INVESTIGACION ENM LA ESCUELA 2005

En este articulo se presenta una investigacion-accion desarrollada en un aula uni-
versitaria, y centrada en el analisis de los procesos de ensefanza-aprendizaje pro-
piciados por la metodologia del ABP (Aprendizaje Basado en Problemas), en el
marco de la asignatura de Practicum de la titulacion de Maestro.
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Introduccién

El marco actual que nos propone la conver-
gencia europea nos ofrece la posibilidad de con-
cebir la docencia universitaria de forma diferente
ala préctica de la tradicional clase magistral, en-
tendida como soporte metodoldgico basico pa-
ra abordar los conocimientos (Lépez, 2004). Se
nos invita a transformar el actual modelo do-
cente centrado en la ensenanza del profesor/a, y
se nos aproxima a un modelo preocupado més
por la indagacién del aprendiz, considerado co-
mo eje central de su progreso académico y pro-
fesional (Martinez Bonafé, 2004 v Rué, 2004).

Con la intencién de ir aproximindonos a la
filosofia que nos sugiere el EEES (Espacio Eu-
ropeo de Educacién Superior) y de mejorar las
debilidades docentes percibidas, nos implicamos
en una experiencia de innovacién, centrada en
el aprendizaje basado en problemas (en adelan-
te, ABP) (Font, 2004), desarrollada en el marco
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de la asignatura de Précticum II, perteneciente
a la titulacién de Maestro, en la especialidad de
Educacién Infantil de la Universidad de Cérdo-
ba. Planteamos el estudio de esta materia tron-
cal y anual desde una perspectiva de aprendi-
zaje por investigacion (Pozuelos, 2001), en don-
de el alumnado asume el papel central de la ges-
tién del aula y contribuye a crear, de forma
personal y colectiva, sus propias condiciones pa-
ra la construcciéon del conocimiento (Travé,
2003). La profesora desempefia un rol de orien-
tadora, motivadora e instigadora del debate, de
la reflexién sobre la préctica y del trabajo coo-
perativo en el aula (Gimeno, 2004).

De forma paralela al desarrollo de los ABP
realizamos una investigacion sobre el proceso,
asumiendo un formato de investigacién-accién
(Stenhouse, 1984}, de tal forma que los propios
participantes de la experiencia asumimos roles
de investigadora (profesora) e investigados
(alumnado).
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Evaluacién inicial: nuestro punto de
partida

Partimos de que el alumnado de Practicum II
de Educacién Infantil viene manifestando reite-
radamente su dificultad para aplicar o poner en
relacién los contenidos de diversas asignaturas en
su intervencién en contextos educativos. Para co-
nocer y sistematizar sus opiniones decidimos rea-
lizar una recogida de informacién que nos ayu-
dara a visualizar las dificultades bésicas que plan-
tea el alumnado. Para ello, nos basamos en las pro-
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puestas de mejora y en las evaluaciones que les
pasamos a sus comparieros y compafieras de cur-
sos anteriores. Se trata de un cuestionario de res-
puestas abiertas, que anualmente cumplimenta el
alumnado, en el que se recogen sus valoraciones
en relacion a los diferentes 4mbitos que integran
el Practicum, asi como a la actuacién de los agen-
tes implicados y a la calidad de los materiales uti-
lizados.

Entre las limitaciones mds significativas que
se pueden extraer de las afirmaciones de nues-
tro alumnado destacan:

Ed. Infantil, curso 2003-04

se delante de los nifios y no ya mds teoria” (Juan, 2004)

importante...” (Ménica, 2004)

tuar. Aprenderé de mis propias errores” (Concha, 2004)

Afirmaciones més relevantes manifestadas por el alumnado referido a Précticum II de Magisterio de

“Las asignaturas te las sabes, por lo menos el dia del examen, pero luego vas al colegio y parece que se te queda la
mente en blarico, que cuando los nifios se pelean o no te escuchan no sabes qué hacer y lo iinico que se te ocurre es re-
petir lo que a ti te hacian, aunque en la Facultad te digan ofra cosa” (Elvira, 2004)

“A mi lo que no me gusta del Prdcticum es que deberfa ser mds prictico, prepararnos para lo dificil que es poner-

“Aqui ves inuchas teorias en las asignaturas, pero luego parece que no sabes hacer tu mezcla, tu composicién y
sacar tu propia manera de actuar ante los nifios. Te sientes como ‘descolocada’ Cree que la experiencia es muy, muy

“A mi me lo dijo mi sefiorita (tutora de prdcticas del colegio), que ln teoria vale, pero lo que realmente importa es
la prictica, que la experiencia es la madre de la ciencia y que cuando lleve muchos afios ya sabré como tengo que ac-

Cuadro 1. Cuestionarios realizados por 84 alumnas y alumnos de 2° curso de Magisterio de Ed. Infantil (curso 2003-04).

Del anilisis del instrumento de recogida de
informacién deducimos los desajustes bésicos
que afectan al Practicum Il y que repercuten ne-
gativamente en la identidad profesional que va
construyendo nuestro alumnado:

— El alumnado no percibe las relaciones que
existen entre las asignaturas, y por tanto cons-
truye un conocimiento fragmentario.

— Son incapaces de transferir la teoria a un
contexto prdctico y, por consiguiente, no ad-
quieren un saber contextualizado y funcional.

—No pueden abordar la complejidad que ge-
nera la interaccién con nifios y nifias diversas y
se sienten desconcertados y bloqueados. Esta si-
tuacién afecta a su autoestima y a la percepcién
de su propia vocacién profesional.

— Al no disponer de estrategias para afron-
tar las demandas de las situaciones practicas ru-

tinizan sus comportamientos y reproducen pau-
tas con las que no se identifican a nivel teérico.

— Se produce una disonancia entre su decir
tedrico —que expresan en los exdmenes de la Fa-
cultad— y su hacer préctico. Por tanto, van in-
troduciéndose en la perniciosa y habitual distan-
cia entre la teoria profesada y practicada (Brock-
bank y McGill, 2002).

— Construyen una cultura profesional que in-
fravalora la teotia, entendida como marco de pen-
samiento que les ayuda a mirar la realidad y si-
tuarse ante ella. Asumen una concepcién tecno-
légica y neutral de la teoria (Esteve, 2004), con-
cibiéndola como un conjunto de recetas o
modelos que no son necesarios para actuar co-
mo buenos/as profesionales.

— Asumen una actitud de tecnélogos educa-
tivos, cuya funcion basica es disponer de recur-
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sos en el aula, desatendiendo aspectos funda-
mentales como el analisis critico de la funcién so-
cial de la escuela y de su futuro trabajo.

El aprendizaje basado en problemas:
PBLs

En primer lugar, hemos de clarificar qué en-
tendemos por aprendizaje basado en problemas
para, a continuacion, presentar nuestra propues-
ta de trabajo. Siguiendo este orden entendemos
que el ABP es un método de aprendizaje que se
apoya en el principio de usar problemas como pun-
to de partida para la adquisicion e integracién de
nuevos conocimientos (Barrows, 1986 y Abu-Zi-
dan, 1997). Se trata de organizar la clase en pe-
quefios grupos de trabajo para proponerles un pro-
blema o reto centrado en una situacién contextual
similar al trabajo que harédn en el futuro. El grupo,
bajo la direccién del profesor/a debe definir y eva-
luar los diferentes aspectos del problema (con-
ceptuales, metodoldgicos, sociales y emocionales),
y, mediante la discusién, han de llegar a com-
prender los mecanismos basicos involucrados.

Los origenes del método ABP se remonta a la
década de los afios 60y 70 cuando un grupo de
educadores médicos de la Universidad de McMaster
(Canada) reconocid la necesidad de replantear tan-
to los contenidos como la forma de ensefianza de
la Medicina, con la finalidad de conseguir una me-
jor preparacion de sus estudiantes para satisfacer
las demandas de la practica profesional (Morales
y Landa, 2004). A partir de esta base, se implementd
una nueva propuesta curricular que es conocida
en todo el mundo como Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP) (Problem Based Learning, PBL)
(Barrows, 1996). Obviamente, la adopcién del mo-
delo ABP no se ha limitado al 4rea de la salud, por-
que al existir ya numerosas evidencias de la efecti-
vidad del método para alcanzar las metas de for-
macién de los estudiantes del mundo actual, se ha
venido implementando en diferentes campos del
conocimiento y en instituciones universitarias co-
mo Delaware, Wheeling, West-Virginia, en EEUU;
Universidad de British Columbia, en Vancouver
(Canadd); y la Pontificia Universidad Catolica del
Perti, entre otras.

Al generalizarse el método ha sufrido di-
versas modificaciones en sus respectivas con-
textualizaciones, pero segun Barrows (1996: 8)
las caracteristicas fundamentales son las si-
guientes:

“El aprendizaje estd centrado en el alumnado y se
produce bisicamente en grupos pequefios de estudian-
tes. Los profesores actiian como tutores que facilitan y
guian el aprendizaje en términos de comunicacion
metacognitiva, es decir cuestiona a los aprendices para
ayudaries a encontrar de forma auténoma la mejor
ruta de comprension de la situacion. Los problemas se
constituyen en el foco de organizacién y estimulo para
el aprendizaje y se convierten en el vehiculo para al-
canzar competencias profesionales”

Las aportaciones de las teorfas psicoldgicas del
aprendizaje nos revelan las virtualidades del mé-
todo ABP para la construccién del conocimien-
to. De acuerdo con Pozo (2003) se pueden esta-
blecer tres principios relacionados con el apren-
dizaje y los procesos cognitivos: (1) el aprendiza-
je es un proceso constructivo y no receptivo, (2)
la metacognicion afecta al aprendizaje, y (3) los
factores sociales y contextuales tienen influencia
en el aprendizaje. Estos tres principios se han lo-
grado cubrir con el desarrollo de los ABP, y entre
los logros mas significativos que nos ayudan a al-
canzar, seglin nos sugieren Morales y Landa (2004:
151) podemos destacar:

1. Facilitan la comprensién de los nuevos co-
nocimientos, lo que resulta imprescindible para
lograr aprendizajes significativos.

2. Promueven la disposicion afectiva y la mo-
tivacion hacia el aprendizaje.

3. Provocan conflictos sociocognitivos en los
estudiantes.

4. Se apoyan en procesos cooperativos que fa-
vorecen las interacciones del alumnado.

5. Ayudan a ampliar la Zona de Desarrollo
Préximo (Alvarez y Del Rio, 2000).

Finalidad y objetivos de la

investigacion

Los propositos que, basicamente, persegui-
mos al introducir esta metodologia en el Practi-
cum son:
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— Consolidar la comprensién que posee el
alumnado sobre el conocimiento didactico y or-
ganizativo de un contexto educativo.

— Incrementar la transversalidad existente en
los contenidos abordados en las asignaturas de
Didéctica General, Organizacion del Centro Es-
colar y Practicum II.

— Entrenar al alumnado para facilitarles la uti-
lizacién de principios teéricos en la resolucién de
situaciones précticas.

— Ayudarles a construir un marco teérico in-
tegrado que les permita abordar la complejidad y
globalidad de las situaciones educativas cotidia-
nas.

— Fomentar el didlogo, el debate y el posicio-
namiento personal ante una situacién dileméti-
ca, para que comprendan que el conocimiento
educativo no es universal ni univoco, sino diver-
$0, contingente y contextual.

— Vivenciar la necesidad de ir construyendo
un marco tedrico personal y negociado como ele-
mento de reflexién de su préctica profesional y
componente bdsico de su formacién continua.

— Situarlos ante el aprendizaje y la capacita-
cién profesional como agentes activos y respon-
sables de su formacion.

Somos conscientes de la ambicidn de los ob-
jetivos, y entendemos que son propuestas que tras-
cienden las coordenadas espacio-temporales asig-
nadas a una o varias materias, por lo que adver-
timos que se trata de una aproximacién a una for-
ma de trabajar alternativa, que ha de entenderse
s6lo como una tentativa para la mejora de la do-
cencia universitaria.

Enfoque y momentos de la
investigacién

Nuestro estudio lo situamos en un enfoque
de investigacién-accién (Latorre, 2004) en el que
utilizamos la metodologia did4ctica experimen-
tada como elemento de reflexién de nuestro de-
sarrollo profesional, al tiempo que indagamos sus
aportaciones a la formacion inicial de los futuros
maestros y maestras. Obtenemos, de este modo,
una informacién basada en la experiencia direc-
ta que nos permite reflexionar, y en su caso me-
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jorar, nuestra practica docente y el nivel de apren-
dizaje del alumnado. Por tanto, nuestra investi-
gacion se enmarca en el entorno de los plantea-
miento interpretativos de la investigacién educa-
tiva, sin olvidar su dimensién transformadora y
critica (Pozuelos y Travé, 2004). Nuestra inten-
cionalidad no apunta a la posibilidad de genera-
lizar los resultados obtenidos, sino que trata de
sistemnatizar una experiencia de trabajo con el fin
de que pueda ser qtil para transferirla a contex-
tos similares.

Para el desarrollo de la actividad hemos se-
guido una serie de fases que integran el proceso
investigador, y que lo configuran como un plan-
teamiento emergente que se va modelando du-
rante el desarrollo de la accién (Serra, 2004). Los
momentos mds significativos son:

Fase primera: Evaluacién de necesidades,
constitucién del equipo de trabajo y disenio del
proyvecto

Para iniciar nuestra experiencia nos reunimos
el profesorado perteneciente a la Comisién de
Pricticum de 2° curso de Magisterio, que est4 in-
tegrada por el profesorado que imparte esta asig-
natura en todas las especialidades. Abordamos
una reflexién compartida sobre el resultado de la
evaluacién que anualmente se le pasa a nuestro
alumnado al finalizar su periodo de formacién
préctica. Al igual que en cursos anteriores, de-
mandan una mayor formacién prictica y un acer-
camiento més estrecho con las situaciones que vi-
vencian en los diferentes contextos educativos.
Estas peticiones, junto con la constatacién de que
las memorias de investigacién que se les piden,
en su mayoria, no son de naturaleza reflexiva, si-
no descriptiva, caracterizada por la narracién de
los elementos mas significativos de un determi-
nado escenario, pero en donde no se aprecia la in-
teraccion entre la teorfa aprendida y la practica
vivenciada, generan un proceso de reflexién y bus-
queda de alternativas.

El conocimiento del método ABP desarro-
llado en otras universidades, el acercamiento a
bibliografia especifica sobre el tema, asi como
la necesidad de favorecer el desarrollo de com-
petencias profesionales nos aproxima a la elec-
cién de esta propuesta alternativa. Selecciona-
mos el equipo de trabajo, en el que se integran
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cuatro profesoras asumiendo diferentes roles:
profesora que desarrolla la innovacién en el au-
la y recoge la informacién, profesora colabo-
radora que complementa la informacién teéri-
ca necesaria para la resolucion de los problemas
y que a la vez es responsable de las asignaturas
de Didéctica General y Organizacién Escolar,
profesora que desarrolla una experiencia simi-
lar en 2° curso de Magisterio en la especiali-
dad de Ed. Musical y profesora asesora externa
que valora el proceso desde fuera y supervisa los
materiales elaborados. En este primer momen-
to, ademds de configurarse el equipo de traba-
jo, se acuerdan unas directrices de actuacion bé-
sicas en relacion a la secuencia formativa que
vamos a seguir, la eleccién de la cantidad y el
formato de los problemas seleccionados, las se-
siones que vamos a utilizar y el nimero de alum-
nado por sesion.

Segunda fase: Disenio de la investigacién e ins-
trumentos de recogida de datos

La planificacion de nuestra secuencia investi-
gadora nos conduce a la eleccién de los instru-
mentos de recogida de informacién. Acordamos
utilizar varias herramientas como: cuestionarios
abiertos elaborados ‘ad hoc), entrevistas indivi-
duales y grupos de discusion, el diario de la in-
vestigadora y el analisis de documentos, en este
caso de los informes-memorias elaborados por el
alumnado.

Tercera fase: Recogida v tratamiento de los
datos

Se acuerda emplear un sistema de categorias
provisionales establecidas por la investigadora, y
contrastadas por el resto de miembros del equi-
po, como filtro para analizar y cotejar la infor-
macién recabada a través de los diferentes ins-
trumentos empleados. Durante el proceso de and-
lisis se incorporan algunas categorias emergen-
tes y se anulan aquéllas otras que se muestran
inoperantes. El proceso de fijacién de categorias
definitivo responde a un proceso de triangula-
ci6n metodolégica, entre la informacién recogi-
da en los diferentes instrumentos, y 2 un acuer-
do interjueces que nos ayudan a conseguir con-
sistencia y credibilidad en nuestro trabajo. El re-
cuentd de frecuencias de las categorias y la
valoracién porcentual nos sirven para sisterati-

zar la informacién y presentarla graficamente con
mayor claridad.

Fase cuarta: Conclusiones ¢ informe

El conjunto de evidencias recogidas, consti-
tuyen datos que han de ser interpretados con el
fin de extraer conclusiones significativas. Con-
trastamos los datos obtenidos con los objetivos
propuestos y, a partir de nuestra valoracion, es-
tablecemos unas conclusiones que recogen bdsi-
camente los puntos fuertes y débiles del proceso
e incorporan unas ilustraciones para investiga-
ciones futuras. Antes de hacer publico el informe
procedemos a debatirlo y negociarlo con algunos
representantes del alumnado que han participa-
do en la investigacion.

Participantes

Al situarnos en un paradigma interpretativo,
y en un enfoque etnografico (McMillan y Schu-
macher, 2005) respetamos los contextos natura-
les como unidades de analisis e investigacion.
Nos interesamos por el grupo con anterioridad
al inicio de la investigacion para tratar de co-
nocer sus pautas de comunicacién, sus intereses,
motivaciones, normas, expectativas y actitudes,
sobre todo, durante el desarrollo del Practicum
L. Para ello, nos entrevistamos con profesoras de
primer curso para recabar informacién al res-
pecto y para solicitar su opinién en relacién a
la posibilidad de poner en marcha la alternati-
va metodolégica del ABP. Nos indican que en
el grupo existe una actitud muy favorable al
aprendizaje concretado en un interés por cola-
borar e implicarse en cualquier propuesta de in-
novacién. De este modo, seleccionamos al gru-
po completo que esté integrado por 68 alumnas
v 3 alumnos, es decir contamos con un total de
71 participantes. De ellos sélo 3 personas son re-
petidoras y el 98% del alumnado cursa paralela-
mente las asignaturas de Didéctica General y Or-
ganizacién Escolar, consideradas como pilares
teéricos imprescindibles sobre los que se asien-
ta la formacién del Practicum II. La propuesta
metodolégica es aceptada por la totalidad del
alumnado, al igual que su participacién volun-
taria en el proceso de investigacion.

GE



36

Recogida de datos

El enfoque metodolégico elegido se apoya
en la complementariedad ente instrumentos de
corte cualitativo y cuantitativo, que recogen da-
tos narrativos y observacionales como las en-
trevistas individuales, los grupos de discusién,
el diario de la investigadora, las memorias-in-
formes del alumnado y los cuestionarios de res-
puesta abierta. Como nos sugiere Bisquerra
(2004) pretendemos, dentro de la variedad de
recursos disponibles, elegir aquellos que ofre-
cen mds posibilidades para favorecer procesos
de triangulacién de métodos, perspectivas y per-
sonas.

En primer lugar, utilizamos la entrevista in-
dividual semiestructurada con dos profesoras de
primer curso para recoger informacién general
sobre las actitudes y aptitudes del alumnado en
relacién a su grado de implicacién en una inves-
tigacion e innovacién metodoldgica. Esta infor-
macién es complementada con los datos obteni-
dos en el cuestionario final elaborado por la Co-
misién de Practicum de Magisterio de 2 curso,
¥ que fue contestado por todo el alumnado de 2¢
curso de Magisterio de todas las especialidades
(un total de 412 alumnos y alumnas) durante el
curso 03-04. A partir de estos datos se estable-
ce, mediante un procedimiento de anélisis per-
sonal de cada profesor/a, unas conclusiones por
especialidad que son debatidas por el equipo, fi-
nalmente se consenstian y se organizan en tor-
no a una serie de categorias o dimensiones de
andlisis recurrentes y coincidentes entre las dife-
rentes especialidades, quedando establecidas co-
mo conclusiones generales del Pricticum de 20
curso. Esta informacién es nuestro punto de par-
tida y la utilizamos como diagnéstico inicial de
la investigacién.

Durante el proceso celebramos tres grupos de
discusidn con 6 alumnas y 2 alumnos voluntarios,
como nos sugiere Callejo (2001), en los que se
utiliza un guién semi-estructurado que incluye
las dimensiones bésicas de la investigacién y que
posteriormente integrardn las preguntas del cues-
tionario de respuestas abiertas que se pasaré a to-
do el alumnado que participa en el desarrollo de
la experiencia. Las propuestas y matices que nos
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aportan los grupos de discusion los utilizamos
para dos cuestiones: (1) reconducir la secuen-
cia formativa planificada previamente y (2) pa-
ra complementar la informacién recogida en el
cuestionario.

Durante cada sesién la profesora recoge, en
su diario de investigacion, los aspectos més sig-
nificativos de la jornada, tratando de estructu-
rar sus observaciones en las mismas categorias en
que se fundamentan los grupos de discusién y
el cuestionario elaborado. Basicamente recoge as-
pectos de la motivacién, intereses, comunicacién,
interaccién grupal e implicacion del alumnado
en la resolucién de los problemas planteados. Se
trata de obtener informaciones similares y com-
plementarias mediante instrumentos metodo-
l6gicos diversos para garantizar la triangulacion,
¥ como consecuencia incrementar la calidad de
la investigacion.

Las memorias-informes del alumnado, consi-
derados como trabajos de evaluacién obligato-
rios, nos muestran como parte final del guién de
interrogantes, sus valoraciones y reflexiones per-
sonales en torno al Practicum I1. En este aparta-
do indican qué les han aportado, a nivel personal
y profesional, las précticas de 2¢ curso en sentido
genérico, y manifiestan sus opiniones en relacién
a su organizacién, seminarios de preparacion, de
andlisis, las prdcticas presenciales, la metodologia
seguida en el aula, la actitud de la profesora. .. Es
una fuente de datos que nos sirve para comple-
mentar la informacién recogida en otros instru-
mentos.

Por tiltimo, el cuestionario de respuestas abier-
tas planteado a todo el alumnado responde a las
dimensiones bésicas de la investigacién estable-
cidas en el disefio del proyecto, enriquecido con
las aportaciones de los grupos de discusion y el
diario de la investigadora. Es validado mediante
acuerdo interjueces por los miembros del equi-
po de trabajo y supervisado por un profesor ex-
perto en metodologia. Su versién final la some-
temos a una prueba piloto que se le pasaa 15
alumnos/as del mismo curso y de la especialidad
de Ed. Primaria. Con los reajustes necesarios, la
version definitiva responde al contenido reco-
gido en el siguiente cuadro, y su formato final se
incluye en el Anexo I.
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DIMENSION

CONTENIDOS

PREGUNTAS

1. Estrategia de ensefianza-aprendi-
zaje activo

— Concepto
— Experiencias previas

;Conocias el método de solucién de
problemas?

;Habias trabajado antes con PBLs?
;Crees que facilita tu participacién
en el aprendizaje?

2. Diferencias entre el método ex-
positivo v los PBLs

— Diferentes propuestas de aprendi-
7aje

;Qué diferencias existen entre el mé-
todo expositivo y los PBLs?

3. Aportaciones fundamentales de
los PBLs para el desarrollo de
competencias del alumnado

— Interaccién teoria-préctica

— Identidad profesional

— Transversalidad entre asignaturas
— Competencia reflexiva

— Conocimiento contextualizado y

sPiensas que te ha ayudado para apli-
car los conocimientos teéricos?

;Consideras que te ha facilitado tu
ubicacién en un contexto practico?
;Plensas que es un método que po-

funcional

tencia la relacién entre diferentes
asignaturas? ;Por qué?

;Crees que es un método que favo-
rece el debate y la aportacién de ideas
personales para resolver las situacio-
nes planteadas?

;Consideras que es un método que
ayuda a integrar la teorfa y la practi-
ca educativa?

4. Potencialidades de los PBLs

— Aspectos positivos

;Qué ventajas le encuentras respec-
to al método de ensefianza tradicio-
nal?

5. Debilidades de los PBLs — Limitaciones 3Qué obstdculos has encontrado pa-
ra desarrollar este método?
6. Propuestas — Sugerencias ;Qué aspectos modificarias para me-

jorar el trabajo con PBLs?

Cuadro 2. Marco de referencia para el anélisis de datos: categorias, contenidos y preguntas para el estudio del ABP en la en-

sefianza universitaria.

Anilisis de datos

Para el andlisis de los datos recogidos em-
pleamos la técnica de analisis de contenido v, a
partir de las categorias establecidas previamente,
vamos realizando un filtrado de los datos dispo-
nibles. Esta labor nos muestra los desajustes exis-
tentes en el repertorio de categorias fijado pre-
viamente y nos indica la necesidad de anular al-
gunas e incorporar otras, para ajustarnos a la in-

formacién suministrada por los participantes. Ve-
mos, por tanto, que nos situamos ante un tipo de
andlisis personal, con una dindmica emergente en
el que se integran procesos deductivos e inducti-
vos simultdneamente (Sandin, 2003). A partir de
la fijacién definitiva del repertorio de categorias,
y toméndolas como referente Gnico para el ana-
lisis de los diferentes instrumentos utilizados, va-
mos realizando un recuento de cada una de ellas
y estableciendo sus valores respectivos. Con estos

LE
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datos elaboramos los graficos que mostramos a
continuacion para cada una de las dimensiones
de la investigaci6n.

Resultados e interpretacion de la
investigacion

Dimensidn 1. En relacidn al concepto y la ex-
periencia previa con ABP

La dimensién primera, referida a la conside-
racién del ABP como una estrategia de ensefian-
za-aprendizaje activo, trata de indagar sobre las
diversas concepciones que tiene el alumnado en
relacion a lo que es una estrategia de aprendiza-
je auténomo e investigador. Entendemos que en
educacién un término, muy a menudo, tiene un
significado polisémico y, a veces, hasta contra-
dictorio, por tanto nos interesa conocer qué creen
ellos y ellas que les aporta el ABP, ademis de sa-
ber si han tenido alguna experiencia previa.

CONCEPTO Y EXPERIENCIA CON ABP

ALUMNADO

c,o‘:‘oc‘ ¥ ?.aﬁ\o\

Grifico 1. Respuestas del alumnado vertidas en el Cuestio-
nario sobre la dimension primera de la investigacién.

Podemos comprobar como la mayoria del
alumnado (61 personas) no tienen conocimien-
to del ABP y que su experiencia con esta meto-
dologfa es atiin mds reducida, existiendo sélo 2
alumnos que han tenido experiencia previa con
ella. Sin embargo, su desconocimiento y falta de
experiencia no es un obstaculo para que la reco-
nozcan como una estrategia adecuada que facili-
ta su participacién en el proceso de aprendizaje.

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2008

Esta informacion se encuentra reforzada con la
opinion que manifiesta el alumnado en los gru-
pos de discusién y que se puede comprobar en la
siguiente narracion:

“No tenfamos ni idea de que era eso de los PBLs o
el aprendizaje basade en problemas. Lo que conocia-
mos que mds se parecia eran los casos prdcticos, y la
verdad es que aunque puedan parecer igual, no es lo
mismo, porque los casos te los presentan despudés de
ver la teoria y los ABP te fuerzan a que tit busques la
informacidn. Al principio te desconciertas, pero des-
pués te das cuenta de que te interesa mds que cuando
te cuenta ‘la historia’ el profesor” (Grupo de Discu-
sién 1, p. 2)

También recogemos sugerencias del Diario de
la profesora en el que se indica:

“La clase estd un poco desconcertada, estdn en
grupo pero parece que no hacen nada, estdn como blo-
queados. Algunas alumnas me preguntan que no sa-
ben como empezar, que tienen muchas ideas, pero que
no sabei qué hacer” (Diario, p. 1)

Dimensién 2. Diferencias entre el método ex-
positivo y los PBLs

Consideramos necesario comprobar si el
alumnado percibe la diferencia entre el modelo
docente expositivo y el activo. Ello nos interesa
por varias razones: (1) Para comprobar que son
conscientes de que no sélo se trata de una activi-
dad novedosa en el aula, sino que supone un cam-
bio esencial en la forma de abordar la construc-
cién de su conocimiento y (2) Para mostrarles,
a nivel real, ]a modificacién del rol del profesora-
do y del alumnado, asi como del clima de aula,
del abordaje de los contenidos, de los procesos de
evaluacién... dentro de un modelo de aprendi-
zaje autdnomo, activo y cooperativo.

El siguiente grifico nos muestra las respues-
tas obtenidas en el cuestionario (ver grafico 2):

El gréfico nos indica como el alumnado atri-
buye unas caracteristicas claramente diferencia-
das al ABP respecto al método expositivo, perci-
biendo que se trata de un método mds experien-
cial, en el que el centro del aprendizaje es el estu-
diante, y que permite aplicar la teorfa a la practica.
Es curioso como el alumnado mayoritariamen-
te tiene una concepcién tecnocrdtica de Ja pric-
tica subyugéndola siempre a la teorfa, es decir ex-
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Grafico 2. Respuestas del alumnado vertidas en el Cuestionario sobre la dimensién segunda de la investigacién.

presan que el ABP nos facilita la aplicacién de la
teorfa a la préctica, pero son muy pocos los que
indican que existe una integracién entre ambas
dimensiones, y que también la prictica nos pue-
de ayudar a cuestionar o reconstruir la teorfa ini-
cial. En cuanto al método expositivo indican que
es eminentemente tedrico y pasivo. También es
digno de mencionar el hecho de que 11 alum-
nas/os no contesten a esta pregunta, poniendo de
manifiesto su desconocimiento ante el tema. En
general, pensamos que el alumnado percibe las
diferencias bésicas entre ambos modelos de apren-
dizaje, este hecho se confirma con la informacion
obtenida en los grupos de discusién:

“Si, si, claro que son diferentes los PBLs que el
método fradicional. Con los problemas tienes que es-
tar todo el dia buscdndote la vida, te tienes que ente-
rar de qué va el problema, luego buscar informacicn,
compartirla con tus companeras. .. En la clase magis-
tral te lo dan todo hecho, es mds comodo, pero infini-
tamente mds aburrido, pienso que se aprende s con
lo de los problemas” (Grupo de Discusién 2, p. 4)

Dimensidn 3. Aportaciones del ABP para el de-
sarrollo de competencias

Hemos de tener en cuenta que la titulacion de
Magisterio capacita, o debe capacitar, al alumna-
do para intervenir en un contexto profesional.
Una de las cuestiones que nos preocupan en es-
te momento es la posibilidad de transferencia de

estrategias y actitudes profesionales que se deri-
van de la utilizacién de metodologias pasivas, cen-
tradas en la explicacion tedrica de los contenidos
de las diversas asignaturas.

Uno de los pilares basicos del EEES es la for-
macién por competencias, entendidas como la
integracién de conocimientos, destrezas y actitu-
des que han de movilizarse para responder efi-
cazmente a las demandas de un determinado con-
texto (Perrenoud, 2004). En nuestra Facultad te-
nemos asumidas las competencias para Ed. In-
fantil, que se consensuaron a nivel andaluz por el
equipo de trabajo constituido para la elaboracién
de las Guias Docentes en ECTS de esta titulacién,
y en el que estaban representadas todas las uni-
versidades andaluzas.

Comenzamos a indagar qué capacidad tiene
el ABP para favorecer la aplicaciéon de los cono-
cimientos tedricos a un contexto practico, segiin
la opinién del alumnado. La informacién recogi-
da en el cuestionario nos muestra los siguientes
datos (ver grafico 3):

Los datos arrojan una tendencia mayoritaria
en donde se visualiza que el alumnado percibe la
posibilidad que le ofrecen los ABP para aplicar
conceptos de otras asignaturas en la resolucién
del problema. Sienten la necesidad de utilizar los
conocimientos adquiridos en otras materias, y to-
man conciencia de que ninguna de ellas por si so-
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Gréfico 3. Respuestas del alumnado vertidas en el Cuestionario sobre la dimension tercera de la investigacién.

la es suficiente para atender las demandas globa-
les que se plantean. Parten de una concepcion apli-
cativa de la préctica, pero en algunos casos indi-
can que le sirve para entender la teoria y encon-
trarle sentido. Los grupos de discusién nos apor-
tan visiones complementarias:

“Si, porque en la prictica tienes que actuar y
echar mano de todos los conocinientos que has apren-
dido de forma global” (Grupo de Discusion 3, p. 3)

“La teoria si te servird, pero cuando estds delante
de los nifios, nosotros no nos acordamos de la teoria tal
o cual. Lo que te sirve es ver a alguien que actiia de una
manera determinada y a ti te sirve de referencia o de
modelo” (Memoria de Investigacién de Marina, p. 19)

De todo lo expuesto, podemos entender que
el ABP nos ayuda a conseguir una competencia
muy importante para la cualificacion profesional
de los futuros docentes, centrada en la integra-
cion de la teoria y la prictica para tomar una de-
cisién fundamentada en el marco de un contex-
to educativo determinado.

Dentro de esta tercera dimensién, también
nos interesa analizar la capacidad del ABP para
facilitar la adquisicién de una adecuada identidad
profesional por parte del alumnado. Somos cons-
cientes de que se trata de un proceso de cons-

truccién paulatino, y que se va conformando, so-
bre todo, durante el desarrollo profesional que se
produce en el desempeno del trabajo. No obs-
tante, el Practicum como primer espacio de in-
mersion en la prctica supone un escenario pri-
vilegiado para ir adquiriendo pautas de compor-
tamiento profesional y poner a prueba las estra-
tegias disponibles. De este modo lo percibe la
totalidad del alumnado indicando en el cuestio-
nario diversas razones para explicar en qué mo-
do les ha ayudado el ABP para situarse en un con-
texto educativo. Entre las mds significativas des-
tacamos (ver cuadro 3):

La totalidad del alumnado reconoce la ayu-
da del ABP para anticipar situaciones profesio-
nales conflictivas y poder analizarlas con tran-
quilidad desde los diferentes referentes teéri-
cos disponibles. También valoran la posibilidad
de revisar y analizar, desde posturas personales
diversas, un mismo problema sin la presién de
tener que tomar decisiones inmediatas, y mu-
chas veces, simultdneas, condicionados por las
demandas multiples que se producen en los con-
textos practicos. Otra cuestion interesante es la
identificacion con un profesional, puesto que no
siempre el alumnado estd acostumbrado a asu-
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;Consideras que te ha facilitado tu ubicacién en un contexto prdctico? ;Por qué? Ne de alumnado
Situarte en la practica con mayor seguridad 23
Abordar problemas reales y discutirlos 20
Ayuda a la hora de tomar decisiones 19
Adelantar posibles situaciones profesionales y vivirlas desde la piel del educador 9

Cuadro 3. Resultados de la pregunta n° 6 del cuestionario.

mir ese rol durante su formacion académica. Es-
ta idea surge durante el desarrollo de los Grupos
de Discusion.

“Es verdad, es que con los problemas es como si
fueras la maestra, te tienes que ‘comer el coco’ y tratar
de actuar de forma comprometida. Con el resto de te-
mas tedricos tit lo tinico que haces es escuchar, empo-
llar y hacer el examen, creo que hay menos responsa-
bilidad personal” (Grupo de Discusion 1, p. 5)

“El ABP te sitia comno si fueras una maestra con
nifios y nifias... No sé, es como si tuvieras que respon-
der mejor... cuando discutiamos en grupo a veces nos
sorprendiamos porque nos iba la vida en ello. .. parece
que hay mucha mds implicacion personal” (Grupo de
Discusion 2, p.4)

En relacién a la competencia para integrar los
conocimientos de diversas asignaturas, los estu-
diantes manifiestan los siguientes datos:

sPiensas que es un método que potencia la relacién entre diferentes asignaturas? ;Por qué? Ne de alumnado
Necesidad de conceptos de diversas materias para resolver el problema 54
Planteamiento global, la realidad trasciende el marco de una asignatura 23

Cuadro 4. Resultados de la pregunta n° 7 del cuestionario.

En sus respuestas hacen alusién, de forma in-
sistente, a la necesidad de integrar los conoci-
mientos de distintas asignaturas para saber dar
respuesta a las situaciones conflictivas que se pro-
ducen en la préctica. En los grupos de discusion
bésicamente se refieren a la relacién entre Di-
déctica General, Organizacién del Centro Esco-
lar y el Practicum II. Ellas opinan:

“Es que con los PBLs ves claro la relacion entre
Diddctica y Organizacidn, porque claro cuando tie-
nes que investigar sobre la metodologia, como en
nuestro problema n° 3, pues ;qué te miras Organiza-
cién o Diddctica?, tienes que consultarlas las dos,
porque para la organizacion del espacio y el tiempo,
el aprendizaje cooperativo, la cultura docente...te
aportan cosas las dos materias” (Grupo de Discu-
sidn ne 3, p. 6)

En el diario de la profesora se recogen pasa-
jes interesantes sobre este tema:

“Pienso que estdn necesitando usar conocimien-
tos de diferentes asignaturas, quieren hacer cosas pero
1o tienen una fundamentacion tedrica suficiente. Les
remito a la documentacion de Diddctica y Organiza-
cién. También les indico que deben consultar Psicolo-
gia y Sociologia de 197 (Diario, p. 3)

El ABP pone en evidencia la necesaria, y li-
mitada, coordinacién entre el profesorado uni-
versitario, asi como la pertinencia de crear espa-
cios de transversalidad en el curriculum. Esta ne-
cesidad detectada por el alumnado es incorpora-
da como uno de los elementos de innovacién y
mejora necesario para participar adecuadamen-
te en el proceso de convergencia, y denunciado
actualmente como uno de los puntos débiles de
la docencia universitaria.

“Es que luego, te dicen que tienes que trabajar en
grupo, coordinarte y todo el tema del aprendizaje coo-
perativo... pero si aqui no vemos eso... El afio pasado

L
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nos estudiamos a la familia tres o cuatro veces. .. Hici-
mos, por lo menos, dos trabajos del mismo tema para
diferentes asignaturas y ni siquiera lo habian hablado
las profesoras, asi que te puedes imaginar lo que pa-
sd.... Seria mejor que os juntdrais y dijerdis, vamos a
pedir un trabajo para dos o tres asignaturas y que pi-
siéramos cosas de todas ellas, no repetir tres veces lo
mismo. Trabajariamos mejor y el google se utilizaria

»

menos...” (Grupo de Discusion n° 2, p. 8)
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En cuanto a la competencia reflexiva puesta
de manifiesto en la posibilidad de expresar, ar-
gumentar y debatir posicionamientos persona-
les en grupo, asi como a la posibilidad de cons-
truir un conocimiento contextualizado y fun-
cional, recogido en las preguntas 8 y 9 del cues-
tionario, el alumnado concede al ABP las
siguientes virtualidades:

sCrees que es un método que favorece el debate y la aportacién de ideas personales para resolver Ne de alumnado
las situaciones planteadas? ;Por qué?

Posibilidad de debatir confrontar ideas entre las comparicras/os 35
Conciencia de la ‘relatividad’ de las cuestiones educativas 26
Presencia de un componente ideolégico en las decisiones y en la teoria 14
Diferentes maneras de comprometerse con la practica 8

Cuadro 5. Resultados de la pregunta n® 8 del cuestionario.

Comprobamos cémo el alumnado toma
conciencia de que el ABP le ofrece la posibilidad
de debatir e interaccionar. Pero consideramos
que no es éste el hallazgo mds importante de es-
ta dimension, puesto que la interaccién la ex-
perimentan en otras asignaturas en donde se
emplea el trabajo en equipo como técnica di-
dictica. La revelacién mds significativa es que la
confrontacién de opiniones estd sustentada no
s6lo en referencias tedricas, sino en los esque-
mas ideoldgicos de la persona, los cuales se pro-
yectan nitidamente a la hora de percibir y afron-
tar una situacién préctica. Toman conciencia del
compromiso ético y politico que subyace a sus
distintas maneras de situarse en la practica. El
sigulente pasaje ilustra la idea a la que nos re-
ferimos:

“Yo quie sé, es que los debates con los PBLs son di-
ferentes... mo discutes si la teoria dice esto o lo otro,
qiie es lo que estamos acostumbrados a hacer, sino que
te tienes que retratar, que decir lo que it piensas... y
ahi salen miichas cosas que normalmente estdn escon-
didas...” (Grupo de Discusion 1, p.8)

Las distintas posiciones ideoldgicas afloran
continuamente y aparecen también recogidas en
el diario de la profesora:

“Es un debate muy intenso, se discute sobre las
actuaciones y responsabilidades de los maestros en
centros marginales. Algunos dicen que eso no es pro-
blema del maestro, sino del Estado que tiene gue darle
ayudas, que a los maestros le pagan por ensefiar y no
por repartir caridad” (Grupo de Discusion 2, p.9)

Del mismo modo, el aprendizaje basado en
problemas les ayuda a entender que existen dife-
rentes enfoques tedricos que te facilitan el mirar
la realidad desde diferentes dngulos y posicio-
namientos (ver cuadro 6}:

“Yo me he dado cuenta que las teorias dicen cosas
diferentes, 0 sea que ‘cada maestrillo tiene su librillo,
porgue con lo de los modelos diddeticos, ti puedes si-
tuarte en el que mejor te parezea, puedes comportarte
conto un maestro proceso-producto o como uno del
modelo ecolégico” (Grupo de Discusién ne 3, p.11)

No abundamos en el anélisis e interpretacién
de esta pregunta porque consideramos que ha si-
do abordada en ¢l andlisis previo, sélo indicar
que se evidencia la vinculacién que potencian los
PBLs entre teorfa y prictica y que prevalece una
concepcidn unidireccional de la teorfa sobre la
prictica, sin que el alumnado perciba las rela-
ciones bidireccionales necesarias entre ambas co-
ordenadas.
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;Consideras que es un método que ayuda a integrar la teorla y la prdctica educativa? ;Por qué? Ne de alumnado
Si, porque para resolver la practica necesitamos acudir a la teoria 37
No, porque es muy diferente la teoria de la practica 2

Cuadro 6. Resultados de la pregunta n° 9 del cuestionario.

Dimensidn 4. Aspectos positivos, limitaciones y
sugerencias

Por limitaciones de espacio, aglutinamos tres pre-
guntas del cuestionario, (10, 11 y 12), para realizar un
analisis global de las mismas. Las categorfas més fre-
cuentes en las distintas cuestiones son (ver cuadro 7):

Podemos observar como una de las ventajas
mayoritarias que el alumnado atribuye a este mé-
todo es la mejora de su capacitacion profesio-
nal, asi como la posibilidad que les ofrece para
ayudarles a situarse adecuadamente y actuar 6p-
timamente en un escenario educativo concreto.

sQué ventajas le encuentras respecto al método de ensefianza tradicional? Ne de alumnado
Mayor conocimiento y actuacién profesional en el futuro 34

$Qué obstdculos has encontrado para desarrollar este método?

Falta de orientaciones, de informacion y de tiempo 42

s Qué aspectos modificarias para mejorar el trabajo con PBLs?

Dedicarle mas horas y reducir el n® de alumnos por grupo 32

Cuadro 7. Resultados de las preguntas ne 10, 11 y 12 del cuestionario.

Respecto a los obstaculos, ellas y ellos inciden
de manera significativa en la falta de orientacién
precisa que han sufrido durante el proceso de so-
lucién de los problemas. Ello puede deberse o
bien a la falta de pautas e indicaciones mas con-
cretas por parte de la docente, o bien al descon-
cierto provocado por la inmersién en una meto-
dologia que requiere niveles mayores de autono-
mia y autogestién de sus aprendizajes. La profe-
sora percibe, y asf queda recogido en el diario, que
el alumnado demanda unas directrices excesiva-
mente pautadas, consultan hasta la menor deci-
sién, no tanto por no saber como actuar, sino por
tener la certeza de coger el camino adecuado
cuando el nimero de bifurcaciones se amplfa. Es
decir, se detecta una baja tolerancia a asumir la
responsabilidad y la incertidumbre de situarse en
contextos inciertos y cambiantes. Necesitan que

la docente exponga y clarifique la respuesta co-
rrecta, como refuerzo y seguridad necesaria para
continuar avanzando. Creo que es una manifes-
tacién més de la heteronomia intelectual que su-
fren debido a su socializacién en una metodo-
logfa pasiva.

“Quieren que les diga qué tienen que hacer para
resolver el problema, pienso que no son capaces de
asumir la incertidumbre de tomar una decision re-
nunciando a otras posibles” (Diario, p. 10)

En cuanto a las modificaciones mds sugeri-
das se encuentra la ampliacién del horario, lo
cual no es posible por la organizacién de tiem-
posy espacios regulada a nivel institucional, asi
como la reduccién en la organizacion del gru-
po que serd tenido en cuenta para el curso que
viene.

ey
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INVESTIGACION EN LA ESCUELA

ANEXO I

2008

CUESTIONARIO DE RESPUESTAS ABIERTAS
Did4ctica General, 2° Educacién Infantil 04-05

L. ;Conocias el método de solucién de problemas? - SI NO
2. ;Habias trabajado antes con PBLs? SI NO
3. ;Crees que facilita tu participacién en el aprendizaje? SI NO

4. ;Qué diferencias existen entre el método expositivo y los PBLs?

5. ;Piensas que te ha ayudado para aplicar los conocimientos teéricos adquiridos en otras asignaturas?
;Por qué?

6. ;Consideras que te ha facilitado tu ubicacién en un contexto practico? ;Por qué?

7. ;Piensas que es un método que potencia la relacién entre diferentes asignaturas? ;Por qué?

8. ;Crees que es un método que favorece el debate y la aportacion de ideas personales para resolver las
situaciones planteadas? ;Por qué?

9. ;Consideras que es un método que ayuda a integrar la teoria y la practica educativa? ;Por qué?

10. ;Qué ventajas le encuentras respecto al método de ensefianza tradicional?

11. ;Qué obstaculos has encontrado para desarrollar este método?

12. ;Qué aspectos modificarias para mejorar el trabajo con PBLs?






