes a trabajar de esta forma autónoma, sus habilidades de autorregulación se van ejercitando y fortaleciendo.

			Otro efecto atribuido a las actividades de ABP es el desarrollo de habilidades de trabajo en equipo. Esto incluye ser diestro a la hora de fijar un punto de partida común (es decir, qué cosas son conocidas por todos los miembros del grupo), resolver discrepancias, negociar los pasos a tomar y llegar a acuerdos. Todas las fases clave en la secuencia del ABP se realizan en grupo. Esta circunstancia obliga a los estudiantes a poner en práctica y perfeccionar las habilidades de trabajo en equipo citadas.

			En resumen, a las actividades de ABP se las atribuye la capacidad para engendrar en los estudiantes conocimiento específico (es decir, el correspondiente a la materia en cuestión) y genérico, lo que incluye las habilidades de autorregulación y las de trabajo en equipo. Falta por saber si la investigación empírica confirma estas predicciones. La revisamos a continuación.

			Hay un buen número de trabajos empíricos que examinan la efectividad de actividades de ABP. En estos trabajos los investigadores comparan dos condiciones. En una, los estudiantes aprenden sobre alguna materia a partir de las clases ordinarias (es decir, lección magistral). En la otra, estudiantes similares a los primeros aprenden sobre la misma materia a partir de una actividad de ABP, que se desarrolla en el mismo período que las clases magistrales. Tras la fase de aprendizaje ambos grupos de estudiantes resuelven idénticas pruebas que evalúan su aprendizaje. Es habitual utilizar dos clases de test. Un tipo de examen (tipo I) exige al estudiante recordar hechos, definiciones y características sobre la materia en cuestión (por ejemplo, «¿qué es un trastorno psicológico?»); esta clase de prueba, por tanto, evalúa un aprendizaje superficial. Otros exámenes (tipo II) incluyen preguntas que obligan a razonar, explotando lo que uno ha aprendido para generar la respuesta (por ejemplo, «si cierta persona está diagnosticada de déficit de atención, ¿es de esperar que demuestre impulsividad tanto en casa como en la escuela?»); así pues, estas pruebas miden aprendizaje profundo.

			Dochy, Segers, Van den Bossche y Gijbels (2003) llevaron a cabo un meta-análisis, tratando de sintetizar los resultados de una treintena de estudios que compararon actividades de ABP con clase magistral. En 18 estudios las pruebas empleadas fueron del tipo I. Dochy et al., observaron que en 15 de estas 18 comparaciones los participantes en la condición ABP no superaron a los de la condición clase magistral e incluso rindieron significativamente peor. Sin embargo, en los estudios que recurrían a pruebas tipo II la condición ABP superó claramente a la de clase magistral en 14 de las 14 comparaciones.

			Más recientemente, Walker y Leary (2009) implementaron un nuevo meta-análisis, esta vez considerando más de 60 trabajos. Los investigadores encontraron 50 comparaciones que empleaban pruebas tipo I. En 31 de esas comparaciones la condición ABP superó a la clase magistral, mientras que en 19 la ventaja fue en el sentido contrario. En 28 comparaciones el test fue tipo II. En todas ellas los participantes en la condición ABP rindieron significativamente mejor que los asignados a la condición clase magistral.

			En conjunto, estos dos trabajos revelan que las actividades de ABP son eficaces en la promoción de aprendizaje profundo de manera inequívoca y que su efecto sobre el superficial no está tan claro. Merece la pena destacar que el resultado es igual en los dos meta-análisis, lo que indica que se trata de un patrón robusto. Hmelo-Silver (2004) especulaba que las tareas de ABP fomentan en los estudiantes un aprendizaje profundo de la materia trabajada. Esta primera predicción queda confirmada por los datos.

			Pero, ¿qué hay de las otras predicciones de Hmelo-Silver? Esta investigadora planteaba también que las actividades de ABP propician el desarrollo de habilidades de autorregulación y de trabajo en equipo. Sin embargo, los meta-análisis no contemplan medidas de estas variables. Afortunadamente hay solución para esta carencia. En primer lugar, algunos de los estudios incluidos en los meta-análisis sí utilizaron medidas directas de estos otros efectos. Por ejemplo, Chanlin y Chan (2004) registraron cómo los estudiantes llevaban a cabo la fase de investigación. Chanlin y Chan encontraron, entre otras cosas, que los participantes en la condición ABP dedicaban más tiempo a determinar los aspectos sobre los que buscarían información, y empleaban más recursos en su búsqueda. Esto puede tomarse como indicador de que dirigieron mejor la fase de investigación, demostrando mayor autorregulación. Estos mismos investigadores tomaron medidas de la calidad de trabajo en grupo de los participantes en su estudio. Un resultado fue que los participantes de la condición ABP recurrieron más frecuente y profundamente a la discusión grupal para acordar y definir los pasos a seguir, en comparación con los participantes en la condición clase magistral. Tal resultado puede interpretarse así: las actividades de ABP desarrollan las habilidades de trabajo en equipo. Igual que en el de Chanlin y Chan, otros trabajos también incorporaron medidas directas de estas habilidades, encontrando resultados comparables (por ejemplo, Hmelo, Gotterer y Bransford, 1997).

			En segundo lugar, el impacto sobre las habilidades de autorregulación y trabajo en equipo puede inferirse de la mejora en el aprendizaje profundo. Para alcanzar un buen resultado en una tarea de ABP (i.e., para aprender sobre la materia en cuestión) es preciso realizar una búsqueda de recursos relevantes, recabar información y volcarla sobre el problema en busca de soluciones oportunas y viables, y todo ello en colaboración con los compañeros de grupo. Es de suponer que si la capacidad de los estudiantes para autodirigir su estudio y aprendizaje o para discutir con los compañeros y llegar a acuerdos es deficiente, entonces su aprendizaje se resentirá, y viceversa. Por consiguiente, si los meta-análisis demuestran consistentemente que la condición ABP suscita un mayor aprendizaje profundo de las materias, cabe interpretar que es porque en dicha condición los estudiantes se autorregulan y cooperan mejor. De haber desplegado una pobre autorregulación y/o colaboración con sus compañeros, los estudiantes en la condición ABP habrían fracasado en su aprendizaje de la materia. Dicho de otro modo, hay indicadores directos e indirectos de que el ABP desarrolla habilidades generales de aprendizaje autodirigido y de colaboración.

			En conclusión, los trabajos empíricos ponen de manifiesto que las tareas de ABP pueden ser eficaces, esto es, pueden propiciar un mayor aprendizaje de la materia en cuestión y un mayor desarrollo de habilidades generales (por ejemplo, autorregulación, trabajo en equipo, etc.), en comparación con métodos convencionales como la clase magistral. Dijimos que en el desarrollo de las actividades de ABP los estudiantes trabajan con gran autonomía; eso es precisamente lo que hace posible ejercitar las habilidades citadas. Pero esa libertad debe conjugarse con la guía o ayuda prestada por el tutor: sin ella la tarea sería abrumadora para los estudiantes y los efectos del ABP serían muy distintos de los revisados aquí. Veamos en qué consiste esa guía.

			4. ¿QUÉ APOYOS BRINDAN LOS TUTORES DURANTE LAS ACTIVIDADES DE ABP?

			Hmelo-Silver y Barrows (2006) realizaron un interesante estudio para averiguar el tipo de apoyos que un tutor debe proporcionar a sus estudiantes para que una actividad de ABP llegue a buen puerto. Lo que hicieron fue identificar un tutor experto, o sea: a) un tutor con experiencia en el uso de tareas de ABP, y b) cuyos métodos habían demostrado (empíricamente) ser positivos y significativos. Una vez localizaron un tutor así, registraron en vídeo sesiones de ayuda a los estudiantes durante una actividad de ABP y las analizaron para identificar los recursos que desplegaba durante las mismas. Hmelo-Silver y Barrows identificaron dos grandes tipos de ayuda: las libres-de-contenido y las de-contenido.

			Las ayudas libres-de-contenido (prompts) son aquellas en las que el tutor no facilita información sobre la materia trabajada. En su lugar, el tutor se limita a dar instrucciones generales sobre cómo proceder. Más concretamente, el tutor puede invitar a los estudiantes a definir o desarrollar sus ideas (por ejemplo, «¿a qué te refieres?», «¿qué quieres decir exactamente con eso?», «¿podríais darme más detalles?»); puede también fijar objetivos durante la fase inicial de análisis y búsqueda de soluciones al caso-problema (por ejemplo, «creo que deberíais buscar información sobre...»; «antes de optar por determinada intervención, deberíais conocer sus pros y contras»); otra ayuda es evaluar las ideas/acciones de los estudiantes, señalando si las cree acertadas/erróneas (por ejemplo, «esa intervención no parece viable», «esa hipótesis no encaja con los datos que figuran en el caso-problema», «no creo que esa fuente sea fiable», «está muy bien que consideréis el punto de vista de todos los miembros del grupo», «os falta revisar algo más de bibliografía al respecto»).

			El tutor experto evaluado también ofrecía ayudas de-contenido. Éstas sí revelan materia, es decir, proporcionan información sobre el tema que se está trabajando en la actividad. Las ayudas de-contenido fueron de tres formas: hubo recapitulaciones, en las que se recogían las ideas más importantes expresadas por los estudiantes; reformulaciones, en las que se expresaba lo dicho por los estudiantes pero en términos más precisos o técnicos; y aclaraciones, en las que se corregía lo expresado por los estudiantes. En relación con las ayudas del tipo anterior, las de-contenido fueron menos frecuentes, lo cual es consistente con el papel del docente como guía.

			En el apartado precedente vimos que las actividades de ABP pueden ser muy eficaces. Aquí hemos comprobado que, para conseguirlo, las tareas de ABP deben incorporar apoyo tutorial. Este apoyo tiene dos formas. Una, la principal, consiste en instrucciones genéricas sobre cómo proceder: el tutor señala cómo dirigir el proceso y/o la colaboración entre los miembros del grupo. La otra, que tiene un papel menor, consiste en reformular o corregir el pensamiento de los estudiantes sobre el tema trabajado durante la actividad.

			Es razonable pensar que sin la guía del tutor las actividades de ABP resultarían abrumadoras para los estudiantes y, por tanto, resultarían en un aprendizaje pobre (Kirschner, Sweller y Clark, 2006). Sin las orientaciones del tutor los estudiantes deberían llevar a cabo en solitario un número ingente de tareas, algo para lo que no están preparados.

			5. ¿CÓMO SE DEFINEN LOS GRUPOS DE TRABAJO?

			Existen numerosas evidencias que muestran que es más fácil que los aprendizajes se consoliden si las personas han pensado en sus implicaciones y aplicaciones, una a una y en su conjunto, y las han utilizado para tomar decisiones (Finkel, 2008; Gijselaers, 1996; Prensky, 2010). Por tanto, si queremos que los estudiantes se comprometan en el proceso constructivo de su propio conocimiento, debemos proporcionarles oportunidades para que esto se produzca.

			Como hemos visto a partir del estudio de Hmelo-Silver y Barrows, en el ABP al docente le corresponde retroalimentar la participación de los estudiantes en la solución del problema; reflexionar con los grupos sobre las habilidades y actitudes estimulados por este método; presentar situaciones problemáticas que estén ajustadas al nivel de los estudiantes, y asesorar y facilitar el proceso de aprendizaje (véase también García, 2008; Hung, Jonassen y Liu, 2008). Además, dado que el ABP normalmente se utiliza como una actividad de grupo, es igualmente importante que los estudiantes sean capaces de trabajar como un equipo, un aspecto que no se debe descuidar durante todo el proceso de supervisión.

			A la hora de regular el funcionamiento de los grupos de trabajo, nos parecen pertinentes las recomendaciones de Johnson, Johnson y Holubec (1999). Estos autores aluden a una serie de elementos que deberían tenerse en cuenta con el fin de optimizar el funcionamiento de cada grupo y, por ende, las posibilidades de aprendizaje. Éstos serían:

			—Construcción de grupos heterogéneos, en cuanto a las características y funciones de sus miembros, para favorecer las relaciones de interdependencia.

			—Fomento de la colaboración efectiva de todos y cada uno de los componentes del grupo en la consecución de las metas, asumiendo sus propias responsabilidades: el éxito individual depende del éxito de los demás.

			—Los procedimientos y las conclusiones consensuadas a nivel de grupo deben asumirse como propias.

			—Los miembros comparten materiales e ideas, se ayudan y se refuerzan mutuamente.

			—Los grupos deben tener tiempo suficiente para desarrollar las tareas que requiere resolver el problema.

			—Presencia activa del docente al retroalimentar al grupo, pero también individualmente a sus integrantes. Del mismo modo, en el seno del grupo se deben desarrollar actividades que inviten a la reflexión y evaluación sobre el propio trabajo.

			6. ¿QUÉ PLANES DE ESTUDIOS INCORPORAN ACTIVIDADES DE ABP?

			Hasta aquí hemos visto que, gracias a su estructura y el apoyo tutorial, las actividades de ABP promueven un aprendizaje profundo y desarrollan las habilidades de autorregulación y trabajo en equipo de los estudiantes. Ahora la cuestión es en qué medida están extendidas por los sistemas educativos del mundo occidental. Una primera respuesta a este interrogante la encontramos en el meta-análisis de Walker y Leary (2009), ya comentado antes. Estos investigadores revisaron 68 estudios que examinaban el impacto de actividades de ABP puestas en marcha en programas de Educación Superior. La mayoría de esos estudios se llevaron a cabo dentro de la carrera de Medicina (66 por 100), pero hubo también representación de otras disciplinas; por ejemplo, un 2 por 100 fue en Magisterio, un 4 por 100 en Administración de Empresas o un 3 por 100 en Ingeniería. Si tomamos dichas cifras como representativas, esto indica que aunque los programas de Educación Superior en Medicina son los que más frecuentemente emplean el método orientado hacia el ABP, un tercio de dichas actividades de ABP se realizan en otras disciplinas. Así pues, las actividades de ABP se están extendiendo a disciplinas diferentes de aquélla en la que nacieron.

			Nosotros estamos interesados particularmente en el uso del ABP en la formación de futuros maestros en España, ya que la actividad de ABP que analizamos en estas páginas tuvo lugar en una Facultad de Educación española. Una forma de averiguar el grado de implantación de este método en Magisterio es la siguiente. Realizamos una búsqueda en Google Académico introduciendo la expresión «aprendizaje basado-en-problemas» y «magisterio», y encontramos cuatro artículos publicados en revistas científicas en los que se exponen experiencias en el uso de actividades de ABP en las enseñanzas de Magisterio en España.

			Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004) emplearon el ABP en los estudios de Magisterio de la Universidad de Mondragón. Encajaron la actividad en el primer curso, sin vincularla a ninguna asignatura en concreto. Aunque no aportan datos, los profesores afirman estar satisfechos con la experiencia, en el sentido de que permitió desarrollar conocimientos específicos y generales en los estudiantes. Estos profesores advierten también del esfuerzo que tal resultado reclama: los profesores deben transformar su práctica, mientras que los alumnos deben afrontar una tarea más exigente de lo habitual.

			Egido (2006) aplicó una actividad de ABP en los estudios de Magisterio de la Universidad Autónoma de Madrid. La actividad se desarrolló con alumnos de segundo curso, sin estar asociada a ninguna asignatura concreta. Según los profesores, la calidad de los informes entregados por los estudiantes fue muy heterogénea, siendo el grueso de los trabajos de pobre calidad. Los profesores achacaron este mal resultado al alto grado de libertad que concedieron a los estudiantes, pues se les brindó poca orientación, resultando abrumadora la tarea para el alumnado. Esto pone de relieve una vez más el papel crítico de las ayudas que ya repasamos más arriba.

			Arias-Gundín, Fidalgo y García (2008) recurrieron también al ABP en los estudios de Magisterio de la Universidad de León. Estos profesores lo aplicaron en las asignaturas de Psicología de la educación y el desarrollo y Bases psicológicas de la educación especial de primer y segundo curso, respectivamente. Los profesores llevaron a cabo un experimento, comparando el método con ABP con una condición control. Según los resultados, el ABP fue más potente en la promoción de habilidades generales, como la capacidad de organización o la de gestión de la información (medidos a través de autoinforme).

			Una experiencia más fue la de Briones y Vera (2012) en los estudios de Magisterio de la Universidad de Valladolid, dentro de la asignatura Psicología del desarrollo de primer curso. Los profesores compararon la carga de trabajo asociada a esta asignatura con la vinculada a otras asignaturas que seguían métodos docentes convencionales. Los resultados de tal comparación mostraron que participar en una actividad de ABP reclama más tiempo y esfuerzo sostenido durante todo el cuatrimestre que hacerlo en asignaturas con métodos ordinarios, donde el esfuerzo se vincula a la evaluación final. Habida cuenta de que el ABP puede propiciar aprendizaje profundo y desarrollo de competencias, cabe decir que ese mayor esfuerzo se rentabiliza. O sea, el ABP exige más pero también da más; además, conviene resaltar que la satisfacción global no se vio mermada en la condición de ABP, donde la implicación fue mayor. Esta conclusión es consistente con las reflexiones de Arregi et al., antes mencionadas.

			En virtud de estas experiencias, podemos afirmar que las actividades de ABP comienzan a tener una presencia notable en los estudios de Magisterio de las facultades de Educación españolas. Hay que apuntar también, no obstante, que en muchos casos se trató de experiencias piloto. Esto es, la experiencia se llevó a cabo durante un curso académico concreto, pero no tuvo continuidad. Por consiguiente, y para concluir, cabe decir que las actividades de ABP en Magisterio son un método prometedor que va ganando cierta presencia pero que necesita mayor implantación y desarrollo.
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