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Resumen

Este trabajo tiene por objetivo describir cémo un gru-
po de docentes, cada uno profesor de una asignatura
en los estudios del méaster en profesorado de Educacion
Secundaria en la especialidad de informética, nos deci-
dimos a implementar el Aprendizaje Basado en Proble-
mas conjuntamente. La experiencia se desarroll6 en los
cursos 2010-2011 y 2011-2012. Hay involucradas tres
asignaturas de seis créditos: Aplicaciones informdticas
a problemas de la vida cotidiana, Aprender a ensefiar
informdtica y Herramientas précticas para el desarro-
llo del curriculo de informdtica. Como resultado hemos
definido un marco practico de referencia para la apli-
cacién de esta metodologia que ha sido evaluado po-
sitivamente tanto por los docentes como por los alum-
nos, siendo el principal problema la falta de un nimero
mayor de alumnos en afios posteriores para hacer mas
exitosa la experiencia.

Abstract

This paper describes how a group of teachers, each
one assigned as responsible of a different subject in the
master of teachers for the specialty of computer scien-
ce, decided jointly to implement problem-based lear-
ning. The experience was implemented in the 2010-
2011 and 2011-2012 seasons. There are three subjects
involved each one has six credits: Computer applica-
tions applied to problems of everyday life, Learn to
teach computer science, and Practical tools for the de-
velopment of computer curricula. As a result, we have
defined a practical framework for the implementation
of the method that has been positively assessed by both
the teachers and the students. The main problem had
been the lack of students in the following years to es-
tablish and formalize our experience.
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1. Contexto

La demanda de potenciar la formacién del Profeso-
rado de ensefianzas preuniversitarias en habilidades di-
dédcticas que le permitieran afrontar los retos que se
plantean estos niveles educativos, era y es algo reco-
nocido y elemento de debate tanto para el profesorado
encargado de esta misién, como para los alumnos de
ultimos cursos de carrera que con objetivos vocaciona-
les o simplemente profesionales tenian interés en de-
dicarse a la formacién en los niveles de bachillerato o
formacion profesional. El anterior curso que facilitaba
la obtencion del Certificado de Aptitud Pedagdgica no
cubria suficientemente las expectativas de los futuros
profesores, llegando en muchos casos a ser un tramite
obligatorio sin demasiado interés.

La aparicién del Real Decreto 1393/2007, por el que
se establece la ordenacidn de las ensefianzas universi-
tarias oficiales, fue el punto de partida de una transfor-
macién profunda de los titulos universitarios. Junto a
ello, el establecimiento de las profesiones docentes co-
mo reguladas en la ley Orgénica 2/2006 y la necesidad
de que para ejercerlas fuera un requisito de titulacién
imprescindible el master, fundament6 legislativamente
la definiciéon del master necesario para ejercer la pro-
fesién docente en los niveles de Ensefianza Secundaria
Obligatoria, Bachillerato, Formacion Profesional y En-
seflanza de Idiomas.

En este contexto, la Comisién Delegada de las Uni-
versidades Andaluzas (CDUA) elabor6 un informe que
sirvié de base para disefio del master. Las universida-
des disefiaron la parte comtn de la memoria del mas-
ter y cada universidad desarroll6 la parte especifica de
acuerdo a su dotacion de recursos humanos y materia-
les. La estructura comun favorecié la movilidad entre
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MODULOS CREDITOS | MATERIAS y créditos ECTS asignados
ECTS
MODULO 12 -Procesos y contextos educativos (4)
GENERICO -Aprendizaje y desarrollo de la personalidad (4)
- Sociedad, familia y educacion (4)
MODULO 24 -Complementos de formacioén disciplinar en la especialidad (6)
ESPECIFICO -Aprendizaje y ensefianza de las materias de la especialidad(12)
-Innovacion docente e investigacion educativa (6)
MODULO 16 -Practicas docentes en centros de secundaria (10)
PRACTICUM -Trabajo fin de Master (6)
LIBRE ELECCION 8 Estos créditos se podrdn cursar en materias/asignaturas de otras
especialidades de este master o de otros mdasteres oficiales

Informatica, Médulo especifico

MATERIA, créditos Asignatura Areas Adscritas Horas
Complementos para la formaciéon | Aplicaciones informaticas a la Ciencias de la computacion 45
disciplinar vida cotidiana e inteligencia artificial
Aprendizaje y ensefianza de las Aprender a ensefar informatica | Lenguajesy sistemas 45
materias correspondientes informaticos
Herramientas para el desarrollo | Arquitecturay tecnologia de 45
del curriculo de informética computadores

Figura 1: Informacion de la memoria del plan de estudios.

universidades al definir unos médulos comunes: gené-
rico y practicum (12 y 16 créditos).

1.1. Materias y resultados de aprendizaje

En la memoria elaborada por la CDUA se dispuso
que el master tuviera una estructura de 4 mddulos y
8 materias, tal como podemos observar en la figura 1.
Posteriormente cada universidad elabor6 el disefio de-
finitivo del méster y la memoria para su acreditacion.
Se estableci6 que las dos materias de Informdtica se es-
tructuraran en tres asignaturas, como se muestra en la
tabla inferior de la figura 1. Siguiendo las directrices de
la Orden ministerial 3858/2007, se definieron las com-
petencias a desarrollar en el méster y los correspon-
dientes resultados de aprendizaje de las dos materias
de la especialidad indicada [7]:

Complementos para la Formacion Disciplinar

e Conocer las principales fuentes de documen-
tacion -libros, revistas, internet y software
educativo- para poder desarrollar el contenido del
curriculum, tanto a nivel practico como tedrico;

e Identificar los conceptos, fendmenos y experi-
mentos basicos de la Informatica para aplicarlos
con €xito en el proceso de ensefianza-aprendizaje;

e Disefiar actividades, lecciones o unidades didacti-
cas sobre contenidos informéticos que pongan de
manifiesto la utilidad de esta materia para la so-
ciedad;

e Preparar experimentos —reales o virtuales— que
estimulen el interés del alumnado;

e Usar temas de actualidad (fenémenos y dispositi-
vos cotidianos) que pongan de manifiesto la rele-
vancia de la especialidad en el desarrollo social y
en nuestras vidas cotidianas.

Aprendizaje y Enseiianza de las Materias Correspon-
dientes

e Conocer y utilizar los conceptos basicos de la di-
déctica especial de la especialidad para poder ha-
cer un andlisis global de los procesos de ensefian-
za 'y aprendizaje;

e Conocer y analizar los elementos preceptivos del
curriculo oficial -objetivos generales, contenidos
de ensefianza y criterios de evaluacion estable-
ciendo correspondencias y valorando la coheren-
cia de los mismos;

e Conocer los principales conocimientos previos de
los alumnos de secundaria en relacién con los
conceptos claves de las materias de la especiali-
dad, asi como sus implicaciones didécticas;

e Disefiar actividades y unidades didacticas, iden-
tificando sus objetivos, contenidos, métodos de
ensefianza y evaluacion utilizados, valorando su
adecuacion y realizando modificaciones coheren-
tes con las finalidades de la educacion;

e Conocer los principales recursos didacticos para
la ensefianza de la disciplina, valorando sus ven-
tajas e inconvenientes, y proponiendo alternativas
sobre su utilizacion;

e Reflexionar sobre el desarrollo y evaluacién de
propuestas de ensefianza en el aula, analizando si-
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Debilidades

Amenazas

para llevar a cabo el proyecto

dificulte la puesta en practica de la experiencia

de cada asignatura

* Dudas sobre si el equipo docente tiene la suficiente experiencia

® Dudas de si se dispone de recursos para gestionar la experiencia
o Existe alguna cuestion organizativa (horarios, aulas, etc.) que

o Como conectar la metodologia con las competencias especificas tareas

e Aceptaran los alumnos una propuesta mas activa que

Fortalezas

® Voluntad de buscar el éxito

© Nuevos estudios a implantarse

® Buenos resultados en experiencias previas en asignaturas
especificas

o Estrecha relacion entre los objetivos de aprendizaje

FACTORES INTERNOS

<)
la desarrollada en el resto de modulos del master (:?)
e Alumnos con otras ocupaciones o trabajos limitan 3
sobre todo el tiempo disponible para la ejecucion de =
a
m
- >
Oportunidades o
 Existe un objetivo claro a corto plazo, obtencion de §
memoria de la guia didactica para el examen de la 8
oposicion
o Numero reducido de alumnos, con experiencia laboral
previa

Figura 2: Diagrama DAFO del andlisis de viabilidad de la experiencia.

tuaciones didacticas concretas y proponiendo al-
ternativas para ser mejoradas.

La Comisién Académica del Master dejé la primera
materia como una sola asignatura y resumi6 los con-
tenidos de esta ultima, la materia “Aprendizaje y En-
sefianza de las Materias Correspondientes”, sobre dos
asignaturas tal como se detalla a continuacidn:
Aprender a enseiiar Informdtica

e La programacion y organizacién de la actividad
del alumnado en relacién con el contenido Infor-
matico.

e Papel de la Informadtica en la Ensefianza Secunda-
ria y en la Formacién Profesional.

e Principios basicos y fuentes de la disciplina y del
curriculum informadtico.

e Didictica, disefio y evaluacién del proceso de
ensefianza y aprendizaje de la informadtica en la
Educ. Secundaria y la Formacién Profesional.

Herramientas prdcticas para el desarrollo del curricu-
lo de informdtica

e El papel destacado de la evaluacién dentro de los
elementos del curriculo.

e La evaluacion en los curriculos de Informatica en
la FP y Secundaria.

e Técnicas e instrumentos para evaluar los distintos
tipos de conocimientos y competencias del alum-
nado de informatica.

e Técnicas e instrumentos para evaluar la actuacién
del profesorado y su planificacién, haciendo hin-
capié en la Formacion Profesional.

Un andlisis detallado de los resultados de aprendi-
zaje muestra una la doble vertiente entre conocimiento
del contexto educativo en el que recae el ejercicio de la
profesion y la profundizacidn en la especialidad de los
titulados. Este hecho ofrece un conjunto de posibilida-
des interrelacionadas que obligaba a una coordinacién
profunda entre los profesores, ya que tal como defien-

den Lopez de Sosoaga et. al [5] la parcelacion del sa-
ber en zonas estancas se debe desestimar y todas las
areas implicados han de trabajar de manera coordina-
da. Lo que inspir6 a los profesores responsables de las
materias a plantarse el reto de aplicar la metodologia
ABP [11].

2. Motivacion

En este apartado comentaremos la situacion de par-
tida y los elementos clave de la metodologia ABP que
hemos desarrollado en la experiencia. Se ha realizado
un estudio de la situacidén del colectivo y del entorno
implicado en estas asignaturas para valorar su viabili-
dad, tal como se ha realizado en otras experiencias [3].
Los resultados se han plasmado en el diagrama DAFO
mostrado en la figura 2 de cara a definir como abordar
con éxito la implantacién de ABP. Con ello intentdba-
mos poner de manifiesto la necesidad de identificar las
condiciones del contexto formativo en el que nos en-
contramos [8]. A pesar de las dudas relativas a la falta
de una experiencia clara en la metodologia o a los pro-
blemas iniciales para poder unificar las cuestiones ad-
ministrativas relativas a ordenacion docente, horarios o
aulas, como punto positivo a favor de la propuesta esta-
ba la voluntad de implantar la experiencia y los conoci-
mientos sobre la metodologia que uno de los miembros
del equipo poseia por su utilizacién previa en una tnica
asignatura.

Como factores externos tenemos el perfil de los
alumnos. Se analiz6 como una posible amenaza debi-
do a la exigencia de tiempo que podria suponerles, sin
embargo se analizé como positivo que su situacién de
insercion en el mercado laboral con su experiencia del
trabajo en equipo podria suponer una oportunidad ven-
tajosa.

Un ejemplo de la necesidad de coordinacion entre
los profesores de las distintas asignaturas que da for-
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Figura 3: Fases de la experiencia ABP en la especiali-
dad de informaética.

taleza a la propuesta metodoldgica, lo podemos com-
probar con el tema de la evaluacién. Observando los
contenidos de la segunda asignatura, vemos cémo la
misma estd dirigida a analizar la evaluacion desde dis-
tintos puntos de vista, pero por otra parte en la primera
comprobamos cémo uno de los apartados de su tema-
rio nos dirige a reflexionar sobre “didactica, disefio y
evaluacion del proceso de ensefianza y aprendizaje de
la informatica en la Educacion Secundaria y la Forma-
cion Profesional”. Esta interrelacién queda ademas co-
rroborada con la tercera asignatura, cuando en la mis-
ma se nos indica que debemos “Disefar actividades,
lecciones o unidades didacticas sobre contenidos in-
formadticos que pongan de manifiesto la utilidad de esta
materia para la sociedad”, ya que en el disefio de una
unidad didéctica la evaluacidn es factor clave sobre el
que deben girar las distintas actividades programadas.

ABP se fundamenta en aprender haciendo, y uno de
sus principales objetivos es formar a personas a través
de experiencias de aprendizaje que involucran proble-
mas reales complejos y distintas disciplinas en un mar-
co de trabajo colaborativo [10]. Los principios tedri-
cos centrales de aprendizaje del ABP son: la importan-
cia de la formulacién del problema, el individuo como
protagonista del aprendizaje y el profesor como mero
facilitador, realizacion de actividades especificas, in-
terdisciplinaridad, transversalidad y estrecha relacién
entre teoria y practica [4, 10]. Ademds de estos prin-
cipios, como requisitos previos ha sido necesario res-
petar las directrices generales de cada una de las tres
asignaturas, seleccionar el o los problemas que fuesen
atractivos para ellos y buscar un mecanismo efectivo
para la gestion de y seguimiento del trabajo, tal como
se ha puesto de manifiesto en la figura 2. El interre-
lacionar de forma cooperativa para alcanzar un obje-
tivo requiere de una capacidad de alcanzar consensos
que obviamente no se pone de manifiesto si eres el tni-
co responsable de alcanzar el objetivo. Independiente-
mente de la metodologia seleccionada en un proceso
de aprendizaje concreto, se requiere de una gran dosis
de esta capacidad para que el aprendizaje de un grupo
de alumnos finalice con éxito.
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3. Implantaciéon

Para la implantacién de la experiencia hemos segui-
do las fases mostradas en la figura 3.

3.1. Fase 1. Formulacion del problema

Nuestras primeras reuniones estuvieron protagoni-
zadas por largos debates en los cuales se puso de ma-
nifiesto que la metodologia seleccionada junto a la in-
terrelacion entre las tres asignaturas nos obligaba a rea-
lizar redistribucion, no de contenidos sino de las com-
petencias a desarrollar en las sesiones asignadas a cada
asignatura. Conectar la definicién del problema (obje-
tivo clave de ABP) y sus subproblemas con las com-
petencias y resultados de aprendizaje establecidos fue
nuestra primera mision.

Plantear el problema motivador para el trabajo de los
estudiantes no fue dificultoso, ya que el ejercicio pro-
fesional de los profesores tiene marcadas unas directri-
ces que regulan las necesidades que obligatoriamente
deben cumplir. Nos estamos refiriendo a la necesidad
de elaborar unidades didécticas, que ademas de ser cla-
ve para la profesion es un requisito para poder optar a
los exdmenes de oposicion. De esta forma nuestra de-
finicion del problema se concretd en dos versiones con
los mismos objetivos, pero que nos permitia ademds
implicar a los alumnos en un proceso de evaluacion de
la otra parte y su correspondiente comparacién con su
autoevaluacion.

Como comentamos anteriormente el problema se
subdividi6 en una serie de subproblemas, donde el pun-
to de partida era un requerimiento al alumno para que
contestara (y por tanto desarrollara todo lo necesario)
una pregunta oportunamente motivadora.

El problema de partida fue: ; Como se elabora y de-
fiende la programacion diddctica? El problema plan-
teado situaba al alumno del méster habiendo superado
una oposicién y siendo requerido por el jefe de estudios
del centro asignado a presentar un proyecto docente y
a defenderlo, seleccionando una de las asignaturas de
un nivel educativo concreto.

En la figura 4 podemos ver la definicién de los sub-
problemas como se presentaban al alumno. La cone-
Xién entre los distintos subproblemas y las competen-
cias que obligatoriamente deberian desarrollar los es-
tudiantes en el master se muestra también en la figu-
ra 4, donde ademads se han incluido los resultados de
aprendizaje.

3.2. Fase 2. Desarrollo de las soluciones

El trabajo en las soluciones se desarroll6 a nivel de
equipos de trabajo, es decir, grupos de cuatro alumnos
debian resolver de forma colaborativa cada uno de los
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ID"| Subproblemas Presencial | Auténomo
! | ¢En qué consiste la metodologia de Aprendizaje Basado en Problemas” ;Cual es la mejor manera dc lraba ar en grupo? 10 10
2 | ;Cudles son los el a tener en cuenta para en su entorno acadé 10 10
3 | (Cual es la estructura mas ad da para la guia didactica? 10 20
4 | (Cudles son los objetivos didacticos a ir en el proceso de prendizaje pl do en la guia didactica? 10 10
5 | ¢Qué deben incluirse en la guia d para alcanzar los objetivos pl dos? (incluir bibli ia) 10 30
0 | (Qué metodologia se va a utilizar en el proceso de cnacnann/dgrcndlu c7 5 20
7 | ¢Se tiene en cuenta la diversidad en el aula a la hora de disefar la guia d ? 5 20
8 | ;Cuales son las actividades a llevar a cabo para alcanzar los objetivos pl. dos? 10 50
9 | ;Qué herramientas (principalmente software) se pueden utilizar para facilitar la realizacion de dichas actividades? 20 50
e Aula Virtual , Portfolio , Software Social
1071 ;Qué hay que evaluar y como se lleva a cabo este proceso? 15 35
®  Destrezas y It del del profesor, Disefio del curriculo
11| ;Como se disenia una actividad concreta? ;Qué materiales deben generarse para facilitar la realizacion de dicha actividad? 15 45
12 | ;Como se realiza la defensa publica de la guia didactica? 15 15
Total horas 135 315
Resultados de aprendizaj
ID | Subproblemas Comp. ltados de
7 | Se tiene en cuenta la diversidad en el aula a la hora de | UALI, «  Gestionar las habilidades individuales para poder formar un grupo armonico, equilibrado y motivado,
disefiar la guia didactica? CG2 fomentando la lealtad y confianza entre sus miembros
e Orientar tanto ii como de forma dinada a los con objeto de que adquieran las
competencias propias de las respectivas ensefianzas
o Aplicar metodologias didcticas tanto grupales como d das a la di d de los
Conocer Ia realidad educativa y social de los alumnos que constituyen ¢l aula
o Realizar una ion adaptada a las sy idades de los alumnos del aula
*  Alcanzar los objetivos fijados en el temario de la asignatura
8 | ¢Cudles son las actividades concretas a llevar a cabo CE34, e Aplicarenla pracucn los conocimientos bésicos sobre el drea concreta de estudio
para alcanzar los objetivos planteados? ;Qué CE35, e Generar nuev i
actividades debe proponer para alcanzar los objetivos? | CG3,CG4 | o Diseiiar actividades que faciliten alcanzar los resultados de aprendizaje previstos
9 cipalmente software) se UAL2, e Aportar e investigar nuevas fuentes de informacion novedosa y util para el seguimiento de la materia
CG3, * Utilizar herramientas tecnolégicas que faciliten el aprendizaje y Ia evaluacién del mismo
actividades? (Aula Virtual, Portfolio, Software Social) | CG12, o Aplicar software adecuado para el des de s de
CE37
10| ¢Qué hay que evaluar y cdmo se leva a cabo este UALS, Identificar y justificar los puntos fucrtes y débiles de un contenido realizado por uno mismo o por terceros
proceso? CG12, Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de enseii iando procesos ivos que
CE38 faciliten la isicion de las propias de las
o Utilizar distintas técnicas de capaces de estimular el esfuerzo de los
11 | (Como se disefia una actividad concreta? ;Qué UAL2, e Aplicar dologias didacti propiadas a la di existente.
materiales deben generarse para facilitar la realizacion | CG2, CG3, | ¢ Adaptar las herramientas di ibles a las id de izaj
de dicha actividad? CG4, e Reconocer fuentes informativas validas para desarrollar la actividad propuesta
CE35 *  Desarrollar criterios de seleccion de materiales educativos adecuados
12 | {Como se realiza la defensa publica de la guia UAL4, Aprovechar distintos medios audiovisuales con el fin de transmitir eficazmente la informacion adecuada.
didéctica? UALS, e« Elaborar argumentos claros capaces de transmitir y justificar las ideas fundamentales de la guia
éI(Z]JB% e Valorar las criticas recibidas en experiencias similares previas

Figura 4: Subproblemas y mapeo de los resultados de aprendizaje con competencias.
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Problema
anterior

Al final de
cada

problema
El profesor
propone un
nuevo
problema a
resolver por
cada equipo
durante la
siguiente
semana

Subproblemas de 10 horas

Dos subproblemas de 5 horas

entre Dia presencial 1 Dia presencial 2
sesiones
presenciales 1,5 horas 1,5 horas
Primeros dias 2 horas 1 hora Trabajo en equipo Trabajo en equipo
Trabajar Trabajo en equipo Trabajo en equipo Para disefiar una solucion de equipo Para disefiar una solucion de equipo al
individualmente Para disefiar una Redactar los informes al problema problema
en la solucion solucién de equipo | con la solucion final del 0,3 horas‘ 0,3 hOI’aS.
del problema al problema equipo Todo el grupo junto . Todo el grupo junto .
Thora Debate sobre las posibles soluciones Debate sobre las posibles soluciones
Trabajo en equipo 0,2 hora 0,2 hora
Elaborar presentacion charla del profesor charla del profesor
con solucion final del Para reorientar las soluciones Para reorientar las soluciones
equipo 0,5 hora Café
0,5 hora Café 0,5 hora 0,5 hora
Ultimos dias 1,2 horas 0,5 hora Trabajo en equipo Trabajo en equipo
Poner en comun T(n{o el srupo Presemz;ci 6n equipo 1 Redactar los informes con la solucion | Redactar los informes con la solucion
con el resto del junt%) ’ 05 hor: P final del equipo final del equipo
equipo las Debate sobre las i ; 0,5 hora 0,5 hora
sglugiones posibles soluciones Presentaci6n equipo 2 Trabajo en equipo Trabajo en equipo
individuales 0.5 hora 0.5 hora Elaborar presentacion con solucion | Elaborar presentacion con solucion final
ch’arla del E T lwacid final del equipo del equipo
v
profesor Autoevaluacion + 0,35 'hora . 0,35 'hora )
Para reorientar las | evaluacién del profesor Presentacion equipo 1 Presentacion equipo 1
soluciones 0,35 hora 0,35 hora
0.3 hora 0.5 hora Presentacion equipo 2 Presentacion equipo 2
: E
Trabajo en equipo | El profesor propone un 0,3 hora 0,3 hora
Para planificar nuevo problema a Evaluacion X EY?IHEClon y
trabajo para el resolver por cada Autoevaluacion + evaluacion del Autoevaluacion + evaluacion del
siguiente dia equipo durante la profesor profesor
siguiente semana 0,5 hora

El profesor propone un nuevo problema a
resolver por cada equipo durante la
siguiente semana

Figura 5: Planificaciéon semanal de subproblemas, con 10 y 5 horas.
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subproblemas. El problema de partida: ;como se ela-
bora y defiende la programacion diddctica?, fue con-
textualizado utilizando los datos especificos de varios
institutos en los que alumnos del méster debian desa-
rrollar la asignatura del practium, haciendo que cada
grupo tuviese un contexto distinto pero de similares ca-
racteristicas.

El trabajo en las soluciones de los subproblemas se
desarroll6 en sesiones de trabajo de semanales. A los
alumnos se les proporciond una ficha por subproblema
que continuacién describimos:

e Titulo: Pregunta asociada al subproblema tal co-
mo aparece en la figura 4.

e Fnunciado del subproblema: contextualizacion
del subproblema escrita como una cuestion direc-
ta a los alumnos.

e Descripcion: Aclaraciones generales sobre el pro-
blema.

e Competencias

o Resultados de aprendizaje

e Plan de trabajo: Programacion detallada de las
actividades. Dependiendo del nimero de horas
presenciales de cada subproblema, en la figura
5 se muestra esta planificacion en dos versiones,
problema con 10 horas presenciales y con cinco
horas (subproblemas 6y 7).

e Recursos necesarios: Medios técnicos sugeridos,
como proyector, computadores, cdmara, herra-
mientas software.

e FEntregables: Documentos esperados como res-
puesta al subproblema. En todos los casos se pidié
una memoria del trabajo realizado y una presen-
tacion multimedia, pero se han afiadido otros en-
tregables dependiendo del subproblema, (e.g. un
mapa conceptual para la contextualizacion del en-
torno académico en el subproblema 2).

El desarrollo de las sesiones de trabajo ha sido muy
fluido con la colaboracién activa de los alumnos. Sien-
do uno de los aspectos positivos la mejora de las habi-
lidades comunicativas al ser un requisito la defensa de
las soluciones. El inconveniente a este modelo de desa-
rrollo que no se puede ser flexible en los tiempos asig-
nados a cada apartado del plan (ver figura 5), lo que en
ocasiones obligd a interrumpir debates y discursiones
interesantes.

Este mismo esquema se repitié como asignatura op-
tativa en curso 2011-2012, con menos horas presencia-
les y para todos los alumnos del master no sélo en la
especialidad de informadtica. En este caso fue necesario
ajustar alguno de los subproblemas, por ejemplo se eli-
mind el subproblema 2, porque disponiamos de menos
tiempo y en lugar de tratar una guia diddctica completa
nos centramos en una unidad didéctica. A pesar de lo
heterogéneo de los alumnos que iban desde tecnologia
a geografia se obtuvo un éxito similar.
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3.3. Fase 3. Evaluacion

Una de las destrezas que se debe adquirir como pro-
fesor de un determinado nivel educativo es la de eva-
luar. La evaluacién no implica sélo un alto grado de re-
flexién por parte de los agentes del proceso educativo,
sino que nos obliga a disefiar un proceso de actuacio-
nes que culmina en una calificacién, sin abandonar la
vision de aprendizaje que todo proceso educativo con-
lleva [6].

Evaluar no es s6lo valorar cuantitativamente la ca-
lidad de un aprendizaje, sino un proceso que nos debe
permitir detectar las bondades y deficiencias de la prac-
tica educativa y por tanto, en la biisqueda de actuacio-
nes a realizar no sélo estd la evaluacién del alumno,
sino el andlisis de la actuacion del profesor en todo es-
te proceso. La evaluacién no es solamente evaluacion
del aprendizaje sino que es también evaluacién para el
aprendizaje [1]. Es en la retroalimentacidn y el didlogo
consiguiente entre profesor y alumnos donde realmen-
te estos ultimos toman protagonismo la evaluacion y se
configuran como eje del proceso de aprendizaje.

El reconocimiento de este principio fue clave en la
disertacién que el grupo de profesores de las tres asig-
naturas tuvimos para configurar un proceso de evalua-
cién que sirviera como ejemplo de practicas que los
alumnos pudieran llevar a cabo en su futuro ejercicio
profesional.

De esta forma, se configuraron las correspondientes
matrices de evaluacion de cada subproblema (ver figu-
ra 6) y se determind un procedimiento engarzado den-
tro de las fichas que planificaban las tareas a desarrollar
en cada subproblema. La tdltima sesi6n programada de
cada subproblema finalizaba con la auto y coevalua-
cién de los alumnos, tactica utilizada con éxito en ex-
periencias similares [9], y el subsiguiente debate con
el profesor contrastando los criterios aportados por ca-
da una de las partes. Si inicialmente la definicién del
problema a resolver en el marco ABP adoptado fue la
elaboracién de una programacion didactica de un nivel
adecuado para su defensa ante un hipotético tribunal
de oposicion, no quedaba mas remedio, siendo con-
secuentes, que identificar la evaluacién final con una
simulacién de este acto administrativo. De esta forma
las instrucciones fueron claras y se le informé a cada
opositor que disponia de 40 minutos para exponer la
programacion didactica completa y una unidad didac-
tica en concreto. Al finalizar cada defensa, el tribunal
podria realizar cuantas preguntas considerara sobre lo
expuesto.

Esta actuacién no era mds que una de las partes de
la evaluacién final denominada “Evaluacién de la de-
fensa”. Las fases integrantes de esta evaluacidn final y
la puntuacién en cada una son:

e Autoevaluacion del trabajo en equipo (50 puntos)
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Auto/Coevaluacion de la matriz de criterios

Puntuacion Expectativas/Objetivos
0,1,2)

Se recogen todos los criterios relevantes.

Se presentan desde diferentes puntos de vista o agrupaciones de criterios
Es adecuado el nivel de detalle y extension del trabajo

Defensa / Debate

Puntuacién Expectativas/Objetivos
{0.1,2)
Buen proceso de p ion, muestra profundidad en el di llo del tema.
Domina el tema prop logra rlo y i en sus diferentes
aspectos.

La organizacion y el orden focaliza la idea o tema central

Las dudas que le han sido planteadas se han resuelto de forma optima

Se i el imi y la infe ion al contexto global y especifico
del problema

Presenta pocos errores y de menor importancia

Evaluacién global de tu solucién

LO PEOR
LO MEJOR

Total de puntos en Contenido /14

El material para la p ion es

Tus aportaciones durante la defensa del otro equipo te parecen acertadas

La defensa se ha ajustado al tiempo previsto

LO PEOR
LO MEJOR

Total de puntos en Defensa/debate /12

Figura 6: Ejemplo de plantilla de evaluacién.

e Autoevaluacién y evaluacion de los contenidos:

— Programacion Didactica elaborada por el
grupo (50 puntos)

— Unidad did4ctica elaborada individualmente
(50 puntos)

e Autoevaluacién y evaluacién de la defensa (50
puntos)

En la valoracién de los puntos anteriores los pro-
tagonistas de la evaluacién fueron los alumnos que
llevaron a cabo una coevaluacién de todos los aspec-
tos mencionados. Los profesores también realizamos
nuestra propia evaluaciéon que sirvié como contraste
durante la Entrevista de Evaluacién Final.

Cada estudiante, por separado, se entrevist6 con los
profesores para analizar los puntos obtenidos por su
autoevaluacion, los otorgados por sus compaiieros y
los estimados por el profesor y se contrasté con la no-
ta de grupo obtenida anteriormente. De esta entrevista
se obtuvo una nota individual. El aspecto colaborativo
que fue protagonista también en la aplicacion ABP de
estas asignaturas, se puso de manifiesto también en la
evaluacién final, ya que cada grupo volvié a reunirse
con los profesores para analizar las notas finales obte-
nidas por cada uno de sus miembros. De esta tltima
entrevista se obtuvo la nota final de cada miembro que
aparecio en el acta final del curso.

4. Resultados

Los resultados obtenidos muestran un alto grado de
implicacién por parte del alumnado, de hecho la mayor
parte de ellos y en la medida de lo que les han permiti-
do sus tutores en el practicum han utilizado alguna ver-
sién de ABP como metodologia para aquellas sesiones
de pricticas de las que han sido responsables en los
institutos de secundaria. Para los profesores también
ha sido una experiencia fructifera que les ha llevado a
extender los resultados a otros dominios del campo de
la informatica [2].

Al finalizar el curso se realizé una encuesta de sa-
tisfaccién anénima donde los estudiantes asignaron los
valores de 1 a 5 (i.e. Nada satisfecho a Lo mds satis-
fecho)a los tres aspectos de la experiencia: Valoracion
particular de cada subproblema, Valoracion general
del curso y Opinion general de sobre el profesorado.
Los items especificos de los dos dltimos fueron:

Valoracion general del curso

1. Los resultados de aprendizaje alcanzados en el
curso son aplicables a mi labor como docente

2. La metodologia docente empleada en el curso
(ABP) es adecuada

3. Se han cumplido mis expectativas iniciales con
respecto al curso

4. La duracién del curso es la apropiada

Opinion general sobre el profesorado

1. El profesor ha informado convenientemente sobre
los distintos aspectos del curso

2. Ha cubierto todas las horas que estaban previstas

. Se ha ajustado a los objetivos previstos

4. Ha seguido el plan docente inicial, adaptandolo a
la realidad del aula

5. Ha organizado bien las actividades realizadas

6. Se interesa por el grado de comprension alcanza-
do

7. Fomenta un clima de trabajo y participacion

. Propicia una comunicacién fluida y espontdnea

9. Motiva a los asistentes para que se interesen por
el curso

w

o

Todos los subproblemas fueron valorados como muy
satisfactorios, salvo en el subproblema 11, que fue eti-
quetado con valor 4 de media porque los alumnos con-
sideraron que hubiese sido necesario dedicar mas tiem-
po. Destacamos como un resultado positivo que algu-
nas de las técnicas conocidas en informatica han podi-
do ser aplicadas en un contexto distinto, como el mo-
delado conceptual para el marco legislativo, que los
alumnos destacaron en sus comentarios para el sub-
problema 2, o la evaluacién multicriterio para la de-



104

finicién y valoracién de los objetivos docentes para el
subproblema 4. Otro punto a favor en el desarrollo de
la experiencia es el valor afiadido obtenido por la ne-
cesidad de defender las soluciones a los subproblemas
que ha mejorado la capacidad de comunicacién efec-
tiva tan necesaria al enfrentarse a los exdmenes de la
oposicion para futuros profesores.

Respecto a los otras cuestiones valoradas, el grado
de satisfaccion de fijado por los alumnos ha sido en-
tre 4 y 5 con una gran mayoria de "muy satisfacto-
rios", aunque cabe destacar que el apartado relativo a
la duracién se quedd por debajo de estos valores por-
que de acuerdo con los comentarios adicionales de los
alumnos les hubiese gustado disponer de mds horas.
De igual modo destacamos los comentarios relativos a
la rigidez en el seguimiento de la planificacién que ya
hemos indicado anteriormente.

5. Conclusiones

En el presente trabajo se ha expuesto una metodo-
logia de ABP, aplicada conjuntamente a las Unicas tres
asignaturas del mdster en educacién secundaria y ba-
chillerato en la especialidad de informatica en la Uni-
versidad de Almeria por miembros de las tres dreas de
conocimiento de informatica Arquitectura y Tecnolo-
gfa de Computadores, Ciencias de la Computacioén y
Lenguajes y sistemas informdticos.

La metodologia se basa en la resolucién de un pro-
blema mediante la combinacion de soluciones parcia-
les. Se fomenta igualmente el trabajo en equipo a la
hora de disefiar una guia didé4ctica que fue contextua-
lizada a casos especificos de institutos de Almeria en
los que alumnos debian desarrollar la asignatura del
practium. El proceso de evaluacién ademds de evaluar
la capacidad comunicativa del alumno para exponer su
trabajo, ha sido disefiado para hacerlos protagonistas
de su propia evaluacién y asi desarrollar apropiada-
mente esta destreza.

La experiencia ha sido altamente satisfactoria tanto
para alumnos, principales protagonistas, como para los
profesores que han definido un marco practico la utili-
zacién de la metodologia ABP.
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