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Aprendizaje basado
en proyectos:
meétodo para el diseio de
actividades

Extracto:

La Declaracion de Bolonia supuso el punto de partida para la construccion
del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Entre las directrices
que emanan de la Declaracion de Bolonia (y sucesivas) figuran, entre otras:
el aprendizaje por competencias, la ensefianza centrada en el estudiante
y el aprendizaje activo. Entre las metodologias de aprendizaje activo tiene
un lugar singular el aprendizaje basado en proyectos (ABPt). En Espafia,
esta metodologia ha tenido un éxito relativo. En las ultimas décadas se han
llevado a cabo un nimero importante de iniciativas, pero, en la mayoria de
los casos, se limitan a implementaciones en asignaturas individuales, sin al-
cance en el curriculo de las titulaciones. Y es que esta metodologia no esta
exenta de dificultades.

Este trabajo describe un método para disefiar actividades docentes organi-
zadas mediante ABPt. EI método estara dirigido a profesores que se inician
en esta metodologia, de forma que les guie en la utilizacion de los principios
fundamentales relacionados con el ABPt. Para fortalecer esta ayuda se ha
disefiado e implementado una herramienta TIC (tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion) para que los profesores disefien un plan docente
siguiendo la metodologia citada.

Palabras clave: aprendizaje basado en proyectos (ABPt), disefio de actividades educa-
tivas, tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC).
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Project based
learning:
method for
designing activities

Abstract:

The Bologna Declaration was the starting
point for the construction of the European
Higher Education Area (EHEA). The guide-
lines arising from the Bologna Declaration
(and subsequent) include: learning through
competences, student-centered teaching and
active learning. Project based learning (PBL)
has a special relevance among active lear-
ning methodologies. However, the imple-
mentation of PBL has a moderate success in
Spain. In recent decades a number of initiati-
ves have been carried out, but in most cases
they are restricted to individual subjects with
limited scope in the curriculum. This is due in
part to this methodology entails some diffi-
culties.

This work describes a method to design edu-
cational activities through PBL. The method
is aimed at teachers who are starting to use
this methodology without prior training, so
that the method guides them in the use of
fundamental principles and good educational
practices related to PBL. To strengthen this
method, we have designed and implemen-
ted an ICT (information and communication
technologies) tool, so that it helps teachers
to design a learning activity following this
methodology.

Keywords: project based learning (PBL), edu-
cational activities design, information and com-
munication technologies (ICT).
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MARKETS

1. PLANTEAMIENTO DEL
PROBLEMA

El proceso de convergencia hacia el EEES establece un nue-
vo marco para las universidades europeas. En este nuevo
contexto aparecen aspectos docentes que se pueden consi-
derar novedosos, 0 al menos de poca relevancia hasta ese
momento, como son el aprendizaje activo y las competencias
genéricas, también llamadas «transversalesy.

El presente trabajo tiene como objetivo general facilitar la in-
troduccion de la metodologia del ABPt. Podemos considerar
que el aprendizaje activo es intrinseco al ABPt, siempre que
se sigan los principios fundamentales de esta metodologia.
Sin embargo, la propia utilizacion del ABPt no esta exenta de
dificultades, principalmente relacionadas con la falta de expe-
riencia y la motivacion del profesorado y con un considerable
aumento del trabajo del estudiante.

Por un lado, los estudiantes no siempre se sienten comodos
con el mayor esfuerzo que se les pide. No solo por el tiempo
de trabajo, sino también por la mayor responsabilidad y por el
trabajo auténomo (sobre todo, los estudiantes noveles). Para
superar estas dificultades, consideramos fundamental propor-
cionar un soporte que esté adaptado a las necesidades de cada
tipo de alumno. Los estudiantes de los primeros cursos necesi-
taran un mayor apoyo y seguimiento. Por el contrario, en el caso
de los estudiantes mas experimentados, un soporte excesivo
haria que el ABPt perdiese parte de su efectividad y un soporte
escaso haria surgir dificultades y el correspondiente rechazo.

En lo que respecta a los profesores, observamos dos dificulta-
des. En primer lugar, el profesor tiene que dedicar un esfuerzo
mayor para disefiar un curso basado en el ABPt y no siempre
esta lo suficientemente motivado. En segundo lugar, varios
autores indican que el ABPt no es una metodologia senci-
lla'y su aplicacién entrafia ciertas dificultades que requieren



J. Garciay J. E. Pérez | Aprendizaje basado en proyectos: método para el disefio de actividades

una formacion especifica por parte del profesorado.
Por ejemplo, los docentes de las titulaciones de inge-
nieria provienen principalmente de una formacién en
ciencias y tecnologia, sin haber recibido una forma-
cion pedagdgica. Esto hace que la implementacion del
ABPt se tienda a hacer de una manera intuitiva, apro-
vechando su experiencia en el desarrollo de proyectos
de ingenieria. Sin embargo, la falta de formacion lleva
a implementar el ABPt sin seguir los principios funda-
mentales ni las buenas practicas de ensefianza. Por
este motivo, en muchas ocasiones no se obtienen los
resultados esperados.

Varios autores describen estas dificultades. Entre ellos,
Hammond (2013, p. 9) afirma:

«To be successful, teachers must provide good
scaffolding, and this requires significant skills».

Por otra parte, Prince y Felder (2006, p. 13) indican:

«PBL s not an easy instructional method to im-
plement. It requires considerable subject ex-
pertise and flexibility on the part of instructors,
who may be forced out of their areas of exper-
tise when student teams set off in unpredicta-
ble and unfamiliar directions. PBL also makes
students assume unaccustomed levels of res-
ponsibility for their own learning, and all of the
project management problems and interperso-
nal conflicts that commonly occur when stu-

dents are required to work in teams crop up in
PBL. Many students are consequently hostile
to PBL when they first encounter it, which can
be intimidating to instructors who are unpre-
pared for this reaction. Instructors —particularly
relatively new ones- are therefore not advised
to jump into full-scale PBL until they familiarize
themselves with proven facilitation techniques,
and they are also advised to use scaffolding,
providing a fairly high level of guidance to stu-
dents who are new to PBL and gradually with-
drawing it as the students gain more experien-
ce with the approachy.

En resumen, existe la necesidad de facilitar la aplicacion
del ABPt a los docentes que se inician en esta metodo-
logia. Se deberia guiar a estos profesores en la aplica-
cién de los principios fundamentales del ABPt y en el
disefio del soporte mas adecuado a la situacion de los
estudiantes, teniendo en cuenta su nivel de autonomia.

[--] el ABPt no es una metodologia
sencilla y su aplicacion entraiia
ciertas dificultades que requieren
una formacion especifica por parte
del profesorado

2. CONTEXTO DEL PROBLEMA: ABPm Y ABPt

En este trabajo utilizaremos las siglas ABP para refe-
rirnos de manera conjunta a dos metodologias: apren-
dizaje basado en problemas y aprendizaje basado en
proyectos. Se utilizaran las siglas ABPm y ABPt para
referirse a cada una de ellas respectivamente.

El ABPm tiene su origen en los estudios de quimica y
medicina en la universidad de McMaster (Canada) a fi-
nales de los afios sesenta. De forma paralela, el ABPt
emerge en Dinamarca durante los afios setenta, mas
en concreto en el Roskilde University Centre (1972) y
en la Aalborg University (1974) (De Graaff y Kolmos,
2007). Ambas metodologias tienen muchos aspectos
en comun. EI més significativo es que las dos arran-

can el proceso de ensefianza-aprendizaje proponien-
do un problema que sirve para estimular el aprendizaje
de los estudiantes. De esta forma, una y otra metodo-
logia se consideran dentro del aprendizaje inductivo,
junto con otros métodos como el aprendizaje basado
en cuestiones o el aprendizaje basado en casos, tal y
como describen Prince y Felder (2006).

El aprendizaje inductivo se basa en la idea de que, en
general, una persona esta mucho mas motivada por
aprender un nuevo conocimiento si percibe claramente
la necesidad de adquirirlo (Albanese y Mitchell, 1993).
De esta manera, en lugar de comenzar el proceso de
aprendizaje con la exposicion de principios generales
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y finalizar con ejemplos de la aplicacion practica de
€s0s principios, se comienza con observaciones, la in-
terpretacion de datos, el anélisis de casos de estudio
o la resolucion de un problema (Prince y Felder, 2006).
Los métodos inductivos se consideran centrados en el
estudiante (student-centered) y en el aprendizaje-acti-
vo (active learning), desde el momento en que el pro-
ceso de aprendizaje vuelca mas responsabilidad en el
estudiante, ante su propio aprendizaje, requiriéndole
un esfuerzo de discusion y resolucion de problemas
desde el inicio de la instruccion. Asimismo, estos mé-
todos de ensefianza se basan en la idea del construc-
tivismo, es decir, los estudiantes construyen su propia
version de la realidad y su conocimiento a traves de su
propia experiencia, en vez de absorber la realidad y
los conocimientos presentados por el profesor.

2.1. Principios del ABPm

Autores como Barrows y Tamblyn (1980, p. 1) definen
el ABPm del siguiente modo:

«The learning that results from the process of
working towards the understanding of a reso-
lution of a problem.The problem is encounte-
red first in the learning process».

Podemos encontrar muchas definiciones del ABPm,
pero consideramos que esta es sencilla y refleja los

Aprendizaje basado en proyectos: método para el disefio de actividades / J. Garciay J. E. Pérez

aspectos esenciales: el problema se plantea al inicio y
el aprendizaje se obtiene como fruto del trabajo reali-
zado sobre el problema.

Por su parte, Jonassen (2001, p. 101) explica con un
poco mas de detalle todos estos aspectos:

«Traditional models of instruction assume
that students must master content before
applying what they have learned in order to
solve a problem. PBL reverses that order and
assumes that students will master content
while solving a meaningful problem. The pro-
blem to be solved should be engaging, but
should also address the curricular issues re-
quired by the curriculum. The problem provi-
des the purpose of learning».

Estas ideas quedan reflejadas en la figura 1.

Desde el punto de vista operacional, el proceso de
aprendizaje mediante el ABPm sigue los pasos espe-
cificados por Barret (2005), que indican una manera
de implementar los principios antes expuestos:

= En primer lugar, se presenta el problema en cues-
tion a los estudiantes.

« Los estudiantes discuten el problema en grupos pe-
quefios. Aclaran los términos del caso y definen el
problema. Realizan una «tormenta de ideas» ba-
sandose en los conocimientos previos. Identifican

Figura 1. Idea basica del ABPm

Sistema tradicional

Presentacion Estudio de Presentacion
de las teorias : lasteorias > y resolucion de
problemas
Modelo de ABP
Presentacion Andlisis de las Estudio de las teorias
del problema ——> necesidadesde ——>  durante la resolucion del

0 proyecto aprendizaje problema

Fuente: elaboracion propia.
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qué conocimientos necesitan aprender para traba-
jar en el problema. Razonan a través del problema.
Especifican un plan de accion para trabajar en el
problema.

Los estudiantes se dedican al estudio individual de
los materiales necesarios. Las fuentes de informa-
cion incluyen bibliotecas, bases de datos, paginas
web y personas.

Vuelven al grupo del ABPm, comparten la informa-
cion con los comparieros, se reunen con el profesor
y trabajan en grupo para resolver el problema.

Los estudiantes presentan y discuten su solucion al
problema.

Finalmente, revisan qué es lo que han aprendido
con el trabajo realizado sobre el problema.

Partiendo de estos principios, un numero creciente
de universidades han implementado el ABPm en sus
centros. Si hacemos una revision de todas estas ex-
periencias, observamos una gran variedad en cuanto a
las formas de implementar esta metodologia. Kolmos
(2013), ademas de resaltar la gran diversidad en la im-
plementacion del ABPm, defiende esta variedad den-
tro de un marco de construccién de una comunidad.
No obstante, sefiala la importancia de establecer unas
directrices que permitan una autoevaluacion de las ins-
tituciones con el fin de seguir unos principios comunes
de aprendizaje. Kolmos (2012) y otros autores resu-
men los principios del ABP formulados inicialmente por
Barrows (1996):

+ Utilizan problemas como punto de partida para la
adquisicion e integracion de nuevos conocimientos.

+ La nueva informacién se adquiere a través del
aprendizaje autodirigido.

+ Laensefianza esta centrada en el estudiante.

+ Los estudiantes aprenden en grupos pequerios.

+ Los profesores actuan como facilitadores o guias en
lugar de como transmisores de informacion.

De Graaff y Kolmos (2003), ademas de incluir estos
principios, afiaden algunos puntos mas:

+ Aprendizaje basado en la actividad, desarrollando
actividades que requieren investigacion, toma de
decisiones y comunicacion escrita.

+ Aprendizaje interdisciplinar, yendo mas alla de los limi-
tes y de los métodos de las asignaturas tradicionales.

+ Realizacién de practicas ejemplares, asegurando
que los beneficios para los estudiantes son ejem-
plares en términos de los objetivos que hay que al-
canzar.

Como se ha puesto de manifiesto, tanto el ABPm como
el ABPt tienen como punto de partida el establecimien-
to de un problema que servira como motivo y guia para
el proceso de aprendizaje. Por esta razon, la seleccion
de un buen problema es un aspecto critico para el éxi-
to del curso. En consecuencia, otro punto importante
es el conjunto de caracteristicas que debe cumplir el
problema que se propone a los estudiantes. A este res-
pecto, Graff enumera los siguientes requisitos:

+ Es motivador y esta orientado al mundo real.
+ Esll-structured y complejo.

+ Genera mdltiples hipétesis.

+ Requiere esfuerzo en equipo.

+ Es consistente con los resultados de aprendizaje per-
seguidos.

+ Se construye apoyandose en conocimientos y expe-
riencias previas.

+ Favorece el desarrollo de habilidades cognitivas de
alto nivel.

2.2. Problemas poco estructurados (ill-
structured problems)

Kolmos, De Graaff y Du (2009, p. 16) sefialan que una
diferencia importante entre «discipline and teacher-
controlled courses» e «innovative and learner-cente-
red courses» es el tipo de problemas o proyectos que
se presentan a los estudiantes. Mientras que en los
primeros se abordan problemas well-structured, los ul-
timos requieren problemas ill-structured.

Por lo tanto, es importante discutir con mas detalle los
problemas ill-structured, ya que estos son uno de los
puntos clave del ABP y una de las principales fuentes
de dificultad en la utilizacién de la metodologia. Las
principales diferencias entre los problemas well-struc-
tured e ill-structured han sido descritas por Jonassen
(1997) y Namsoo (1998). En los problemas well-struc-
tured se parte de un estado inicial bien definido, se
conoce de antemano el estado final al que se quiere
llegar y el conjunto de operaciones logicas que hay
que llevar a cabo esta restringido. Se proporcionan de
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antemano todos los elementos del problema'y se pre-
sentan al estudiante como problemas bien definidos
con una solucion probable. Requieren la aplicacion de
un numero limitado de reglas o principios, asi como de
un conjunto limitado de parametros restringidos que
encaminan a una solucion correcta y convergente.

Por otro lado, Jonassen (1997, p. 68) define los proble-
mas ill-structured del siguiente modo:

«lll-structured problems are typically situa-
ted in and emergent from specific context.
In situated problems, one or more aspects
of the problem situation are not well speci-
fied, the problem descriptions are not clear
or well defined, or the information needed to
solve them is not constrained in the problem
statement».

Por lo tanto, en los problemas ill-structured se des-
conocen, en cierto grado, algunos de sus elementos,
los objetivos son vagos o no estan claros del todo y
hay multiples soluciones posibles y diferentes caminos
para llegar a una solucion (o incluso no hay solucién
de consenso). No hay certeza en cuanto a los concep-
tos, a las reglas y a los principios que son necesarios.
Los alumnos tienen que expresar su opinién personal,
Sus creencias 0 Sus juicios.

[.-:] en los problemas ill-structured
se desconocen, en cierto grado,
algunos de sus elementos, los
objetivos son vagos o no estan
claros del todo y hay miiltiples
soluciones posibles y diferentes
caminos para llegar a una solucion

2.3. ABPt versus ABPm

El Buck Institute for Education (BIE) (2017), organiza-
cion que tiene como objetivo ayudar a los profesores
en el uso del ABPt en todos los niveles de educacion
y en todas las areas de conocimiento, define el ABPt
de la siguiente forma:
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«lt is a teaching method in which students
gain knowledge and skills by working for an
extended period of time to investigate and
respond to a complex question, problem, or
challenge».

Comparando esta definicion del ABPt con la definicion
del ABPm mencionada anteriormente, advertimos que
ambas tienen en comun que los estudiantes adquieren
el conocimiento mediante el trabajo desarrollado para
resolver un problema o tarea. Sin embargo, en la defi-
nicion del ABPt aparece un término nuevo con respec-
to a la primera: «periodo extenso de tiempo». Ademas,
la tarea llevada a cabo por el estudiante no se limita
solo a la resolucién de un problema, sino que puede
tratarse de una «tarea compleja» o de un «reto».

Prince y Felder (2006) hacen hincapié en que un pro-
yecto tiene un ambito mas amplio y su realizacién se
prolonga durante méas tiempo que un problema en el
ABPm. Ademas, la realizacion de un proyecto conlle-
va tener que resolver diferentes problemas que iran
apareciendo durante dicho proyecto. Finalmente, re-
saltan que en el ABPt el foco central es el producto
final, para el cual se requiere la aplicacion de cono-
cimientos adquiridos anteriormente. En el caso del
ABPm, el foco central es la estrategia que se sigue
para dar respuesta al problema planteado, teniendo
menos importancia el resultado final. No obstante,
los autores aseguran que en muchas ocasiones la
frontera entre el APBm y el ABPt no esta muy clara 'y
se llegan a utilizar modelos hibridos, como es el caso
del modelo de Aalborg.

Teaching and Research in Engineering in Europe
(TREE) (2007, p. 9) coincide en estas mismas cues-
tiones, afirmando que, en el ABPm, el aprendizaje es
estimulado por «open-ended and ill-structured pro-
blems», mientras que en el ABPt consiste en aprender
mediante la asignacion de un trabajo o tarea realizada
por los estudiantes. En este trabajo, un proyecto se
define como una tarea compleja. No obstante, en am-
bos casos el aprendizaje esta organizado alrededor de
problemas que sirven de motivacién para el aprendi-
zaje. El autor coincide en cuanto a la diferencia de la
extension del trabajo de los estudiantes.

Oakey (2002), ademas de coincidir en los mismos as-
pectos que los autores anteriores, incide en la impor-
tancia que tienen las actividades que han de realizar
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los estudiantes durante el proceso de aprendizaje. En
el ABPm resulta mas importante la actividad de docu-
mentar los «descubrimientos» realizados durante la re-
solucién del problema, ya que esos descubrimientos
representan realmente la adquisicion del conocimiento.
Por el contrario, en el ABPt, adquiere mas importancia
el proceso de planificacién, produccion y evaluacion
del producto desarrollado.

Finalmente, Savin-Baden (2007) hace mencién al
protagonismo del producto final en el caso del ABPt,
el cual culmina con una presentacion o informe. En el
caso del ABPm, lo importante es «como se gestiona»
el problema y no tanto la solucién final. De hecho, en
algunos casos, el problema propuesto a los estudian-
tes probablemente no tiene una solucion, como seria
el caso de un problema de tipo «dilemay, por lo que
no tiene tanta importancia la solucién final propuesta
como el proceso de investigacion y discusion llevado
a cabo. Ademas, la autora incluye cierta diferencia
en el rol del profesor. En el ABPt, el tutor tiene un
papel mas de «supervisor» que en el ABPm, donde
la funcion de «facilitador» tiene mas relevancia. Tam-
bién advierte diferencias en los instantes en los que
se tienden a utilizar ambas metodologias. El ABPt,
en muchos casos, tiende a utilizarse en cursos mas
avanzados, cuando los estudiantes ya han adquirido
una base teorica importante en diferentes materias
que pueden aplicar al proyecto. En estos casos, el
proyecto se utiliza para integrar distintas disciplinas
0 materias.

A continuacién resumimos las principales diferencias
detectadas en la bibliografia analizada:

 En el ABPt se pone mas énfasis en el producto final,
mientras que en el ABPm, en la estrategia disefiada
para dar respuesta al problema.

» En el ABPt las tareas son méas complejas y conlle-
van la aparicién de varios problemas.

* Las tareas, en el ABPY, se realizan durante un perio-
do mayor de tiempo.

» En el ABPt se tiende mas a utilizar e integrar cono-
cimientos adquiridos previamente, aunque sea ne-
cesario adquirir otros nuevos. En el ABPm se pone
énfasis en descubrir nuevos conocimientos necesa-
rios para resolver el problema.

» En el ABPt cobra mas importancia la idea de «inter-
disciplinaridad».

Por otro lado, podemos sefialar una serie de similitu-
des que pasamos a enumerar a continuacion:

« Se basan en el constructivismo.
« Estan centradas en el estudiante.

» Proponen un problema como punto de partida para
motivar el aprendizaje de los estudiantes.

« Utilizan problemas que supongan tareas profesio-
nales del mundo real.

* Elrol del profesor es de guia o facilitador de conoci-
miento, mas que de transmisor de conocimiento.

* Los alumnos trabajan en grupo.

2.4. Efectividad del ABP

Las referencias analizadas anteriormente sefialan al
ABPm y al ABPt como metodologias apropiadas para
el aprendizaje activo y el desarrollo de competencias.
Pero ¢ producen realmente los resultados esperados?
¢ Hay evidencias sobre los beneficios de estas metodo-
logias? La efectividad del ABPm es un tema frecuen-
temente tratado en las publicaciones. Muchos estudios
cuantifican la obtencion de mejores resultados con esta
metodologia frente a la ensefianza tradicional, aunque
no faltan los estudios que apuntan al fracaso en los
resultados de la aplicacién del ABP. En muchos casos
depende de qué aspecto en concreto se ha medido y
cuél ha sido la herramienta de evaluacién utilizada.

Hemos revisado seis metaanalisis que agrupan los es-
tudios publicados durante los Ultimos 30 afios. No de-
tallamos aqui los trabajos revisados por problemas de
extension. Pero, a modo de resumen, podemos indicar
que hay evidencias y un consenso mayoritario en la
efectividad del ABPm a la hora de adquirir habilidades,
si se compara con la ensefianza tradicional. Conclu-
siones similares se han obtenido en las pruebas en las
que los estudiantes tenian que poner en practica los
conocimientos adquiridos. También existe una opinion
mayoritaria respecto a que el ABPm mejora la reten-
cién de conocimientos a largo plazo. Por el contrario,
en relacion a la adquisicion de conocimientos a corto
plazo, los estudios tienden a sefialar una desventaja
del ABPm frente a la ensefianza tradicional, aunque
algunos de los estudios apuntan a una diferencia no
significativa. Hay que hacer notar que la evaluacion en
la ensefianza tradicional tiende a prestar mas atencion
precisamente a este ultimo aspecto: la adquisicion de
conocimientos a corto plazo.
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2.5. Dificultades en la implementacion del
ABPm y del ABPt

En la bibliografia se han encontrado pocos trabajos
que analicen las principales dificultades encontradas
en la implementacion de estas metodologias. La ma-
yor parte de ellos se centran en describir la forma de
implementarlas y analizar su eficacia. Hemos selec-
cionado dos articulos que resumen los problemas mas
frecuentes que encuentran profesores y estudiantes
cuando se enfrentan a la utilizacién del ABPm en el
aula. Hoffman y Ritchie (1997) describen los siguien-
tes problemas:

+ Los estudiantes suelen trabajar un nimero reduci-
do de problemas. Habitualmente, trabajan una sola
instancia de un tipo de problema. Esto dificulta la
transferencia de conocimiento al mundo real. Cuan-
do un alumno se enfrenta a varias instancias de un
mismo tipo de problema tiene oportunidad de ver las
distintas caras de ese problema.

+ Serequieren nuevas formas de evaluacion para que
los alumnos puedan demostrar las capacidades ad-
quiridas.

+ Algunos alumnos se muestran incomodos con el
mayor grado de libertad al que se enfrentan.

+ Los estudiantes noveles encuentran dificultades en
el aprendizaje auténomo.

+ La evaluacion de los resultados de aprendizaje es
mas dificil.

+ Los alumnos estudian y aprenden a distinto ritmo y
diferentes contenidos en cada instante. Esto repre-
senta una dificultad de organizacion para el profesor.

+ La puesta en practica del ABPm supone que el pro-
fesor necesite mas tiempo para disefiar las activida-
des de aprendizaje y los problemas.

» En el ABPm, adquirir la destreza de resolucion de
problemas es un objetivo en si mismo y precisa de-
dicarle esfuerzo. Por este motivo, el ABPm requiere
mas tiempo a los estudiantes que la ensefianza tra-
dicional, donde se les facilita la materia y los proble-
mas ya «cocinadosy.

 Las limitaciones impuestas por los resultados de
aprendizaje y por las variables del propio problema
definido por el profesor a veces no son comparables
con las situaciones que se dan en la vida profesio-
nal real, donde se tiene mayor libertad para modifi-
car las condiciones del problema.
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Farnsworth (1994) resume algunos de los problemas
que se encuentran al aplicar el ABP y que suponen,
en gran parte, las objeciones que se ponen a esta me-
todologia:

» EI ABP es una metodologia ineficiente, ya que re-
quiere que los estudiantes tengan que recopilar in-
formacion por su cuenta a través de un aprendizaje
de caréacter autonomo.

» EI ABP es una metodologia costosa, en el sentido
de que requiere un gran esfuerzo a los docentes a
la hora de actuar como tutores.

» EI ABP resulta mas dificil y costoso desde el punto
de vista de la evaluacion del aprendizaje de los es-
tudiantes.

3. ESTADO DE LA CUESTION

3.1. Modelos para implementar el ABPt

Consideramos importante revisar los modelos que se
han definido para la implementacién del ABPm y que
pueden ser aplicados al ABPt.

3.1.1. Niveles de implementacion del ABPm
y del ABPt

Kolmos, Hadgraft y Holgaard (2015) definen tres nive-
les de implementacion del ABPm y del ABPt dentro de
un curriculo de acuerdo a su alcance:

+ Add-on strategy. Esta enfocada a la aplicacion del
ABP dentro de una asignatura individual y es lleva-
da a cabo por un solo profesor 0 un equipo peque-
fio de profesores. Es una estrategia que modifica
o afiade un componente sin modificar la estructu-
ra existente. Supone afiadir nuevas actividades de
aprendizaje dentro de los cursos ya existentes, o
bien puede estar organizada como actividades co-
curriculares. Tiene la ventaja de poder adoptar los
cambios y comenzar las actividades sin involucrar
a la escuela o al departamento. Sin duda, esta es
la estrategia mas extendida y se ve a menudo como
una estrategia individual.

* Integration strategy. Va un paso mas alla, coordi-
nando varias asignaturas e integrando aspectos de
empleabilidad, tales como habilidades para gestionar
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proyectos o emprendimiento. En la integration-strate-
gy se coordinan varias asignaturas para implementar
actividades de ABP multidisciplinares. Los cambios
en la estructura del curriculo son limitados, pero los
cambios en las asignaturas individuales pueden ser
significativos. El nivel de coordinacion y la vision de
conjunto del curriculo se incrementan significativa-
mente, y estos cambios necesitan generalmente es-
tar respaldados por los gestores académicos (coordi-
nadores, directores, decanos, etc.). Muchas agencias
de acreditacion esperan actualmente al menos este
nivel de integracién (whole-of-program integration).

* Re-building strategy. Es la estrategia mas com-
pleja, ya que requiere mas cambios en la organi-
zacion y en la visién académica. El cambio funda-
mental de la visién académica consiste en enlazar
la universidad con el contexto social y sus necesi-
dades. Requiere un conjunto de valores comparti-
dos, identidad y compromisos, junto con un fuerte
soporte institucional, a menudo de las instancias
més altas de la universidad. El inicio o el arranque
de una nueva universidad es el mejor momento
para implementar todos estos aspectos alrededor
de la idea del ABP.

3.1.2. El modelo de Aalborg

El modelo de Aalborg, explicado en Barge (2010), des-
cribe un contexto en el que el ABP es el centro del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. La especificacion del
modelo esta dividida en nueve areas que cubren las di-
mensiones clave de una universidad. Para no extender
excesivamente |a presentacion, vamos a resaltar algu-
nos de los aspectos mas relevantes de seis de las nue-
ve areas que nos parecen mas significativas. Clara-
mente, este modelo esta alineado con el nivel 3 de los
modelos de implementacion especificados por Kolmos.

1. Visién académica (educational vision)

+ Se debe tener un marco sistematico para el ABP
y un compromiso con los principios basicos.

+ Debe existir una orientacion al problema.
+ Realizacién de proyectos multidisciplinares.

* Los estudiantes toman decisiones relevantes
para completar los proyectos.

+ Integracioén de teoria y practicas.

+ La institucion adopta objetivos de aprendizaje
especificos para la aproximacion al ABP.

+ El aprendizaje se basa en el trabajo en equipo.

+ Los alumnos demuestran tener conocimiento del

marco académico y estan preparados para iden-
tificar y explicar sus fortalezas.

. Curriculo (curriculum)

+ Se dedican créditos para introducir a los estu-
diantes en el ABP y dar soporte a las competen-
cias o habilidades necesarias.

+ Hay un equilibrio entre asignaturas de orienta-
cion, asignaturas de estudio y asignaturas rela-
cionadas con proyectos.

+ El trabajo que los estudiantes dedican al desa-

rrollo de proyectos representa al menos el 50 %
de los créditos académicos.

. Evaluacion (assessment)

+ El principal método de evaluacion se centra en el
trabajo desarrollado en equipo por los estudiantes.

+ Se utilizan tanto la evaluacion formativa como la
evaluacion sumativa.

+ La evaluacion del trabajo de los estudiantes se
realiza de acuerdo a normas, procedimientos y ob-
jetivos de aprendizaje claramente documentados.

+ Los estudiantes reciben calificaciones individua-
les de acuerdo a su contribucién al proyecto.

. Personal académico (faculty)

+ El personal docente demuestra tener un conoci-
miento claro del modelo y un compromiso con el
mismo.

+ El personal docente ha recibido una formacién
sobre el marco académico.

+ El personal docente esta directamente involu-
crado en el desarrollo y en el mantenimiento del
programa curricular.

+ El personal docente demuestra habilidad para
incorporar buenas practicas con el objetivo de
supervisar y guiar los proyectos de los equipos
de estudiantes.

+ La institucion establece el maximo de grupos que
un profesor es capaz de atender de forma efectiva.
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5. Estudiantes (students)

+ Los estudiantes identifican la forma en que el
ABP encauza su trabajo académico.

+ Los estudiantes demuestran fuertes habilidades
para gestionar proyectos y trabajo colaborativo.

+ Los estudiantes juegan un papel importante en
la administracién de los programas de grado.
Participan en el desarrollo y en la implementa-
cién del curriculo, en los temas de los cuatrimes-
tres y en los cursos ofrecidos.

6. Recursos (resources)

+ La institucion despliega recursos para dar so-
porte de forma consistente a la aproximacion del
ABP en la ensefianza.

+ Cada equipo de estudiantes dispone de su pro-
pio espacio de trabajo privado o semiprivado
para poder trabajar.

+ Las aulas y los laboratorios disponen de los re-
cursos requeridos por los cursos de estudio y los
cursos de proyecto (study courses and project
courses).

+ Se facilita a los estudiantes los materiales re-
queridos para completar los proyectos.

+ La institucién mantiene un conjunto de recursos
tecnoldgicos apropiados y modernos. Los recur-
sos que facilitan el trabajo colaborativo en los
proyectos son de gran importancia.

3.1.3. CDIO

La organizacion CDIO (conceiving-designing-imple-
menting-operating) (2017) define un nuevo marco edu-
cativo cuya idea principal es formar a los estudiantes
en el contexto de concebir, disefiar, implementar y
operar productos y sistemas del mundo real. Se basa
en los siguientes principios:

+ Organiza los curriculos mediante una serie de cur-
S0S que se apoyan simultaneamente con activida-
des CDIO muy relacionadas.

+ Los estudiantes desarrollan proyectos de disefio,
construccion y pruebas.

* Integra el aprendizaje de habilidades profesionales,
como el trabajo en equipo o la comunicacion.

 Ofrece aprendizaje activo y experimental.
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* Mejora constantemente a través de un proceso de
calidad con objetivos de acreditacion.

Para ello ha definido un modelo que se compone de 12
estandares, siete de los cuales son obligatorios (*) para
poder obtener la homologacién de un plan de estudios:

+ Estandar 1. The context*.

+ Estandar 2. Learning outcomes®.

« Estandar 3. Integrated curriculum®.

« Estandar 4. Introduction to engineering.

+ Estandar 5. Design-implement experiences®.

+ Estandar 6. Engineering workspaces.

+ Estandar 7. Integrated learning experiences®.

+ Estandar 8. Active learning.

+ Estandar 9. Enhancement of faculty competence*.

+ Estandar 10. Enhancement of faculty teaching com-
petence.

+ Estandar 11. Learning assessment".

+ Estandar 12. Program evaluation.

3.2. Modelosparaeldisenodeactividades
organizadas mediante ABP

El desarrollo de una guia que indique los pasos que
hay que seguir para disefiar un ABPm o un ABPt ha
sido una inquietud desde hace mucho tiempo. En este
epigrafe revisaremos algunos de los modelos mas sig-
nificativos propuestos en la bibliografia.

3.2.1. Disefio de un problema ill-structured
(David H. Jonassen)

Jonassen (1997) presenta un andlisis detallado de los
problemas llamados ill-structured. Este estudio incluye
su definicidn, sus caracteristicas y sus diferencias con
respecto a los problemas well-structured. Ademas, de-
sarrolla las fases que los estudiantes deben seguir para
su resolucion y, lo que nos interesa en este punto, los
pasos que los profesores deben seguir para el disefio de
una actividad basada en un problema ill-structured. En
relacion a esto, Jonassen propone los siguientes pasos:

1. Articular el problema. Analizar la informacion del
contexto: estudiar la naturaleza del problema y sus
restricciones. Discutir qué es lo que hace la gente en
este contexto. Ver las destrezas que se requieren.
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2. Introducir las restricciones del problema. Iden-
tificar los requisitos que es razonable especificar
para restringir la solucion de los estudiantes.

3. Localizar, seleccionar y desarrollar casos para
los estudiantes. Seleccionar casos que favorez-
can las destrezas que se necesitan. Disefiar casos
que representen problemas del mundo real, que
sean interesantes y supongan un reto.

4. Dar soporte a la construccion del conocimiento
base. |dentificar diferentes perspectivas del proble-
ma. Proporcionar un conocimiento base que esté
estructurado. Este conocimiento debe servir como
soporte a los estudiantes para realizar su busque-
da de informacion.

5. Dar soporte a la construccion de la argumenta-
cion. Hacer que los estudiantes hagan juicios re-
flexivos, bien proporcionando modelos o bien facili-
tando cuestionarios que provoquen la reflexion. La
argumentacion proporcionaréa la mejor evidencia del
dominio que se tiene del conocimiento adquirido.

6. Evaluar las soluciones del problema. Las solu-
ciones seran divergentes. El profesor tendra que
evaluar las soluciones propuestas y sus argumen-
tos. Hay que evaluar los dos aspectos: el proceso
y la solucién.

3.2.2. Edutopia

La fundacién Edutopia (2017) describe un modelo lla-
mado «The Seven Phases of a Project Cycle». Este
modelo esta enfocado especificamente al ABPt y se
centra en el disefio de «unidades de ensefianza». Las
fases se resumen a continuacion:

1. Introducir la pregunta «motriz». La pregunta
debe ser convincente, abierta y significativa. Debe
ser una pregunta de alto nivel en la escala de nive-
les de conocimiento, de forma que haga reflexionar
a los estudiantes. Pedir que los estudiantes inten-
ten responder a esta pregunta.

2. Introducir el reto final. El reto final debe ser «au-
téntico». A través de su resolucion los estudiantes
deben poder demostrar su aprendizaje.

3. Desarrollar la pericia en la materia. Crear unas
tareas, tanto individuales como en equipo, que con-
duzcan a los estudiantes hacia el éxito, tanto en el
reto final como en la evaluacion sumativa.

4. Realizacion del reto final. Los estudiantes tienen
que demostrar su capacidad de aprendizaje. Con-
viene involucrar a otros profesionales externos al
profesorado de la asignatura (expertos locales,
otros profesores, etc.). Una perspectiva externa
aumentara la importancia y la confianza.

5. Presentar el reto final. A veces se pasa por alto el
momento de defender el trabajo realizado debido a
la falta de tiempo. La presentacion puede ser oral
0 escrita, pero una discusion sobre su trabajo favo-
rece el desarrollo de los estudiantes. Si se puede,
es beneficioso invitar a expertos, ya que los estu-
diantes, de este modo, podran tener su feedback
inmediato.

6. Responder a la pregunta «motriz». Pedir a los es-
tudiantes que respondan a la pregunta motriz nue-
vamente. Los estudiantes deberian tener un nuevo
vocabulario y demostrar un conocimiento mas pro-
fundo de la materia. Hacer que los estudiantes com-
paren esta respuesta con la que dieron inicialmente
en lafase 1.

7. Evaluacion sumativa. Sea cual sea el mecanismo
de evaluacion empleado, conviene que la evalua-
cién sea sumativa. Esta evaluacion debe cubrir la
competencia de los estudiantes tanto en los con-
ceptos como en las habilidades.

3.2.3. BIE

ElI BIE (2017) ha desarrollado una guia muy completa
para el disefio y la planificacion de un proyecto. Ade-
mas, facilita una gran cantidad de material para ayu-
dar al trabajo del docente. La guia esté estructurada
en cinco actividades:

1. Comenzar con el final en mente. El BIE afirma
que los grandes proyectos comienzan con la pla-
nificacion para alcanzar los resultados finales. Los
estudiantes que entienden el significado de lo que
van a aprender retienen mas informacién.

2. Modelar la pregunta motriz. La pregunta motriz
tiene que hacer que el proyecto resulte intrigante,
complejo y problemético. Debe requerir, ademas,
multiples actividades y la sintesis de varios tipos
de informacién antes de poder dar una respuesta.

3. Planificar la evaluacion. El proyecto debe estar
dirigido por un conjunto explicito de resultados que
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engloban los conocimientos clave y las habilidades
que se espera que adquieran los estudiantes. El
BIE recomienda alinear los productos con los resul-
tados, conocer de antemano qué evaluar y utilizar
ribricas como herramienta de evaluacion.

4. Trazar el mapa del proyecto. Analizar las necesida-
des de ensefianza, las actividades, el tiempo estima-
doy preparar los recursos necesarios. Se establecen
los siguientes pasos clave:

+ Organizar las tareas.

+ Decidir como lanzar el proyecto.
* Recopilar recursos.

+ Disefiar un storyboard.

5. Gestionar el proyecto. Preparar el rol que va a
tener el profesor en el desarrollo del proyecto. Las
tareas criticas para gestionar el proyecto son:

+ Orientar a los estudiantes hacia los objetivos del
proyecto.

+ Agrupar a los estudiantes de forma apropiada y
facilitar la colaboracion.

+ Organizar el dia-a-dia del proyecto: cuestiones
propuestas, tareas de los estudiantes, caminos
potenciales para resolver el problema, revisar
resultados parciales, facilitar el feedback, etc.

+ Clarificar las dudas de los estudiantes.

+ Hacer seguimiento y regular el funcionamiento
de los estudiantes.

+ Gestionar el trabajo de los estudiantes: recoger
entregables, vigilar el progreso del proyecto.

+ Evaluar el proyecto final y ayudar a los estudian-
tes a reflexionar sobre lo que han aprendido.

3.2.4. Fases para el disefio de un curso (Jill
L. Lane)

Lane (2007), del Schreyer Institute for Teaching Exce-
llence (Penn State), afirma que el proceso para dise-
fiar un curso incluye cinco fases fundamentales:
Andlisis.

Disefio.

Desarrollo.

Implementacién.

S

Evaluacion.
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En la fase de «andlisis» hay que examinar diferentes
cuestiones del contexto del curso, tales como la ubica-
cion del curso en el curriculo, el tipo de alumnos a los
que va dirigido, el tamafio de los grupos o la tecnologia
disponible. Asimismo, hay que identificar los objetivos
del curso. En la fase de «disefio» se determinan los
objetivos de aprendizaje, se establece un plan de mé-
todos y actividades que implementen las estrategias
adecuadas para ayudar a los alumnos a alcanzar los
objetivos y se disefia el plan de evaluacion del apren-
dizaje alcanzado por los alumnos. En la fase de «de-
sarrollo» se elaboran los materiales necesarios y los
instrumentos de evaluacion. En la fase de «implemen-
tacion» se implementa el plan de actuacion, teniendo
en cuenta cuales son las barreras que se pueden en-
contrar o aspectos de infraestructura, como el acceso
al equipamiento. Finalmente, en la fase de «evalua-
cién» se disefa la evaluacion del disefio, el desarrollo
y la implementacion del propio curso. Esto se puede
realizar a través de observaciones en el aula, pretest-
postest 0 encuestas de opinion.

3.2.5. Sintesis de los modelos y justificacion
del método propuesto

Podriamos definir unas fases generales que tienen
en comun los métodos revisados y que marcan las li-
neas generales del proceso de disefio de actividades
del ABPt:

 En primer lugar se aborda el «Desarrollo de la idea
del proyecton. Esto incluye el analisis del contexto y
la pregunta motriz (puntos 1y 2 de Edutopia; 1y 2
de BIE; 1y 2 de Jonassen).

A continuacién se tendria que abordar la «Prepa-
racion del soporte» que van a necesitar los estu-
diantes, incluyendo la prevision de dificultades y la
preparacion de materiales (puntos 3 de Edutopia; 4
de BIE; 3 y 4 de Jonassen).

« Sigue la «Planificacion de las actividades» que se
van a llevar a cabo en el curso (puntos 4 de Eduto-
piay 5 de BIE).

« Finalizariamos con la parte de la «Presentacion fi-
nal del proyecto y la evaluacién» (puntos 5,6y 7 de
Edutopia; 3 de BIE; 5y 6 de Jonassen).

En este trabajo proponemos un método que sigue las
mismas fases generales que acabamos de revisar (de-
sarrollo de la idea del proyecto, preparacion del soporte,
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planificacién de las actividades y presentacion final del
proyecto y evaluacion). No obstante, profundizaremos
en los siguientes aspectos:

* Respaldar cada uno de los pasos con teorias de la
formacion que orienten al profesor sobre qué es lo
que ha de hacer en cada paso y justificar por qué
tiene que hacerlo. Esto daria mas seguridad al pro-

fesor que se inicia en esta metodologia y le guiaria
en la utilizacion de buenas préacticas docentes.

Incluir el disefio de medidas para favorecer la mo-
tivacion del estudiante. Consideramos que la mo-
tivacion es un aspecto fundamental de la ense-
fianza que no esta explicitamente incluido en los
métodos descritos.

4. METODO PARA EL DISENO DE ACTIVIDADES ORGANIZADAS
CON EL ABPt

 Soporte. Esta segunda fase se dedica a preparar di-
versas actividades de aprendizaje y materiales que
facilitan el éxito del proyecto.

* Organizacion. Esta ultima fase ayuda a planificar
las actividades de ensefianza-aprendizaje a lo largo
del semestre académico.

Para dar solucion a los problemas planteados con res-
pecto al ABPt, se ha desarrollado un método para el
disefio de actividades que siguen la metodologia del
ABPt. Basandonos en los textos del epigrafe 3, hemos
dividido el proceso en tres fases generales:

« Definicion. El objetivo de esta primera fase es desa-
rrollar la definicién del proyecto, siguiendo los princi-
pios del ABP. Esta definicion no solo incluye los ob-
jetivos, sino también ofra informacién que ayuda a
articular el proyecto.

La figura 2 muestra estas tres fases, que seran descri-
tas con detalle en los siguientes epigrafes.

Cada fase esta basada en varias teorias del aprendiza-
je que seran brevemente introducidas y referenciadas.

Figura 2. Esquema del método para el disefio de actividades de ABPt

/ Definition / Organization N\
iteaming | I'EFD_IES_SF)T\EGI'%BEj Phases |Goals | Tasks | Resources.
!outcomes! | Activities !

[ 24— I B L PR
ST [ A | R | C |
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Provided by Developed by
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Project Articulation @9 Documentary
Context @ Structural Scheduling
Represent. @ Psychodynamic Weekt
Restrictions @ Regulation Wook2
Theories
R ®
Tools @ @%
Technical e Project
Skl Abiliies ® Presentation
s Generic % and Definition
Competences | | / H \ /

Fuente: elaboracién propia.
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El modelo coordina estas teorias con el fin de dar solu-
cion a las cuestiones planteadas a lo largo de los epi-
grafes anteriores: aplicar correctamente los principios
del ABPY, incluir medidas para motivar a los estudian-
tes, ofrecer a los estudiantes el soporte adecuado y,
por ultimo, favorecer el trabajo autdnomo de los estu-
diantes teniendo en cuenta los nuevos roles de profe-
sores y alumnos en el ABPt. El método sirve de guia
para docentes que consideran adecuada la metodolo-
gia del ABPt, pero que no tienen experiencia previa
en su utilizacion.

4.1. Definicidon del método

4.1.1. Fase de definicion

El objetivo de esta fase es obtener una primera defi-
nicién del proyecto, que incluye la informacién basica
acerca de los objetivos, las restricciones, los recursos,
etcétera. Sin embargo, comenzamos reuniendo algo
de informacion previa: los resultados de aprendizaje
del curso, las actividades profesionales que se llevan
a cabo en contextos profesionales relacionadas con la
materia del curso y el tema al que queremos que se
enfrenten nuestros estudiantes.

A) Propuesta del proyecto

El primer paso es escribir la propuesta del proyecto,
la cual incluye el tema, los objetivos y el trabajo que
se debe desarrollar. Esta propuesta se prepara ba-
sandose en los principios del ABP, que recordamos
a continuacion: el uso de problemas como un punto
de partida para la adquisicion e integracion de nue-
vos conocimientos; aprendizaje de nueva informacién
adquirida a través de la iniciativa propia; ensefianza
centrada en el estudiante; aprendizaje en pequefios
grupos; docentes actuando como facilitadores y guias
en lugar de informantes; aprendizaje basado en la ac-
tividad, que requiere tareas de investigacion, toma de
decisiones y escritura; aprendizaje interdisciplinar, ex-
tendiéndose mas allé de los limites establecidos por
las asignaturas; practica ejemplar, asegurando que
los beneficios para los estudiantes son ejemplares en
cuanto a los objetivos.

En este momento de la elaboracién del proyecto con-
sideramos que es muy Util que los docentes conozcan
diferentes tipos de problemas que se pueden disefiar.
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Destacamos dos propuestas. Jonassen (2011) define
once tipos de problemas en el ABP:

+ Logical problem.

+ Algorithm.

« Story problem.

* Rule-using problem.
* Decision making.

+ Trouble-shooting.
+ Diagnosis-solution.
« Strategic performance.
+ Cases analysis.

+ Designs.

+ Dilemmas.

Este autor diferencia cada tipo de problema y descri-
be el tipo de trabajo que se espera que los estudian-
tes desarrollen en cada uno de ellos. Es importante
que estudiantes y profesores sean conscientes de
antemano del tipo de problema al que se enfrentan,
pues esto va a marcar la estrategia que se debe se-
guir para su resolucién. El conocimiento por parte del
profesor de todas las alternativas que hay en cuanto
a los diferentes tipos de problemas puede ayudar a
encontrar el proyecto mas adecuado para la activi-
dad docente.

Desde una perspectiva diferente, De Graaff y Kolmos
(2003) definen tres tipos de proyectos en funcion de
quién esté a cargo de cada tarea:

+ En el task project, el profesor es quien define el pro-
blema y el método necesario para resolverlo. Hay,
ademas, un alto grado de planificacién y direccion
por parte del docente.

+ En el discipline project, los requisitos del programa
establecen la disciplina y los métodos llevados a
cabo por los alumnos. Los estudiantes, por su par-
te, pueden identificar y definir la formulacion del pro-
blema dentro de unas pautas.

« El problem project requiere el mas alto nivel de au-
tonomia de los alumnos. Inicialmente, se propone
un tema orientado al problema y luego los estu-
diantes estan a cargo de la eleccion de las discipli-
nas y de los métodos necesarios para resolver el
problema.
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A continuacion, comprobamos si el proyecto propues-
to cumple con las caracteristicas de un buen proble-
ma, tal como estan formuladas por Kolmos (2012): es
atractivo y esta orientado al mundo real; es ill-struc-
tured y complejo; genera multiples hipotesis; requiere
un esfuerzo de equipo; es consistente con los resul-
tados del aprendizaje perseguidos; se basa en cono-
cimientos/experiencias anteriores; y promueve el de-
sarrollo de habilidades cognitivas de orden superior.

B) Articulacion del proyecto

Una vez que hayamos confirmado que la propuesta
del proyecto estd alineada con las caracteristicas y
con los principios del ABP, pasamos a articular el pro-
blema. La articulacion del proyecto consta de cinco
secciones, como muestra la figura 2. Primero descri-
bimos el contexto del proyecto. La relacién del pro-
blema con el contexto social y profesional es un tema
importante para que los estudiantes comprendan la
relevancia. Segun Jonassen (1997), una representa-
cion o modelo del problema puede ayudar a los es-
tudiantes a entender el punto de partida y los obje-
tivos. También se incluyen las restricciones que se
imponen en el desarrollo y los recursos que se nece-
sitaran, tanto tedricos como herramientas. Por Ultimo,
se describen las habilidades (tanto especificas como
transversales) que los alumnos tendran que poner en
practica para desarrollar el proyecto. Los niimeros es-
pecificados mediante circulos en la fase de definicion
se emplean para identificar las partes que se van a
utilizar en fases posteriores del modelo. En la fase de
soporte, estos nimeros, junto con una flecha, indican
dénde se utiliza esta informacién procedente de la
fase de definicion.

4.1.2. Fase de soporte

Inicialmente, recopilamos cierta informacién sobre las
principales debilidades y fortalezas de los estudiantes
que van a desarrollar el proyecto. Esta informacion
puede obtenerse de los estudiantes que han seguido
el curso en afios anteriores o bien de informacion re-
copilada de asignaturas anteriores en el plan de estu-
dios. Las fortalezas y debilidades son importantes en
el disefio del apoyo del ABP para poder proporcionar
mas ayuda en aquellos aspectos en los que el estu-
diante encuentra mas deficiencias.

A) Motivacion de los estudiantes

Entre los diferentes métodos o estrategias que se uti-
lizan para motivar a los estudiantes, nosotros hemos
obtenido resultados satisfactorios con el modelo ARCS
(attention-relevance-confidence-satisfaction) definido
por Keller (1983). Este modelo ofrece una idea sencilla,
practica y soportada por informacién muy Util del propio
autor, donde se pueden encontrar ejemplos y pautas
de utilizacién. Por estos motivos decidimos integrarlo
en nuestro método. EI modelo ARCS tiene como obje-
tivo promover y mantener la motivacién del estudiante
en el proceso de aprendizaje. Propone cuatro etapas:

+ Atencion.

+ Relevancia.
+ Confianza.
+ Satisfaccion.

En primer lugar, se describen varias formas de atraer
la atencién de los estudiantes, sorprendiendo y esti-
mulando la curiosidad. A continuacion, se introduce la
relevancia del problema para incrementar la motiva-
cion del alumno. La etapa de confianza ayuda a los es-
tudiantes a entender su probabilidad de éxito. Si sien-
ten que no pueden cumplir los objetivos o que el coste
(tiempo y esfuerzo) es demasiado alto, su motivacion
disminuird. Finalmente, se sugieren varias ideas para
hacer que los estudiantes encuentren la satisfaccion
de su aprendizaje.

Siguiendo el modelo ARCS, describimos las estrate-
gias, las acciones y los materiales que vamos a utilizar
para captar la atencién del estudiante. De igual modo,
se describen las estrategias, las acciones y los mate-
riales para conseguir que los estudiantes perciban la
relevancia que tiene su proyecto. A continuacion abor-
damos el tercer componente: la confianza. En particu-
lar, tratamos de identificar cuales son las necesidades
de los estudiantes para alcanzar la confianza suficien-
te a la hora de desarrollar su trabajo. En este punto, la
informacién recopilada acerca de las habilidades técni-
cas necesarias y de las debilidades de los estudiantes
proporciona pistas importantes sobre qué necesitan
los estudiantes para incrementar su confianza. La apli-
cacion del modelo ARCS termina identificando cémo
podemos favorecer la satisfaccion de los estudiantes.
¢ Qué necesitan los estudiantes para sentir satisfac-
cion con el desarrollo de su proyecto?
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B) Disefio del soporte

Anteriormente ya se han mencionado las dificultades
que encuentran los estudiantes al utilizar el ABPt y la
importancia que tiene el disefio de un soporte adecua-
do para el alumno. Si el apoyo es escaso, el estudiante
encontrara serias dificultades y, en consecuencia, dis-
minuira la motivacién. Por otra parte, si el soporte es
excesivo, el ABPt perdera la dimensién de autoaprendi-
zaje. Asi que los profesores deben pensar en el apoyo
adecuado que necesitan los alumnos en su contexto.

Antes de tratar con estrategias de soporte, propone-
mos analizar los puntos criticos del proyecto. Identi-
ficamos dos tipos de puntos criticos. En primer lugar,
las tareas o fases en las que los estudiantes encuen-
tran mas dificultades debido a su complejidad o a la
falta de experiencia del alumno. En segundo lugar, al-
gunos puntos criticos pueden ser las «piedras angu-
lares» del proyecto; es decir, las fases o tareas de las
cuales depende la viabilidad o el éxito del proyecto.
Para el disefio del soporte en el ABPt resulta adecua-
do el modelo de Jonassen (2011). El autor identifica
tres tipos de apoyo:

+ Scaffolding. Se centra en la naturaleza de la tarea
y el entorno. Ofrece marcos para apoyar el apren-
dizaje y el rendimiento del estudiante, llegando méas
alla de lo que le permiten sus capacidades.

+ Modelling. Se centra en la forma en que el experto
desempena las tareas. Se distinguen, a su vez, dos
tipos:

- Behavioral modelling. Muestra como llevar a
cabo las tareas identificadas en la actividad y
proporciona al estudiante un ejemplo del proce-
dimiento que se desea que lleve a cabo.

Si el apoyo es escaso, el estudiante
encontrara serias dificultades

Yy, en consecuencia, disminuira

la motivacion. Por otra parte,

si el soporte es excesivo, el

ABPt perdera la dimension de
autoaprendizaje
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- Cognitive modelling. Articula el razonamiento, la
toma de decisiones y la argumentacién que los
estudiantes deben utilizar mientras desarrollan
los distintos pasos de la actividad.

+ Coaching. Se centra en el rendimiento del alumno
y consiste en acompafiar, instruir y ensefiar a una
persona para apoyarla mientras persigue un objeti-
vo personal o profesional.

En nuestro caso, en primer lugar, proponemos pen-
sar en las partes del proyecto (fases, tareas, activida-
des, etc.) en las que los estudiantes necesitan un apo-
yo especifico. La mayoria de estas partes se pueden
identificar mediante el andlisis de la informacion ela-
borada sobre las necesidades de confianza, compe-
tencias genéricas y los puntos criticos. Para cada uno
de estos puntos, pensamos en el tipo mas apropia-
do de apoyo (scaffolding, modelling o coaching). Las
preguntas que nos planteamos en esta etapa son las
siguientes: ¢ qué soporte necesitan nuestros alumnos
para superar estos puntos del proyecto? y ¢ cual es el
soporte mas adecuado en cada caso?

C) Trabajo auténomo

En esta etapa proponemos pensar en el nivel de au-
tonomia que consideremos conveniente para nuestros
estudiantes. De esta forma, el siguiente paso consiste
en organizar el contenido del curso, incluyendo docu-
mentos, herramientas, actividades, tareas, etc. En par-
ticular, queremos determinar cuéles de esos conteni-
dos seran proporcionados por el profesor y cuales van
a ser responsabilidad de los estudiantes a través de su
trabajo autonomo. Rué (2009) clasifica estos conteni-
dos en cuatro clases:

+ Documental. Teorias e informacion necesarias.
+ Estructural. Ideas, reglas y herramientas para ac-
tuar o trabajar.

+ Psicodinamica. Ideas y normas que se centran en
la relacion entre las personas que van a trabajar
en equipo.

* Regulacion. Informacién necesaria para dirigir el
trabajo y evaluarlo o autoevaluarlo.

Para cada elemento que ponemos en una de estas
clases podemos decidir si este sera proporcionado
por el profesor o si debe ser desarrollado por los pro-
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pios estudiantes. En la columna «Proporcionado por
los profesores» colocaremos aquellas cosas que sa-
bemos que el estudiante no puede hacer por si mismo
(0 en grupos) o a las que no queremos que dedique
tiempo. Por otra parte, en la columna «Desarrollado
por los propios estudiantes» se colocaran aquellas co-
sas que los estudiantes pueden hacer con la ayuda
del profesor, con la ayuda de sus compafieros o por
si mismos.

Para integrar este modelo en nuestro método, propo-
nemos la elaboracion de la tabla de «Trabajo auténo-
mo» (Autonomous working) de la figura 2, teniendo en
cuenta cierta informacion recopilada en los pasos an-
teriores: acciones, estrategias y materiales para cap-
tar la atencion y mostrar la relevancia; necesidades y
objetivos para lograr la satisfaccion del estudiante; to-
dos los materiales descritos en la seccién de soporte
(incluyendo cualquiera de los tipos de apoyo mencio-
nados: scaffolding, modelling y coaching). También se
incluyen en esta seccion la base tedrica y las herra-
mientas que se necesitan para el desarrollo del pro-
yecto, marcados, en la figura 2, con los niimeros 5y 6.
Para cada uno de estos elementos incluidos en la ta-
bla decidimos cuales seran proporcionados o realiza-
dos por el profesor. Por otro lado, definimos aquellos
materiales y actividades de los que se responsabiliza-
rén los propios alumnos. Esta organizacion se realiza
segUn los criterios de Rué. Una vez terminada la tabla,
sugerimos revisarla con el fin de detectar posibles ca-
rencias en alguna de las secciones. Por ejemplo, en la
ensefianza tradicional se tiende a prestar mas aten-
cion a la parte Documental. Por el contrario, no exis-
te tanta costumbre para incluir ideas en las secciones
Estructural y Regulacion, orientadas a facilitar la forma
de trabajar de los estudiantes y su autoevaluacién. Po-
demos pensar en la conveniencia de reforzarlas.

D) Presentacion del proyecto

Para finalizar la seccién de soporte, nos ocupamos
de la presentacion del proyecto, que no solo consiste
en los documentos que se entregaran a los estudian-
tes, sino también en las actividades realizadas para in-
volucrar a los estudiantes en el proyecto y hacer que
entiendan su trabajo y sus responsabilidades. En este
paso se trata de conseguir que los estudiantes pien-
sen sobre el problema antes de iniciar la actividad, es
decir, sembrar semillas de curiosidad con antelacion;

«enganchary a los estudiantes mediante el uso de un
escenario de partida motivador; programar actividades
para facilitar la introduccién de los estudiantes en sus
nuevos roles y responsabilidades; resolver pequefios
problemas para introducir al estudiante en el método
del ABP; crear actividades para que los estudiantes
tengan un primer contacto (dejarles que empiecen «a
enredar») con el tema del proyecto y para que entien-
dan las cuestiones subyacentes. Resulta mas eficaz
comenzar con este tipo de acciones que empezar con
un escenario «frio», investigando un tema con el que
no estan familiarizados.

Ademas de esta presentacion del proyecto, incluimos
la definicion detallada del mismo. Con esta documen-
tacion, los estudiantes conocen el tipo de trabajo que
tienen que desarrollar, las limitaciones, los objetivos fi-
nales, los recursos proporcionados por los profesores,
las normas, etc. La mayor parte de esta informacion
se elabora a partir de los datos incluidos en la tabla
de «Trabajo autbnomoy. De esta manera, la definicion
final del proyecto que se entregard a los estudiantes
tiene en cuenta los elementos elaborados en los pa-
sos anteriores. Queremos destacar que estos elemen-
tos han sido elaborados de acuerdo a las teorias de la
educacion descritas y a las necesidades de nuestro
proyecto.

4.1.3. Fase de organizacion

Esta fase consiste en la planificacién y organizacion
de las actividades de aprendizaje que se llevaran a
cabo a lo largo del cuatrimestre, de modo que obten-
gamos una planificacion completa del curso. La idea
principal es establecer relaciones entre cada fase del
proyecto, las actividades que se realizan dentro de la
asignatura (clases en el aula, laboratorio, tutorias) y
las distintas metodologias educativas que se pueden
usar en el curso (clases magistrales, aprendizaje coo-
perativo, resolucién de problemas, exposiciones, etc.).
Estas relaciones se establecen a través de los tipos
de esfuerzo de aprendizaje que se requieren en cada
fase del proyecto (estudio, reflexion, debate, realiza-
cién de pruebas, gestion de la informacion y forma-
cion, etc.). Esto ayuda a determinar qué metodologia
es la mas apropiada en cada fase del proyecto. Final-
mente, ubicamos estas actividades en la planificacion
del cuatrimestre.
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Los siete pasos propuestos son los siguientes:

« Dividir el proyecto en fases.

 Describir las caracteristicas de cada fase desde una
perspectiva metodoldgica.

* Valorar la dificultad de cada fase del proyecto.

* Definir qué tipo de esfuerzo requiere cada fase del
proyecto.

* Revisar qué habilidades favorece cada una de las
metodologias que podemos utilizar en el curso.

* Asignar la metodologia méas apropiada a cada acti-
vidad.

* Evaluar la carga de trabajo de alumnos y profesor.

4.2. Algunas caracteristicas importantes
del método

A continuacion resaltamos algunas caracteristicas adi-
cionales del método:

+ Guia a los profesores para seguir los principios
del ABP y las metodologias de la educacion.
Ayuda al profesor a adquirir su nuevo rol. Desde
el primer momento, el método induce a los profeso-
res a pensar en el problema al que los estudiantes
se tienen que enfrentar, basado en los resultados de
aprendizaje y en el contexto profesional. Esto hace
que el problema sea el centro de la actividad. Se
desarrolla y perfecciona la idea inicial del proyecto
teniendo en cuenta los principios del ABP, una va-
riedad de diferentes tipos de problemas y las carac-
teristicas que debe tener un buen problema. La ca-
racteristica de «estar centrado en el estudiante» se
ve reforzada por la visualizacién de las actividades.
El método hace que los profesores se preocupen de
la motivacion del estudiante de una forma metédica.
Por otra parte, el profesor se encuentra inmerso en
el nuevo papel de facilitador, ya que centra su aten-
cion en el tipo de apoyo que necesitan los estudian-
tes y configura su trabajo auténomo.

+ Se puede aplicar a varios tipos de implementa-
cion del ABPt. Hemos utilizado el término «activi-
dad ABPt», ya que el método se puede aplicar no
solo a las asignaturas individuales, sino también a
actividades multidisciplinares, mas alla de los limi-
tes de una sola materia. Por lo tanto, puede ser uti-
lizado en las dos primeras estrategias definidas por
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Kolmos, Hadgraft y Holgaard (2015): las estrategias
de add-on e integration. Ademas, creemos que el
método podria contribuir de manera indirecta para
lograr la estrategia de re-building, ya que puede
ayudar a cambiar la visién educativa de los profe-
sores, aunque esta estrategia requiere cambios es-
tructurales mucho mas profundos. Desde una pers-
pectiva diferente, también se puede aplicar a los tres
tipos de proyectos definidos por De Graaff y Kolmos
(2003): task project, discipline projecty problem pro-
ject. Finalmente, llamamos la atencion sobre el he-
cho de que el método se puede utilizar de una ma-
nera flexible. El profesor puede entrar en detalle en
los temas que se consideran mas importantes para
el proyecto y puede especificar superficialmente
otros aspectos que considera menos importantes.
Esta caracteristica permite a los docentes definir su
proyecto como un problema ill-structured o mas cer-
ca de un problema well-structured, de acuerdo con
sus necesidades y perspectivas.

Esta soportado por una herramienta online co-
laborativa. Con el fin de facilitar y apoyar el uso
de este método, se ha desarrollado una herramienta
cooperativa (PBLT). La herramienta, descrita en el
epigrafe 5, tiene por objetivo ayudar a los profeso-
res en el disefio de la actividad ABPY, y a los estu-
diantes, en el desarrollo del proyecto.

Esta soportado por un seminario dirigido a pro-
fesores. Se ha desarrollado un taller dirigido a pro-
fesores que se inicia con una presentacion de los
principales principios y objetivos del ABPt. Mediante
discusiones sobre las principales dificultades e incon-
venientes del ABPY, los participantes pueden enten-
der la utilidad de las teorias educativas incluidas en el
método. En el transcurso del taller, los participantes
tienen la oportunidad de elaborar su propio borrador
de proyecto educativo. Una primera versién de este
taller se imparti¢ en la Northwestern Polytechnical
University of Xi'an (China). No obstante, se necesitan
mas experiencias para analizar su eficacia.
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5. DISENO DE LA HERRAMIENTA PBLT PARA EL SOPORTE DEL

METODO DE ABPt

5.1. Vision de conjunto

La herramienta distingue dos fases principales:

« Disefio del proyecto.
« Ejecucion de proyectos.

Durante la fase de disefio, los profesores elaboran el
proyecto que va a ser utilizado como problema central
para el curso de ABPt. Una vez que el proyecto ha
sido disefiado, la herramienta PBLT permite a los pro-
fesores crear varias instancias de un mismo proyecto.
Cada instancia se asigna a un equipo diferente de es-
tudiantes. A continuacion, se inicia la segunda fase, en
la que cada equipo de estudiantes desarrolla su propia
implementacion del proyecto (véase figura 3).

Durante la fase de disefio, la herramienta guia a los pro-
fesores para elaborar el proyecto siguiendo los princi-
pios de la metodologia ABPt (el uso de problemas como
un punto de partida, el papel de los profesores como

facilitadores y guias en lugar de informantes, efc.). La
herramienta PBLT permite que diferentes usuarios pue-
dan trabajar de forma colaborativa a distancia, por lo
que varios profesores pueden trabajar conjuntamente
para elaborar un mismo proyecto. Una vez disefiado un
proyecto y antes de crear varias instancias del mismo,
los profesores deciden qué aspectos del proyecto van
a poder ser modificados por los estudiantes durante la
ejecucion del proyecto. En este sentido, los docentes
determinan el estado de cada seccion del proyecto: pro-
puesto o cerrado. Durante la implementacién del pro-
yecto, los estudiantes pueden modificar posteriormente
solo aquellos aspectos que no estén cerrados.

No hay una frontera clara entre los problemas well-
structured e ill-structured. En el disefio de un curso de
ABPt, el docente puede desarrollar una especificacion
del proyecto mas o menos detallada. El nivel de deta-
lle dependera de varios factores, entre ellos: la madu-
rez de los estudiantes, la familiaridad con este tipo de

Figura 3. Vision de conjunto de la herramienta PBLT

Profesores/ Gestor del proyecto/ Estudiantes/
Disefio del proyecto Administracion Desarrollo del proyecto
i
el

+ Permite el trabajo corporativo
de los docentes.

+ Guia al profesor en el disefio
del proyecto siguiendo los prin-
cipios del ABPt.

+ Permite especificar con mayor
o menor nivel de detalle de + Crea diferentes instancias
acuerdo al nivel de ill-structured del proyecto disefiado por
deseado. los profesores. )

' - tareas, calendario, etc.

« Diferentes aspectos del disefio ) B
pueden quedar abiertos o « Permite la gestion de los recur-
cerrados. s0s necesarios para cada tarea.

« Permite el trabajo cooperativo
de los estudiantes.

* Los estudiantes completan la
especificacion del proyecto.

+ Facilita la organizacion y plani-
ficacion del proyecto: eventos,

+ Gestion de usuarios.

+ Asignacion de diferentes
roles de usuarios.

Fuente: elaboracién propia.

www.tecnologia-ciencia-educacion.com | CEF, nim. 10 (mayo-agosto 2018). TCyE 55



Aprendizaje basado en proyectos: método para el disefio de actividades / J. Garciay J. E. Pérez

problemas, la experiencia de los profesores o las nor-
mas de evaluacién. Lo fundamental es que tanto los
profesores como los estudiantes se sientan seguros y
comodos. En este sentido, la herramienta PBLT puede
cubrir una gran cantidad de datos relacionados con las
especificaciones del proyecto, desde una descripcion
general hasta una especificacion detallada de las fa-
ses que constituyen el proyecto. En cualquier caso, los
profesores deciden la informacion que sera incluida.

Aunque en el siguiente epigrafe se dara una descrip-
cion més detallada, ponemos un ejemplo para ilustrar
este punto. Los profesores pueden especificar una
descripcion general del proyecto (incluyendo el obje-
tivo del proyecto, el contexto, las restricciones, etc.),
proporcionar un conjunto incompleto de referencias,
suministrar algunas herramientas, establecer algu-
nos eventos importantes (por ejemplo, hitos o entre-
gas parciales) e incluir una breve descripcion de las
primeras fases del proyecto. La descripcion general
del proyecto podria quedar cerrada, de manera que el
estudiante no podré modificarla posteriormente, mien-
tras que las referencias y las fases del proyecto estan
Unicamente propuestas. De esta forma, los equipos de
estudiantes podrian completar estos aspectos poste-
riormente a su conveniencia.

Durante la fase de implementacion, los grupos de es-
tudiantes desarrollan su propia implementacién del pro-
yecto. Su trabajo consiste en dos tipos de actividades.
En primer lugar, deben concluir las especificaciones del

proyecto a partir del punto establecido en la especifica-
cién de los profesores. Por lo tanto, van a completar toda
la informacion que se necesita para desarrollar el pro-
yecto, pero que no ha sido proporcionada por los profe-
sores. Ademas, se pueden modificar aquellos aspectos
que se dejaron propuestos. En segundo lugar, se proce-
de a la ejecucion del proyecto. A este respecto, el apo-
yo de la herramienta PBLT se centra en las actividades
de organizacion y planificacion. Los estudiantes detallan
aspectos tales como las tareas que se van a llevar a
cabo durante cada fase del proyecto, la reuniones o las
fuentes de informacion que son Utiles para el desarrollo.

Continuando con el ejemplo anterior, los estudiantes
no pueden afadir informacion a la descripcion general,
es decir, no pueden modificar el contexto o incluir nue-
vos objetivos, ya que los profesores dejaron cerrada la
descripcion del proyecto. Sin embargo, pueden com-
pletar la lista de herramientas y las fases necesarias
para completar el proyecto. Ademas, los estudiantes
deben detallar informacién, como los eventos impor-
tantes, las reuniones y el conjunto de tareas que se
deben ejecutar para llevar a cabo cada fase.

5.2. Fase de disefo del proyecto

La herramienta cubre las tres fases generales del mo-
delo descrito en el epigrafe 4: definicion, soporte y or-
ganizacion. La figura 4 muestra un esquema de la in-
formacion que se puede incluir en el proyecto.

Figura 4. Organizacion de la informacion del proyecto
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+ Objetivos especificos

Definicién { « Contexto
* Restricciones
+ Fecha de inicio y final ~~ _ _ _ N Calendario
* Herramientas CTte-ll e | cowbazor
+ Referencias * Temas de teoria < T RS
Soporte : + Sesiones de clase - ==~~~ - » (2345670 HEIENRER
+ Asignaturas y cursos X i __ 3 |s romizia s s 920
. * Sesiones de laboratorio - = 7 _ 3 |1s 710 - B M SN
* Metodologias ¢ T T T -- sz @803
______ T =
* Bventos -~ + Descripcion /'I," L
Organizacion + Objetivos Planificacién
9 . Fase{ | * Dificutiades ="~
. Fases |+ Faso2 { | Sesiones © -
* Reuniones *
* + Herramientas
+ Referencias
* Tareas

56

TCyE. CEF, nim. 10 (mayo-agosto 2018)

| www.tecnologia-ciencia-educacion.com

Fuente: elaboracion propia.



J. Garciay J. E. Pérez | Aprendizaje basado en proyectos: método para el disefio de actividades

La parte de definicion se centra en proporcionar a los Por dltimo, la informacién para organizar el proyecto
estudiantes la informacion necesaria para saber qué se proporciona mediante la especificacion de las fases
es lo que tienen que hacer. En primer lugar, se incluye necesarias para llevarlo a cabo y el establecimiento de
una descripcion general del proyecto, que consiste en eventos importantes, tales como reuniones o entregas.
el nombre, el contexto, la definicion y el objetivo princi- La especificacién de una fase puede incluir una gran
pal del mismo. A continuacion, se definen los objetivos cantidad de informacion asociada a dicha fase, aunque
especificos, las restricciones y las fechas de inicio y fin. los profesores pueden decidir el nivel de detalle tal y

como hemos explicado en el epigrafe anterior. Esta in-
formacién consiste en una descripcion, las principales
dificultades que se pueden encontrar, los objetivos es-
pecificos, las herramientas que son Utiles, las sesiones
de las asignaturas (clases o tareas de laboratorio) aso-

La parte de soporte proporciona a los estudiantes el
apoyo necesario para que desarrollen su proyecto.
Incorpora una descripcion de las asignaturas que es-
tan relacionadas con el proyecto y que pueden ayu-
dar a su implementacién. Una descripcién de la asig-

natura puede consistir en una breve enumeracion de ciadas a esta fase, las reuniones y las referencias Utiles.
los resultados de aprendizaje y de los temas cubier- Todos los aspectos que tienen una fecha asociada,
tos por el curso. Por el contrario, los profesores pue- como las fechas de inicio y fin, sesiones, eventos o
den optar por afiadir informacion més elaborada, que reuniones, se registran automaticamente en un calen-

incluye los temas, las clases impartidas para cada
tema, las sesiones de laboratorio y un calendario de
estas actividades. Ademas, se incluyen algunas refe-
rencias interesantes (sitios web o archivos pdf), herra-
mientas Utiles y una descripcion de las metodologias Lafigura 5 muestra la ventana principal de la herramien-
utilizadas en las sesiones. ta PBLT. Ademas de un men principal que da acceso

dario, tal y como se indica con flechas en la figura 4.
De esta manera, los usuarios pueden controlar la pla-
nificacion del proyecto en cualquier momento.

Figura 5. Ventana principal
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Fuente: elaboracién propia.
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a las funciones generales, como la apertura o el cierre La ventana de propiedades del proyecto (véase figura 6)
de un proyecto, la generacién de informes o activida- se utiliza para introducir la informacién anteriormente
des del administrador, la pagina principal se compone mencionada en relacion con la descripcion del proyec-
de tres areas. El area situada en la parte superior iz- toy el soporte.

quierda de la ventana muestra el nombre del proyecto
que esta abierto, junto con las fases que lo componen
(Arbol del proyecto). Estas fases también se muestran
mediante un gréfico en el lado derecho, incluyendo
el orden de precedencia (Esquema del proyecto). El
area de la parte inferior izquierda muestra el calenda-
rio, que es generado automaticamente con los datos
incluidos durante la especificacion del proyecto.

Al pinchar en el nombre del proyecto, los usuarios pue-
den acceder a un nuevo menu que permite, basica-
mente, tres operaciones: acceder a la ventana de pro-
piedades del proyecto, crear o eliminar fases dentro
del proyecto y generar una nueva instancia del mismo.

Figura 6. Edicién de la definicion del proyecto
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Fuente: elaboracién propia.
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En la parte inferior de la ventana de Proyecto es posi-
ble apreciar las pestafias con la que el usuario puede
acceder a las distintas secciones para editar la informa-
cion del proyecto: General, Objetivos, Restricciones,
Asignaturas, etc. En concreto, en la figura 6 se mues-
tra el contenido de la pestafia General, donde se pue-
de ver el estado de las distintas secciones: Cerrado,
Propuesto, Borrador.

Del mismo modo, pinchando en una fase del grafico
podemos acceder a la ventana de dicha fase. Esta
ventana permite a los usuarios definir toda la informa-
cion anteriormente explicada y relacionada con la fase
seleccionada.

Solo para ilustrar la funcionalidad del calendario de la
herramienta PBLT, la figura 7 muestra la ventana en la
que el usuario incluye un evento dentro del proyecto.
En este caso, ademas de escribir el nombre del evento

A be

y la descripcion, el usuario especifica la fecha de este
evento dentro de un calendario. Esta fecha se traslada-
ra automaticamente al calendario general del proyecto
incluido en la ventana principal, donde quedara marca-
do y desde donde se podra editar directamente la infor-
macion de dicho evento.

Figura 7. Especificacion de un evento
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Fuente: elaboracién propia.
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5.3. Preparacion para la implementacion

Una vez que los profesores han especificado el pro-
yecto con el nivel de detalle deseado, el profesor-ad-
ministrador del proyecto registra a los usuarios (es-
tudiantes) que van a participar en el desarrollo del
mismo. Ademas se configuran los componentes de
cada equipo de estudiantes (véase figura 8). Por Ul-
timo, se crean tantas instancias del proyecto como
sean necesarias y se asigna una instancia a cada
equipo de estudiantes.

Aprendizaje basado en proyectos: método para el disefio de actividades / J. Garciay J. E. Pérez

Figura 8. Configuracion y registro de los grupos de estudiantes
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5.4. Fase de desarrollo del proyecto

Alo largo de la Ultima parte del proceso, cada equi-
po de estudiantes desarrolla su propia implementa-
cién. La primera version que ellos ven del proyecto
es la proporcionada por los profesores.
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Los alumnos tienen acceso a los mismos menUs y opcio-
nes que las disponibles para los profesores, de forma que
pueden completar los aspectos que se han dejado pro-
puestos o que no fueron especificados por los docentes.
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Por su parte, los estudiantes tienen acceso a un nue-
vo menu colocado encima del grafico de fases. Este
menu consta de una pestafia para cada fase del pro-
yecto, como se puede observar en la figura 9.

Al pinchar en la pestafia de una fase, la herramien-
ta PBLT reemplaza el grafico de fases por la informa-
cion especifica de esa fase. En concreto, en la parte
izquierda se muestra una lista de las reuniones y de
las tareas asociadas a la fase, junto con los eventos
importantes del proyecto. En la parte derecha se pue-
de ver un cronograma con los meses, las semanas y
los dias. El grafico también muestra los eventos, las
reuniones y las tareas. Ademas de consultar esta infor-
macion, los estudiantes pueden realizar varias opera-
ciones pinchando directamente en el grafico:

« Editar la informacion de un elemento y modificarlo.

« Cambiar la fecha de una entrada, arrastrandola so-
bre el grafico.

« Establecer la relacion de precedencia entre distintos
elementos.

Figura 9. Cronograma de planificacion del desarrollo del proyecto
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6. CONCLUSIONES

Se ha descrito un método para disefiar actividades ba-
sadas en la metodologia de ABPt. Este método guia a
los profesores para aplicar los principios fundamentales
del ABPt y varias teorias de la educacién que ayudan
a obtener mejores resultados. Entre las caracteristicas

Fuente: elaboracion propia.

del método, destacamos que ayuda a los docentes a
adquirir el nuevo rol del profesor y que se puede apli-
car a varios tipos de implementaciones del ABPt. Para
dar soporte al método se ha disefiado una herramienta
online colaborativa y un taller dirigido a profesores.
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El método se ha aplicado sobre varias asignaturas
de la titulacién del grado en Ingenieria de Compu-
tadores, impartido en la Escuela Técnica Superior
de Ingenieria de Sistemas Informéticos (Universidad
Politécnica de Madrid). También se ha aplicado en
un proyecto multidisciplinar sobre Smart Cities en el
Master Universitario en Software de Sistemas Distri-
buidos y Empotrados, impartido en la misma institu-
cién. A tenor de las encuestas realizadas a los estu-
diantes y de sus resultados académicos, asi como
los estudios estadisticos realizados con grupos «con-
trol», podemos concluir lo siguiente:

+ El método para disefiar actividades de ABPt pare-
ce mejorar la percepcion que tienen los estudian-
tes sobre la organizacion de las asignaturas y, en
menor medida, del trabajo desempefiado por el
profesor.

+ Por el contrario, no mejora el rendimiento aca-
démico de los estudiantes. Creemos que el ren-
dimiento académico general depende de muchos
factores, no solo del disefio y del soporte del pro-
yecto. Probablemente, seria necesario otro tipo de
analisis para comparar mas concretamente la cali-
dad de los proyectos que desarrollan los alumnos.
Y, por supuesto, es necesario contrastar las bon-
dades del método de evaluacion seguido con el
ABPt y el seguido cuando se utilizan metodologias
tradicionales de ensefianza.

+ No obstante, teniendo en cuenta la opinién de los
profesores, el método parece ser Util para ayudar
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0 ciclos formativos = grado superior

Relacion de ciclos formativos de grado superior para cursar grados en la UDIMA

La Universidad a Distancia de Madrid (UDIMA) tiene aprobado el reconocimiento de los ciclos formativos
de grado superior para cursar las carreras universitarias indicadas por la Consejeria de Educacion de la
Comunidad de Madrid:

<

Para el Grado en Ingenieria de
Organizacion industrial

+ Administracién y Finanzas.

* Administracion de Sistemas
Informaticos.

+ Automatizacion y Robética Industrial.

* Automocién.
» Construcciones Metalicas.

» Desarrollo de Productos Electrénicos.

+ Desarrollo de Proyectos Mecanicos.
+ Disefio en Fabricacién Mecanica.

* Instalaciones Electrotécnicas.

+ Mantenimiento Aeromecanico.

* Mantenimiento de Equipo Industrial.

* Mantenimiento y Montaje de
Instalaciones de Edificio y Proceso.

* Mantenimiento de Instalaciones
Térmicas y de Fluidos.

* Mecatronica Industrial.
* Industrias de Proceso Quimico.
* Produccién por Mecanizado.

* Programacion de la Produccién en
Fabricacién Mecanica.

* Quimica Industrial.

+ Sistemas Electrotécnicos y
Automatizados.

+ Sistemas de Regulacion y Control
Automaticos.

+ Sistemas de Telecomunicaciones e
Informaticos.

(R)

Para el Grado en Ingenieria
de Tecnologias y Servicios de
Telecomunicacion

» Administraciéon de Sistemas
Informaticos.

» Automatizacién y Robética Industrial.

» Desarrollo de Aplicaciones
Informaticas.

» Desarrollo de Aplicaciones
Multiplataforma.

» Desarrollo de Aplicaciones Web.

+ Desarrollo de Productos Electrénicos.
* Instalaciones Electrotécnicas.

* Mantenimiento Electrénico.

+ Sistemas Electrotécnicos y
Automatizados.

+ Sistemas de Regulacion y Control
Automaticos.

» Sistemas de Telecomunicaciones e
Informaticos

Para los Grados en Derecho o en
Ciencias del Trabajo, Relaciones
Laborales y Recursos Humanos

» Administracion y Finanzas.
+ Asistencia a la Direccion.
+ Secretariado.

Mas informacién en: www.udima.es * 918 561 699



Para el Grado en Ingenieria
Informatica

» Administracién de Sistemas
Informaticos.

+ Automatizacién y Robotica Industrial.

» Desarrollo de Aplicaciones
Informaticas.

+ Desarrollo de Aplicaciones
Multiplataforma.

 Desarrollo de Aplicaciones Web.

» Sistemas de Telecomunicaciones e
Informaticos.

Para los Grados en Administracion
y Direccion de Empresas o en
Economia

* Administracién y Finanzas.

+ Asistencia a la Direccion.

+ Comercio Internacional.

+ Gestion Comercial y Marketing.
* Marketing y Publicidad.

+ Secretariado.

» Transporte y Logistica.

Para el Grado en Marketing

+ Administracién y Finanzas.
+ Comercio Internacional.

O

Gestion Comercial y Marketing.
Gestion de Alojamientos Turisticos.

Gestion de Ventas y Espacios
Comerciales.

Marketing y Publicidad.
Transporte y Logistica.

Para los Grados en Magisterio de
Educacion Infantil y de Educacion
Primaria

Animacion de Actividades Fisicas y
Deportivas.

Educacién Infantil.
Integracion Social.

Animacion Sociocultural y Turistica.

Para el Grado en Empresas y
Actividades Turisticas

Gestion Comercial y Marketing.

Gestion de Ventas y Espacios
Comerciales.

Gestion de Alojamientos Turisticos.

Agencias de Viajes y Gestién de
Eventos.

Guia, Informacion y Asistencias
Turisticas.

Mas informacién en: www.udima.es * 918 561 699




\Bolsa de Tra
y Orientacion
Practicas Externas

Apoyo permanente en el desarrollo profesional a los mas de
400.000 alumnos que han pasado por el CEF.- y la UDIMA

El 733 y la UDIMA ponen a disposicion
de los estudiantes diversos servicios de ase-
soramiento y formacién para apoyar al alum-
no en su desarrollo académico y profesional.
Es muy importante que el estudiante conozca

Desde el Servicio de Bolsa de Trabajo y
Orientacion de Practicas Externas agrade-
cemos tanto a las empresas y entidades
educativas como a los alumnos y antiguos
alumnos que utilicen este servicio como

la realidad laboral de su grado o master, por fuente de reclutamiento para los procesos
lo que para finalizar sus estudios universita- de seleccion en todas las reas que se im-
rios resulta imprescindible la realizacion de parten en el II:M y en la UDIMA.

practicas externas. Este servicio de Bolsa de
Trabajo y Orientacion de Practicas Externas
ofrece a las empresas y entidades educati-
vas las herramientas necesarias para satisfa-
cer sus necesidades en los procesos de se-
leccidn de profesionales cualificados.

Este servicio es GRATUITO tanto
para los estudiantes como para las
entidades educativas.

Desde nuestros origenes hemos tenido co-
mo lema «formacion para el empleo», por
ello consideramos este servicio como un pi-
lar fundamental para nuestras acciones for- Inserte sus ofertas de empleo
mativas, pues todas van dirigidas a buscar GO EW G

empleo para nuestros alumnos, la mejora del empleo.cef-udlma.es

que ya tienen o0 a conseguir su consolidacion.
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