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ARTES SOBRE LO APRENDIDO EN UN ENTORNO
DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS
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Resumen:

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es una modalidad diddctica adecuada a la
educacién basada en competencias. El impulso del trabajo en grupo, la resolucién de
problemas, el aprendizaje auténomo y el pensamiento critico que se le atribuyen son
aprendizajes necesarios en cualquier titulacién universitaria. El disefio de los proble-
mas comporta dificultades particulares y de él depende principalmente la efectividad
educativa del ABP. Este estudio empirico recoge, en cuatro momentos diferentes del
semestre, la opinién de estudiantes de reciente ingreso de la titulacién de Bellas Artes
sobre su aprendizaje en un entorno de ABP. Los resultados sefialaron una valoracién
general positiva y que el entorno diddctico impulsé los aprendizajes establecidos en
la asignatura. Sin embargo, los estudiantes manifestaron una conciencia menos clara
de aquellos aprendizajes especificos del ABP mencionados con anterioridad.

Abstract:

Problem Based Learning is a form of teaching that is fitting for education based on
competencies. The group work, problem solving, autonomous learning, and critical
thinking attributed to Problem Based Learning are necessary skills in any university
degree. The design of problems presents particular difficulties, on which the edu-
cational effectiveness of Problem Based Learning primarily depends. This empirical
study compiles, at four different moments during the semester, the opinions of new
students in the Fine Arts degree program, with regard to their learning in a setting
of Problem Based Learning. The results indicate a positive general evaluation and
the view that the didactic setting encouraged the established learning in the subject.
However, the students showed less clear awareness of previously mentioned, specific
learning from Problem Based Learning.
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Introduccién

| desplazamiento del estudiante hacia una posicién central en los pro-

cesos de ensefianza y aprendizaje presenta en la educacién superior
problemas especificos por el hecho de que la ensefianza universitaria no
solo se distingue por reconocer la adultez del estudiante, sino también por
enfatizar su preparacién para el desempeno de una actividad profesional.
La transformacién de la figura del estudiante ha estado acompanada de
otros cambios en la figura del docente, en los curricula y en la institucién
educativa en su conjunto. Ceder el protagonismo al primero significa ha-
cerlo participe en sentido amplio y, por lo tanto, no solo del aprendizaje
sino también de la ensefianza y de la evaluacién. El desafio mds importante
que debe afrontar la universidad es generar los entornos diddcticos que
posibiliten la participacién del estudiante en el seguimiento de su propio
progreso en relacién con resultados de aprendizaje de alto nivel cognitivo
que se encuentran en la base del ejercicio profesional. Si se admite que
el profesional es aquel que analiza, formula y resuelve problemas, emplea
enfoques abstractos y toma decisiones (Jones, 2010), el egresado debe
poder demostrar que es capaz de movilizar recursos de variado signo en
una actuacién competente. Entender de este modo el proceso educativo
implica considerar la evaluacién “como un proceso continuado de segui-
miento, impulso y valoracién de los desempefios de los estudiantes que
son significativos para la sociedad” (Menéndez Varela, 2013:7).

Desde su aparicién en la década de los afios setenta del siglo XX, el
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP en adelante) se ha definido como
aquel aprendizaje que se deriva del proceso de trabajo dirigido a entender
y resolver un problema (Barell, 1999). Para algunos, el ABP es al mismo
tiempo un método de ensefianza y un enfoque curricular, un curriculo
constituido por una coleccién de problemas y un sistema continuado de
tutoria (Savery, 2006). Para otros, representa una de las innovaciones mds
radicales de los tltimos afios (Boud y Feletti, 1998) en la medida en que
intenta dar respuesta al nuevo paradigma del aprendizaje basado en com-
petencias y a la nueva figura del aprendiz auténomo (Barrows y Tamblyn,
1980). No obstante, el crecimiento exponencial que ha experimentado
el ABP en determinados dmbitos académicos no tiene su correlato en
investigaciones que den voz al estudiante para que valore los aprendizajes
construidos. Por otro lado, no se conocen investigaciones sobre la apli-
cacién de esta modalidad diddctica en los estudios universitarios de las
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artes. Este articulo se inserta en esta doble circunstancia. A partir de los
andlisis de Lohman y Finkelstein (2002) y Soppe ez al. (2005), se estudia
la influencia positiva sobre el aprendizaje de determinadas modalidades
de problemas mediante el examen de las percepciones —en su doble sen-
tido de aprehensién y opinién— de estudiantes universitarios de reciente
ingreso de la Universidad de Barcelona (Espafia) que tuvieron contacto
con el ABP en la asignatura semestral de Teoria del Arte, impartida en la
titulacién de Bellas Artes.

Referentes conceptuales

Las situaciones problemdticas son uno de los grandes pilares del ABP, jun-
to con la figura del tutor-facilitador que guia los procesos de aprendizaje
generados en el seno de un grupo de trabajo (Berkel y Schmidt, 2000;
Dolmans y Ginns, 2005; Woltering ez /., 2009). Entendidas como la
manifestacién de lo que se ignora y hay que resolver y, por lo tanto, como
el punto de partida del aprendizaje (Barrows y Tamblyn, 1980; Bridges y
Hallinger, 1995), son dichas situaciones las que determinan en gran medida
la efectividad del ABP y condicionan el buen funcionamiento del grupo
de trabajo (Jacobs ez al., 2003). A pesar del reconocimiento undnime de la
importancia de los problemas (Peterson, 2004), todavia no estdn claras las
caracteristicas que hacen util para el aprendizaje una tipologia concreta de
situaciones (Gijselaers y Schmidt, 1990). Posiblemente, porque la prolife-
racién del ABP, mds alld de los limites del 4mbito originario de las ciencias
de la salud, ha generado un aumento de sus modalidades (Branda, 2009).
O porque al fin y al cabo la disciplina es la que acaba estableciendo en la
prictica la adecuacién de unos tipos de situaciones problemdticas frente a
otros (Savin-Baden y Howell Major, 2004).

A partir del trabajo inicial de Barrows y Tamblyn (1980), la mayor parte
de la investigacién sobre las situaciones problemdticas del ABP se ha dedi-
cado a proponer clasificaciones segtin el propdsito diddctico o el grado de
simulacién del problema. Buen ejemplo de ello es la taxonomia de Bridges
y Hallinger (1995). Mds recientemente, otros autores han preferido tratar
los criterios de disefio a la hora de elaborar los problemas de ABP (Ge y
Land, 2004; Chen, 2009): criterios que atanen al tipo de habilidades y
conocimientos requeridos para abordarlos; al grado de definicién, estruc-
turacién y dinamismo del problema; a su nivel de interdisciplinariedad; o
a la adecuacién al problema de diversas soluciones, la gestién de la incerti-

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 483



‘ Gregori-Giralt y Menéndez-Varela

dumbre y la legitimidad de los estudiantes para proponer una de ellas. De
ahi parece desprenderse la necesidad de diferenciar entre buenos y malos
problemas de ABP y de examinar con detalle aquello que debe caracterizar
a los primeros (Duch, 2001; Jacobs ez al.,, 2003). De hecho, la literatura
especializada ha defendido siempre que un buen problema debe ser poco
estructurado y abierto (Bridges y Hallinger, 1996; Stepien y Pyke, 1997;
Torp y Sage, 1998), y presentar un grado de dificultad adecuado al perfil
del estudiante al que se dirige (Jacobs er a/., 2003). Ello con el objeto de
que, sin olvidar el conocimiento previo y el nivel cognitivo de los estu-
diantes a los que se dirige (Soppe ez al., 2005), tenga varias soluciones
posibles y permita diferentes vias para llegar a dichas soluciones (Chin y
Chia, 2006; Torp y Sage, 1998).

Las recomendaciones habituales refieren unas situaciones problemdticas
caracterizadas por un nimero limitado de pardmetros —que a su vez no
sean ficilmente manipulables—, por la ubicacién externa de la informacién
necesaria para resolverlas y por la multiplicidad de los principios indis-
pensables para su solucién (Chin y Chia, 2006; Majoor ez a/., 1990). Ello
implica hallar el justo término medio entre interdisciplinariedad (Chin
y Chia, 2006) y contextualizacién al dmbito concreto de la asignatura
y la titulacién en la que se desarrollan (Dolmans ez /., 1997). Implica
también incorporar conceptos fundamentales que impulsen la integracién
de conocimiento; muevan al estudiante a la discusién, a la formulacién de
preguntas o a la explicacién de fenémenos; despierten en él el interés por
la materia; y promuevan el aprendizaje auténomo (Majoor et al., 1990;
Dolmans et al., 1997; Weiss, 2003). La importancia dada por algunos
al estimulo del andlisis y del razonamiento (Majoor ez al., 1990; Weiss,
2003) concuerda con la idea de que el ABP exige habilidades cognitivas
complejas y pone en marcha capacidades de pensamiento de alto nivel
cuyo proceso es largo, dialéctico, ciclico, iterativo y grupal (Romero Me-
dina y Garcia Sevilla, 2008). De hecho, esta colaboracién imprescindible
para la resolucién de la situacién problemdtica (Duch, 2001) redunda en
la necesidad de que el problema invite a una sintesis colectiva de ideas
antes que a manejar informacién. El estudiante debe tomar conciencia
de la dimensién colectiva de la construccién del conocimiento. Debe ex-
perimentar, en el entorno de ABP, la influencia positiva del grupo en la
resolucién de la situacién problemdtica para comprender después que su
formacién como especialista responde a un proceso de integracién en una
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cultura profesional que combina aspectos tanto técnicos como aquellos
que conciernen al desarrollo de una identidad.

Todo lo anterior subraya la importancia de la adecuacién de la situa-
cién problemdtica a la finalidad educativa (Weiss, 2003), y por lo tanto
a considerar, antes que nada, las competencias que dirigirdn la accién
educativa, cémo éstas se despliegan en objetivos de aprendizaje (Dolmans
etal., 1997) y de qué manera la situacién problemdtica puede contenerlos,
concretarlos y facilitar su adquisicién y aplicacién por parte de los estu-
diantes (Restrepo, 2005). Por consiguiente, el diseno de las situaciones
problemdticas debe estructurar el conocimiento que hay que poner en
prictica en el contexto especifico de la profesién, desarrollar actividades
cognitivas pertinentes en un dmbito disciplinar determinado, impulsar
habilidades de aprendizaje auténomo y motivar al estudiante para que
asuma un papel protagonista en su proceso de aprendizaje (Biggs, 2008;
Vizcarro y Judrez, 2008).

Es importante considerar aqui la diferencia entre las funciones del tutor-
facilitador y de la situacién problemdtica. El primero encauza la reflexién
de los estudiantes sobre la planificacién de las actividades a emprender, la
adecuacién de la organizacién del trabajo y la pertinencia de los resultados
obtenidos en cada fase del proceso respecto de la resolucién del problema.
La situacién problemdtica desempefia un doble papel. Por un lado, fija el
marco dentro del cual los estudiantes establecen los temas de aprendizaje y
las lineas de investigacidn; esto es, determina la posibilidad de que emerjan
unos conceptos y fenémenos susceptibles de ser explorados frente a otros;
en consecuencia, depende de la situacién problemdtica que la seleccién por
parte de los estudiantes de los motivos de reflexién se ajuste a los objetivos
de aprendizaje perseguidos en el contexto educativo. Por otro, constituye la
piedra angular de la construccién del sentido de las actividades que deberdn
emprender los estudiantes y de los aprendizajes a cuya consecucidn se orientan.

En resumidas cuentas, la efectividad del ABP se juega sobre todo en el
disefio de la situacién problemdtica; ésta constituye la espoleta que dispara
la naturaleza de los aprendizajes que serdn determinados por los estudiantes,
el nivel de exigencia cognitiva de los primeros y el grado de implicacién
de los segundos. Ante una situacién problemdtica bien disenada, el tutor-
facilitador deberd concentrarse principalmente en el mantenimiento de
que las condiciones y procesos de trabajo del grupo sean las propicias a los
fines establecidos.
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Desde el convencimiento de que los objetivos de aprendizaje del ABP
se manifiestan en las situaciones problemdticas y de que son todavia pocos
los andlisis que han podido demostrar de modo fehaciente si los estudian-
tes alcanzan dichos objetivos, esta investigacién parte de un cuddruple
presupuesto. Primero: para afrontar los retos que plantea el ABP resulta
indispensable que el estudiante tome conciencia de que el conocimiento del
que dispone es insuficiente para solucionar el problema que se le propone.
Segundo: esta toma de conciencia debe ir acompanada de estrategias que
motiven al estudiante a emprender la ardua tarea de refinar sus capacidades
cognitivas. Tercero: tanto la toma de conciencia como la motivacién deben
producirse en el entorno disciplinar; lo que significa generar el sentido
de pertenencia del estudiante al grupo de trabajo en el que identifica sus
necesidades de aprendizaje y pone en prictica acciones para resolverlas,
pero también al grupo profesional en el que aspira a incorporarse como
miembro de pleno derecho. Y cuarto: si el ABP sitda al estudiante en el
centro del proceso de aprendizaje también debe recurrir y confiar en su
percepcidén sobre dicho proceso para valorar hasta qué punto se han cons-
truido los aprendizajes perseguidos.

En comparacién con los estudios dedicados a describir las experiencias
diddcticas de ABP, o las publicaciones dedicadas a la figura del tutor-faci-
litador, son todavia escasas las investigaciones que recogen la opinién del
estudiante; y las que si lo hacen centran su atencién fundamentalmente en
cémo percibe la figura del tutor (Wilkerson, 1996; Wilkerson y Hundert,
1998; Solomon y Crowe, 2001; McLean, 2004; Rosado Pinto ez al., 2001;
Turan et al., 2009; Baroffio et al., 2007; Das et al., 2002). Los autores de
este articulo solo han encontrado el trabajo de Jacobs ez 2/. (2003) sobre
la valoracién de los estudiantes de la complejidad y estructuracién de las
situaciones problemdticas. Las recientes investigaciones de Painedn Bus-
tamente et al. (2012), sobre lo sucedido en la Facultad de Humanidades y
Educacién de la Universidad de Atacama, y de Olivares Olivares y Here-
dia Escorza (2012), sobre el desarrollo del pensamiento critico con y sin
un modelo de ABP, constituyen el referente mds claro para el andlisis del
punto de vista del estudiante sobre los aprendizajes.

La escasez de publicaciones sobre ABP provenientes del dmbito de las artes
y las humanidades es una circunstancia que merece un comentario aparte.
En un estudio elaborado en 2010 sobre la documentacién disponible en la
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base de datos ERIC se pudo comprobar que, de todas las entradas relativas
al ABP, Gnicamente 2.68% procedia del amplio campo de las artes y las
humanidades (Menéndez Varela ez a/., 2010). Asimismo, si se centraba la
bisqueda en los andlisis sobre la figura del tutor, las ciencias de la salud
aportaban 86.53% del total de publicaciones mientras que el que nos ocupa
no aportaba ninguna. Este articulo pretende responder al vacio existente
en el campo de las artes y describe el proceso seguido en Teoria del Arte,
una asignatura obligatoria de primer curso de la titulacién de Bellas Artes,
para disefiar situaciones problemdticas capaces de combinar los objetivos
generales del ABP con las competencias vinculadas con la asignatura que
se enumeran a continuacién.

Contexto educativo

El punto de partida fue considerar que estos objetivos generales giran al-
rededor de dos grandes ejes: la toma de conciencia de los propios recursos
como paso previo para fomentar el pensamiento critico y el trabajo en grupo
en su acepcién mds amplia; naturalmente aplicados al contexto disciplinar
de las artes y al perfil concreto de estudiantes de reciente ingreso. Las
competencias que dirigieron la accién educativa fueron: buscar, seleccionar
e integrar informacién relevante; establecer conexiones congruentes entre
el discurso tedrico y la prdctica artistica; organizar y planificar un proyec-
to artistico; exponer y defender pablicamente los resultados del propio
trabajo; y enjuiciar —en un entorno de autoevaluacién y evaluacién entre
iguales— los resultados del trabajo sobre criterios de calidad consensuados.
Ello supuso disefar cuatro situaciones problemdticas que recogieran los
temas clave de la asignatura y orientar las actividades de aprendizaje de
los grupos de trabajo hacia la elaboracién de un proyecto artistico que
diese respuesta a estas situaciones.

La situaciones problemdticas fueron disefiadas por los profesores parti-
cipantes antes del comienzo del curso y de acuerdo con las caracteristicas
que la literatura asocia con un problema de ABP. Presentaron, de un modo
mal estructurado, situaciones complejas extraidas del contexto profesional
y de la vida real que plantearan cuestiones relevantes en la titulacién, que
exigieran la movilizacién de aprendizajes caracteristicos de diferentes dreas
de conocimiento y que requirieran de un trabajo en grupo para ser abor-
dados satisfactoriamente. Lejos de tener una tnica solucidn, los problemas
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giraron en torno a un motivo de reflexién fundamental en el campo del arte
expuesto de manera incompleta, poco ordenada, en ocasiones paraddjica
y alusiva a otros subtemas relacionados.

Las situaciones problemdticas ocuparon entre media y una pdgina de
extensién, se encabezaron con un titulo y no se acompanaron de ninguna
pregunta que sirviera de guia a los estudiantes. Una fue un fragmento que
simulaba un escrito de un artista y que planteaba el asunto de la naturaleza
lingiiistica del arte; la segunda abordé el papel de la subjetividad mediante
unas lineas de un diario; la tercera traté el tema de la representacién bajo
la forma de un fragmento de una escena teatral; la cuarta fue una carta
de amor y el asunto referido la funcién social del arte. A partir de estas
situaciones problemdticas, los estudiantes debieron trazar sus temas de
investigacién y objetivos de aprendizaje para proponer finalmente una
solucién plausible en forma de proyecto artistico.

El trabajo en el aula se dividié en dos bloques: la mitad del tiempo se
dedicé a las sesiones expositivas y el resto a las tutorias de ABP. Todas las
actividades de aprendizaje se plantearon en grupo y de forma que cada una
de las fases en las que habitualmente se estructura un proyecto artistico
constituyese en si misma una actividad. Cada una de las partes del proyecto
fue elaborada en el seno del grupo de estudiantes, pero fue valorada a lo
largo del curso por otro grupo de companeros con los mismos criterios que
el profesor. Al final del semestre, los diferentes grupos de trabajo expusie-
ron en el aula el resultado pléstico de su proyecto artistico, explicaron sus
fundamentos conceptuales, describieron el proceso de realizacién y justi-
ficaron c6mo habian afrontado y solucionado la situacién problemdtica.

Preguntas de investigacion

Las preguntas de investigacién de este estudio son tres: ) ;qué opinaron
los estudiantes del aprendizaje construido con un determinado modelo de
ABP?, b) sestos aprendizajes coincidieron con los objetivos de la asignatura
segun los estudiantes? y ¢) ;estos aprendizajes coincidieron a su entender
con los objetivos propios del ABP?

Metodologia

Muestra

La muestra estuvo compuesta por estudiantes de reciente ingreso de la
titulacién de Bellas Artes de la Universidad de Barcelona (Espana), con
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una mediana de 22 anos de edad, 69.79% eran mujeres y en un 42.13%
de los casos compaginaban sus estudios con ocupaciones laborales. Los
estudiantes manifestaron sus opiniones acerca de las actividades de apren-
dizaje que iban desarrollando a lo largo del curso por medio de una serie
de cuestionarios de respuesta voluntaria. En total, se recogieron 988
cuestionarios directamente relacionados con los objetivos del presente
estudio. Teniendo en cuenta la relacién entre el niimero de estudiantes
matriculados, de cuestionarios a su disposicién, y de los efectivamente
recibidos por los investigadores, el grado de participacién en las encuestas
fue de 80.45 por ciento.

Disefio

Este estudio se incluye en la categoria de investigaciones empiricas des-
criptivas de poblaciones mediante encuestas (Montero y Leén, 2007). Las
encuestas fueron de tipo descriptivo y analitico, transversales, en soporte
electrénico y autoadministradas. Los cuestionarios se disefnaron con una
doble finalidad: recoger informacién sobre el parecer de los estudiantes
acerca de los aprendizajes construidos y fomentar su participacién en la
mejora de la calidad de la ensenanza.

Se elaboraron dos tipos de cuestionarios: uno dedicado a estimar la carga
de trabajo y las dificultades halladas por los estudiantes, y otro destinado
a valorar los aprendizajes alcanzados. El primero pregunté al estudiante
sobre las horas dedicadas, los procedimientos seguidos en la organizacién
del ABP y los problemas que detectaron en diferentes momentos del curso.
En el segundo tipo se incorporaron tres bloques de preguntas dirigidas a
identificar los nuevos aprendizajes de los estudiantes, los conocimientos
y habilidades que pusieron en prictica y su juicio sobre la importancia
de las diferentes fases que atravesaron en el ABP desde un punto de vista
académico, personal y profesional. Esta segunda modalidad de cuestio-
narios fue la que proporcioné el material de andlisis del articulo. Dado
que la elaboracién del proyecto se dividié en cuatro fases, también fueron
cuatro las encuestas examinadas, que se realizaron una vez concluida cada
una de las fases.

De todas las preguntas que se formularon a los estudiantes, este ar-
ticulo se centra en aquellas que les pedian una valoracién explicita sobre el
aprendizaje construido en diferentes momentos del curso. Estas preguntas
eran cerradas, de valoracién numérica y de respuesta dnica, y planteaban
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al encuestado toda una serie de aspectos directamente relacionados con
las competencias de busqueda y seleccién de informacién relevante; con-
cepcidn, disefo y organizacién de proyectos; lectura e interpretacién de
fenémenos artisticos, exposicién oral y trabajo en grupo. El estudiante
que voluntariamente contest6 los cuestionarios repitié su reflexién sobre
lo aprendido en diferentes momentos del curso.

Puesto que la escala de valoracién mds habitual en el sistema educativo
espanol es la del 0 al 10 sin valores negativos, esta fue también la que se
utiliz6 para recoger la opinién de los encuestados. Sus puntuaciones se
almacenaron en diferentes tablas y se descargaron tras finalizar el afio
académico. Se examiné qué aprendizajes destacaron los estudiantes en
varios momentos del curso mediante el cdlculo de los estadisticos bdsicos
de cada uno de los aspectos sometidos a su consideracién. Luego, a través de
una serie de ensayos relacionados con las diferencias de medias, se estimé
también si habia diferencias estadisticamente significativas entre los mo-
mentos analizados.

Resultados

La exposicién de los resultados se presenta siguiendo dos lineas de trabajo.
Por un lado, se tuvo en cuenta el curso del proyecto y cémo los estudiantes
pudieron interpretar la secuencia de las actividades que emprendieron. Asi,
se consideré que podia analizarse separadamente un bloque representado
por todas aquellas actividades de proceso —establecimiento de objetivos y
documentacién— que caracterizaron los primeros compases del semestre,
y un segundo bloque que incluyese aquellas actividades que los estudiantes
entendieron como el producto final de su trabajo —es decir, la exposicién
oral y el resultado pléstico de su proyecto. Por otro lado, dado que la pro-
puesta diddctica constitufa una unidad, habia que examinar las relaciones
existentes entre la totalidad de las opiniones recogidas a lo largo del curso.
En lo concerniente a la primera linea de trabajo, el cuadro 1 muestra las
medidas de tendencia central y de dispersién relativas a la pregunta sobre
lo aprendido en la primera parte del curso.

Conviene subrayar tres aspectos del cuadro 1. El primero hace referencia a
la puntuacién dada por los estudiantes al item “Otros”: con un valor modal
de 0, dicho criterio es también el que presenta los estadisticos bdsicos mds
bajos. El segundo estd relacionado con el grado de dispersién que muestra
la mayor parte de las preguntas. El tercer y tltimo aspecto concierne a los
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items con mejor puntuacién: “Organizacién y presentacién de contenidos”,
“Conocimiento de bases de datos especializadas”, “Capacidad critica” y
“Trabajo con elevados estdndares de calidad”. En los dos tltimos casos es
importante destacar una mayor homogeneidad entre los estudiantes (con
una desviacién de 1.59 y 1.72, respectivamente).

CUADRO 1
Evaluacion de lo aprendido en la fase inicial

Evalua lo que has aprendido en la fase inicial Desv.

Media tipo- Mediana Moda
Criterios y estrategias de seleccion documental 6.73 2.07 7.0 8.0
Estrategias para realizar busquedas 6.99 2.00 7.5 8.0
El conocimiento de bases de datos especializadas 7.14 2.16 7.5 8.0
Utilidades y limitaciones de estas aplicaciones 6.83 1.89 7.0 7.0
Organizacion del trabajo en grupo 6.99 2.67 8.0 8.0
Capacidad critica 7.11 1.59 7.0 7.0
El trabajo con elevados estandares de calidad 7.11 1.72 7.0 8.0
Organizacion y presentacion de contenidos 7.33 2.05 8.0 8.0
Otros 3.76 3.31 5.0 0.0

En general, los estadisticos bdsicos indican que los estudiantes valoraron
positivamente aprendizajes de cardcter procedimental —conocimiento de
bases de datos especializadas (con una media de 7.14) o estrategias para
realizar busquedas (media de 6.99)—, que fueron mds alld de una aplicacién
de habilidades y destrezas, como demostraron las puntuaciones recibidas
por los items de “Capacidad critica”, “Trabajo con elevados estdndares de
calidad”, “Organizacién y presentacién de contenidos” u “Organizacién
del trabajo en grupo”. Sin embargo, la hipétesis de que los estudiantes
percibieron beneficios de alto nivel cognitivo necesita ser confirmada en
la fase siguiente, que es lo que resume el cuadro 2.
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CUADRO 2
Evaluacion de lo aprendido en la fase intermedia

Evalta lo que has aprendido Desv.

en la fase intermedia Media tipo. Mediana ~ Moda
Criterios y estrategias de seleccion documental 6.76 1.76 7.0 7.0
Estrategias para realizar busquedas 6.75 1.84 7.0 7.0
El conocimiento de bancos de datos especializados 6.83 2.03 7.0 8.0
A leer e interpretar imagenes del campo del arte 6.15 212 6.0 7.0
Organizacion del trabajo en grupo 6.94 2.29 8.0 8.0
Capacidad critica 7.03 1.43 7.0 7.0
El trabajo con elevados estandares de calidad 7.11 1.41 7.0 7.0
Organizacion y presentacion de contenidos 6.96 2.09 7.0 8.0
Otros 4.49 3.03 5.0 0.0

Lo primero que se puede constatar es la ligera disminucién de los promedios
que va acompafada también de un leve aumento de las desviaciones tipo
de la mayor parte de los aspectos considerados. El item “Otros” mantuvo
la tendencia que habia apuntado en ocasién de la primera encuesta; del
mismo modo, los literales “Trabajo con elevados estindares de calidad” y
“Capacidad critica” siguieron concentrando la atencién de los estudian-
tes en esta segunda fase. Habia ahora mayor desconcierto entre ellos que
al inicio del curso, tal y como lo prueba el aumento de la dispersién en
torno a la media en casi todos los casos. Por tltimo, tuvo una irrupcién
moderada el item “Lectura e interpretacién de imdgenes provenientes del
campo del arte”, que constituye un aprendizaje de alto nivel especifico
de la titulacién.
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El bloque relativo a las actividades de producto, con las que los estudiantes
tenfan ya una cierta prictica en otras asignaturas, se abrié con las opiniones
sobre lo sucedido con la exposicién oral tal y como presenta el cuadro 3.

CUADRO 3
Evaluacion de lo aprendido en la fase final (Exposicion oral)

Evalua lo que has aprendido con Desv.

la realizacién de la Exposicién oral Media tipo Mediana  Moda
Exposicion oral e ilustracion de un tema 7.26 1.95 8.0 8.0
Los criterios de seleccién de materiales 6.82 1.94 7.0 7.0
Herramientas informaticas de presentacion 5.81 2.58 6.0 7.0

Estrategias para captar el interés

del auditorio 6.45 2.27 7.0 7.0
Estrategias de interactividad con el auditorio 6.04 2.44 6.0 8.0
Organizacion del trabajo en grupo 7.35 2.21 8.0 8.0
Afrontar las preguntas del auditorio 5.27 2.83 6.0 7.0
Trabajar con elevados estandares de calidad 6.71 2.17 7.0 8.0
La defensa razonada de las propias tesis 7.05 1.87 7.0 7.0

Los ejes de la interpretacién de los resultados son dos. Por un lado, el
incremento de las desviaciones tipo detectado con anterioridad no solo
se confirma ahora sino que se mantiene y aumenta —de los nueve items
Unicamente tres tienen desviaciones inferiores a 2. Por el otro, los literales
“Organizacién del trabajo en grupo” —que experimenté un incremento de
la puntuacién—, “Exposicién e ilustracién de un tema” y “Defensa razonada
de las propias tesis” obtuvieron medias superiores a 7. Esta circunstancia
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permite inferir que lo propio de la actividad se combiné esta vez con lo
especifico del ABP; esto es, el trabajo en grupo y el pensamiento critico.
La tendencia de los estudiantes a subrayar los aprendizajes en los que el
vinculo con la titulacién es mds evidente se observa en la valoracién final
del proyecto artistico, segtin se desprende del cuadro 4.

CUADRO 4
Evaluacion de lo aprendido en la fase final (Proyecto artistico)

Evalua lo que hajs ?prendldo con la realizacion Media D.esv. Mediana Moda
del Proyecto artistico Tipo

Conocimiento del lenguaje de esta modalidad

artistica 6.86 1.62 7.0 7.0
z:fsgfg’;ersteplésticos y tedricos propios 6.93 169 70 70
A preparar una memoria de un proyecto artistico 717 1.68 7.0 8.0
La concepcion y realizacién de un proyecto artistico 7.59 1.36 8.0 8.0
Relaciones de esta modalidad artistica con otras 6.43 2.00 7.0 6.0
A justificar un discurso artistico 7.39 1.55 8.0 8.0
A trabajar con elevados niveles de calidad 7.37 1.60 8.0 8.0
A documentarme 7.15 1.60 7.0 7.0
La ejecucion de proyectos artisticos 7.20 1.87 7.0 7.0
Conocimiento de fuentes especializadas 6.93 1.69 7.0 7.0

El cambio acontecido en la actividad que cerraba el proceso desarrollado
por los estudiantes es notable en relacién con dos asuntos. El primero se
refiere a la disminucién de las desviaciones tipo y, por lo tanto, al incre-
mento del acuerdo entre los estudiantes. El segundo, al énfasis puesto en
la parte conceptual de la elaboracién de un proyecto artistico antes bien
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que a su parte estrictamente técnica. Los items “Concepcién y realizacién
de un proyecto artistico” y “Justificacién de un discurso artistico” no solo
son los que presentaron un promedio mds elevado sino también los que
ofrecieron un menor grado de dispersién. Les siguen los literales “Trabajar
con elevados estindares de calidad” —que habia hecho acto de presencia en
las actividades iniciales de proceso—, “Ejecucidn de proyectos artisticos”, “La
preparacién de una memoria de un proyecto artistico” y “Documentacién”.
Es forzoso concluir que, dada la naturaleza de la actividad, cobraron relieve
los aprendizajes con los que los estudiantes estaban mds familiarizados y
que juzgaban mds directamente relacionados con su ejercicio profesional.
El estimulo de la actividad pldstica tuvo que resultarles decisivo. Aun
cuando los datos no son concluyentes, la buena puntuacién de “Trabajar
con elevados estdndares de calidad” neutralizaria la adopcién de un enfoque
estratégico por parte de los estudiantes y podria apuntar mds bien a un
enfoque profundo de aprendizaje.

El cuadro 5 resume la segunda parte de los andlisis acometidos; muestra
los promedios y las desviaciones tipo de cada fase en su conjunto, indica
el nimero de puntuaciones obtenidas en las respectivas preguntas sobre lo
aprendido en ese momento (n) y el resultado de dividir por dicho nimero
el valor de la desviacién tipo elevada al cuadrado (0% n).

CUADRO 5
Medidas de tendencia central y de dispersion por etapa

Etapas Media Desv. tipo n 0%*n
Inicial 6.67 2.42 2300 .002554
Intermedia 6.56 2.60 2350 .002880
Final (Exposicion oral) 6.47 2.37 1900 .00030
Final (Proyecto artistico) 7.11 1.70 919 .0031

Del cuadro 5 se deduce un paulatino descenso en las puntuaciones desde el
inicio hasta llegar a la materializacién del proyecto artistico. La impresién
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es que, a medida que los estudiantes fueron avanzando en el curso, consi-
deraron que su aprendizaje fue disminuyendo hasta la concrecién final de
todo su trabajo anterior; momento en que sus valoraciones invirtieron la
tendencia. Examinar si las leves diferencias en los promedios de las etapas
son o no relevantes es lo que resume el cuadro 6.

CUADRO 6
Comparacion de medias entre etapas

Etapas v Dif. de p Z

Fase inicial versus Fase intermedia .073 1 1.43
Fase inicial versus Exposicion oral .074 .20 2.72
Fase inicial versus Proyecto artistico .075 -.44 -5.79
Fase intermedia versus Exposicién oral .076 .10 1.27
Fase intermedia versus Proyecto artistico .077 -.54 -6.98
Exposicion oral versus Proyecto artistico .078 -.64 -8.18

Nota: v/ = suma de las desviaciones tipo; Dif. de p = diferencia de medias; Z = cociente entre la diferencia de
medias y la suma de las desviaciones tipo.

Considerando que los limites para estimar la incidencia del azar a 95%
de fiabilidad son los comprendidos entre -1.96 y 1.96, el resultado de
comparar todas las fases entre si indicé que Gnicamente eran significativas
las diferencias existentes entre la ejecucién del proyecto artistico pro-
piamente dicho y las restantes (incluida la fase final de exposicién oral).
La realizacién definitiva del proyecto fue la actividad que concentré los
aprendizajes mds valorados por los estudiantes. Se puede colegir que sus
juicios fueron mds favorables a aquellos aprendizajes que, de un modo mds
evidente, estaban relacionados con la titulacién. A pesar de que el conjunto
de las actividades constituyé la concepcién, planificacién y ejecucién del
proyecto artistico, su fase final parece haber sido decisiva en el sentido
que los estudiantes dieron a la propuesta diddctica.
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\
Discusion

La pregunta que abria esta investigacién trataba la opinién general de los
estudiantes sobre el aprendizaje construido mediante una propuesta de
ABP. El grado de dispersién en torno a la media que pudo confirmarse a lo
largo de todo el curso, la ubicacién de las valoraciones consignadas por los
encuestados en la zona media-alta de la escala de puntuacién (cuadros 1, 2
y 3) asi como un leve descenso paulatino de dichas valoraciones (cuadros
5y 6), dibujé un panorama de resultados singular. Todo parece indicar
un relativo desconcierto de los estudiantes ante una iniciativa diddctica
totalmente nueva para ellos y la percepcién del cambio que esta represen-
taba respecto de su experiencia educativa. Y ello podria interpretarse de
forma positiva. La mayor parte de los especialistas coincide en que el ABP
promueve la estructuracién del conocimiento que debe ponerse en pric-
tica en el contexto especifico de una profesién, el impulso del aprendizaje
auténomo y la motivacién del estudiante (Biggs, 2008; Vizcarro y Judrez,
2008); aspectos todos que requieren tiempo asi como la construccién del
entorno diddctico adecuado. También son mayoria los que sefalan que
conviene valorar estos aspectos de modo holistico y estudiar cuidadosamente
su incorporacién en la situacién problemdtica (Stinson y Milter, 1996).
La recomendacién de disenar un modelo de problema poco estructurado
(Bridges y Hallinger, 1995; Chin y Chia, 2006; Stepien y Pyke, 1997;
Torp y Sage, 1998) obliga a considerar con detenimiento la adecuacién al
contexto y al perfil de estudiante al que se dirige.

Ajustar el problema a un estudiante de reciente ingreso, contextualizarlo
en el dmbito disciplinario y atribuirle un nivel de dificultad apropiado sig-
nificé un desafio para los profesores. También para los estudiantes. Como
ya se dijo, éstos reaccionaron ante el nuevo entorno diddctico de manera
singular: sus puntuaciones fueron disminuyendo fase tras fase hasta que,
en la etapa final de realizacién del proyecto, no solo invirtieron la ten-
dencia sino que alcanzaron la mejor valoracién de todo el semestre. Esta
tendencia descendente permite identificar signos de fatiga en la dedicacién
del estudiante; es muy posible que el esfuerzo por adaptarse al ABP no
estuviera compensado en términos del aprendizaje percibido o del sentido
que atribuyeron al trabajo realizado. Asimismo, esta tendencia permite
identificar que los estudiantes se encontraron con un tipo de trabajo que
represent$ una exigencia mayor a la que estaban habituados. No obstante,
el hecho de que la fase final revertiera esta tendencia negativa, alcanzara la
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puntuacién mds elevada de todas las etapas y presentara la menor desviacién
tipo, autoriza a colegir que la propuesta diddctica tuvo finalmente sentido
para los estudiantes y les movié a reconocer sus beneficios educativos.

Al entender de los estudiantes, los aprendizajes impulsados durante
el semestre se concretaron en la realizacién del proyecto. Nétese que los
objetivos del proyecto estaban también en las fases previas y que era impo-
sible elaborarlo sin ellas. Si no hubiera habido aprendizaje durante el curso
tampoco lo habria en el proyecto. La diferencia entre esta Gltima etapay
las anteriores residi6 en el tiempo: para adaptarse al nuevo contexto; para
tomar conciencia de que el conocimiento disponible era insuficiente para
resolver la situacién problemdtica de partida; y para afrontar y resolver
estos déficits. La concrecién del proyecto en un producto artistico dio
sentido al trabajo previo del estudiante, representé a sus ojos la solucién
del problema propuesto y establecié un vinculo directo con sus expectativas
sobre la disciplina y la practica profesional del futuro titulado.

La segunda pregunta de investigacién inquiria si los aprendizajes se-
fialados por los estudiantes encajaban con lo previsto en la asignatura.
Los aspectos que recibieron una puntuacién superior a 7 y no se vieron
afectados por desviaciones tipo superiores a 2 fueron, en ese orden, los
siguientes: la concepcidn y realizacién de un proyecto artistico, la justifi-
cacién de un discurso artistico, el trabajo con elevados niveles de calidad,
la exposicién oral e ilustracién de un tema, procesos de documentacién,
capacidad critica y defensa razonada de las propias tesis. Los aprendizajes
valorados en los dos primeros lugares por los estudiantes mantenian una
estrecha relacién con la titulacién; los cinco dltimos eran compartidos
con un dmbito de conocimiento mds amplio. En consecuencia, se podria
afirmar que los estudiantes consideraron que habian construido aprendi-
zajes de alto nivel cognitivo que estuvieron muy directa o directamente
relacionados con la titulacién y resultaban esenciales para su competencia
profesional. Sin embargo, dado que en ningin momento sus puntuaciones
alcanzaron los niveles mds elevados de la escala, la calidad que atribuyeron
a los aprendizajes fue moderada; un aspecto comprensible por la comple-
jidad inherente a estos aprendizajes —que requieren una accién educativa
recurrente y prolongada en el tiempo— y por tratarse de estudiantes uni-
versitarios de reciente ingreso.

Al comparar los aprendizajes destacados por los estudiantes con las
competencias establecidas en la asignatura se comprobé que cuatro de
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las cinco se asociaron a aprendizajes que obtuvieron las mejores valoraciones
y presentaron desviaciones tipo mds bajas. Concretamente: organizacién y
planificacién de un proyecto artistico, establecer conexiones congruentes
entre el discurso tedrico y la prictica artistica, exposicién y defensa puablica
de los resultados del propio trabajo, y enjuiciar los resultados del trabajo
sobre criterios de calidad. Los grupos de trabajo debieron hacer frente a
problemas directamente relacionados con la materia de la asignatura. Estos
les exigieron recopilar, comprender, sintetizar y evaluar informacién para
aplicarla en la elaboracién de un proyecto artistico y en su justificacién
publica. Estos mismos problemas les movieron a construir el conocimiento
suficiente para valorar la calidad de sus proyectos y los de sus companeros.
Dichas exigencias son consideradas clave para poder hablar de una buena
situacién problemdtica (Duch ez /., 1999) y de un correcto desarrollo de
la colaboracién dentro del grupo de trabajo (Duch, 2001).

La tercera pregunta de investigacién pretendia dilucidar en qué cifraron
los estudiantes la aportacién especifica del ABP en todo el proceso de apren-
dizaje. En la investigacién de Painedn Bustamente ez a/. (2012), la respuesta
que dieron los estudiantes de Pedagogia a la pregunta sobre cudles eran los
objetivos del ABP y cudles las habilidades que habian desarrollado con su
aplicacién fue la de adquirir una experiencia como pedagogos util para su
futuro profesional, trabajar en equipo y el aprendizaje de un método de
investigacién cientifico. En la muestra de Bellas Artes, los aprendizajes que
tenfan una conexién directa con el ABP no se mostraron de modo explicito.
Aunque el entorno diddctico de por si solicitaba el concurso de este tipo
de aprendizajes, tuvo que influir el hecho de que un didlogo de naturaleza
pedagdgica no tuvo lugar en las sesiones de trabajo con los estudiantes. No
obstante, los estudiantes situaron en sexto y séptimo lugares la capacidad
critica y la defensa razonada de las propias tesis lo que admite una relacién
con el pensamiento critico.

Sin embargo, y aunque algunos autores han aportado pruebas en sen-
tido contrario, como ejemplificé recientemente el estudio ex post facto
de Olivares Olivares y Heredia Escorza (2012), la mayor parte de la li-
teratura considera que no se puede demostrar una relacién clara entre el
ABP y el pensamiento critico. La resolucién de problemas estd presente
en afirmaciones de los estudiantes que apuntaron hacia las estrategias de
biisqueda y seleccién de informacién, estrategias para captar el interés del
auditorio, para fomentar su interactividad con el ponente, o para afrontar
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sus preguntas. Incluso en estos casos, las medias fueron moderadas y las
desviaciones tipo por encima de 2. Se observa que los estudiantes vincu-
laron los beneficios del ABP sobre la capacidad de resolver problemas en
un plano procedimental y no consideraron que todas las actividades em-
prendidas formaban parte de un proceso de resolucién de las situaciones
problemdticas iniciales.

Mencién aparte requiere el trabajo en grupo. Primero, porque es el
beneficio educativo asociado con el ABP que mds acuerdo concita. Como
sefialaron Dolmans y Wolfhagen (2005), esta modalidad diddctica tiene
en el trabajo en grupo un signo distintivo y una condicién de su mejor
rendimiento. Segundo, porque el aprendizaje del trabajo en grupo aparecié
en las primeras fases con medias muy cercanas o superiores a 7. Sin embar-
go, este aprendizaje mostré en todos los casos desviaciones tipo superiores
a 2, y desaparecié de la actividad de proyecto artistico en la tltima fase.
Por otro lado, las cuatro competencias mencionadas con anterioridad que
pudieron asociarse ficilmente con los aprendizajes mejor valorados por los
estudiantes presentaron un marcado acento grupal. El mejor ejemplo de
ello es la exposicién y defensa publica de los resultados del propio trabajo
y la evaluacién a partir de criterios de calidad, que exigen de por si ser
realizadas en grupo —en el contexto del aula. Habria que anadir también
la organizacién y planificacién de un proyecto, y el establecimiento de
conexiones congruentes entre la teorfa y la prictica artistica, porque fueron
abordadas en la asignatura de manera grupal. De hecho, la idea de grupo
con la que se planted la asignatura tuvo una triple dimensién: la propia
del ABP como grupo de trabajo, la procedente del marco disciplinario en
donde cobraba sentido el proyecto y que proporcionaba un entorno de
simulacién profesional y la dimensién intermedia entre el grupo de trabajo
y el grupo disciplinar que estaria representada por el grupo-aula.

En la medida en que en los aprendizajes sefialados por los estudiantes
intervienen aspectos tales como la participacidn, el contraste de opinio-
nes, la comunicacién, la autonomia y la cooperacién que habitualmente
se relacionan con el trabajo en equipo (Wheelan y McKeage, 1993; Burns
y Keller, 1995; Dolmans et al., 1999), podria afirmarse que el papel
desempefnado por el grupo fue determinante; especialmente, a la hora de
contextualizar la toma de conciencia sobre unas necesidades de aprendizaje
que Unicamente emergian y tenian sentido en el grupo de trabajo, en el
contexto de la asignatura y en el ejercicio profesional.
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Sin embargo, la importancia de este aprendizaje no calé con la suficiente
profundidad en la conciencia de los estudiantes. Es significativo constatar
que este aprendizaje concitd controversia entre los estudiantes a juzgar por
las desviaciones tipo, y desaparecié de sus opiniones cuando emergieron
los aprendizajes relacionados con la etapa final del proyecto artistico. Es
muy posible que el trabajo en grupo chocara con esa concepcién de la
actividad artistica como un ejercicio exclusivamente individual, en la que
dejan de tener sentido otros aspectos que apuntan a la dimensién colectiva
—histérica y sociocultural— del fenémeno artistico. Tampoco calaron en
sus representaciones la importancia de los procesos de integracién en una
cultura profesional, de la construccién de una identidad colectiva y de la
afirmacién personal dentro de la comunidad de practicantes que implica
el trabajo en grupo. En su valoracién del trabajo en grupo no se reflejé la
importancia del entorno de ABP en la construccién de un sentido de perte-
nencia a una comunidad educativa nueva —la universidad para estudiantes
de reciente ingreso— y su identidad como futuros profesionales del arte. La
razén pudo haber sido la complejidad de estos procesos sociales: el tiempo
necesario para generar una conciencia profunda sobre su desarrollo supera
con mucho el contexto de una asignatura semestral.

Este estudio presenta dos tipos de limitaciones: las relativas a la au-
sencia de otras evidencias con las qué contrastar los resultados obtenidos
y las correspondientes a la realizacién de la encuesta en contextos mds
amplios. En lo concerniente a las primeras, debe senalarse la importancia
de comparar la opinién de los estudiantes sobre su aprendizaje con las
calificaciones obtenidas en diversos momentos del semestre para analizar
el grado de acuerdo entre las percepciones y los resultados académicos.
También seria interesante confrontar la opinién de estos estudiantes con
un grupo de control que no hubiese participado en el ABP. Y, finalmente,
seria de gran ayuda cotejar las opiniones de los estudiantes de Bellas Artes
con las de estudiantes involucrados en propuestas de ABP provenientes de
otros dmbitos disciplinares. La finalidad de estos dos estudios transversales
seria la de confirmar hasta qué punto los aprendizajes son o no los mis-
mos y, en caso afirmativo, dirimir cudles deberian ser prioritarios y cémo
convendria conjugar aprendizajes de diferente naturaleza.

En un sentido similar, las limitaciones relativas a la extensién de la
encuesta afectan al fortalecimiento de las tendencias identificadas en esta
investigacién y a su representatividad. Un andlisis longitudinal de lo que
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pensarian nuevos estudiantes de la aplicacién del mismo modelo y qué
creerian ellos mismos en cursos sucesivos sobre su aprendizaje en un entor-
no de ABP permitiria comprobar si se confirman las lineas interpretativas
planteadas e identificar la evolucién de los aprendizajes derivados de esta
modalidad diddctica. Por altimo, el lector experto podrd echar en falta
que no se analizaran las opiniones de los estudiantes sobre la figura del
tutor, por ser uno de los pilares del ABP. La cuestién no formé parte de
las preguntas de investigacidon de este articulo. Sin embargo, es tal su im-
portancia que los autores codirigen una tesis doctoral que, con un enfoque
cualitativo, compara las figuras del tutor experto y del tutor no-experto
en grupos con diferente rendimiento académico.

Conclusiones

La escasez de iniciativas de ABP impulsadas desde fuera de las ciencias de
la salud, de la educacién y, en menor medida, de las ingenierias (Menéndez
Varela er al., 2010), asi como la también reducida presencia de andlisis
sobre la opinién de los estudiantes acerca del aprendizaje derivado de
esta metodologia diddctica, constituyen el punto de partida y la principal
aportacién de la investigacién realizada. Aunque se reconoce el valor del
ABP en la construccién de aprendizajes de alto nivel cognitivo, hay todavia
ciertas dudas sobre cémo se deben disefar las situaciones problemdticas para
impulsar dichos aprendizajes. En este sentido, el conseguir la adecuacién
de la situacién problemdtica al perfil del estudiante es tan crucial como
dificultoso, sobre todo cuando se trata de estudiantes de reciente ingreso
que deben afrontar el desafio de un nuevo sistema de aprendizaje y, al
mismo tiempo, el del cambio de ciclo de educativo. Gestionar la sorpresa,
el desconcierto y la reticencia que ello puede comportar no es tarea ficil;
como tampoco lo es interpretar estos estados de dnimo, ni canalizarlos
de manera positiva. El modelo analizado tomé conciencia de semejantes
dificultades en la fase de disefio de las situaciones problemdticas y, a tenor
de las percepciones de los estudiantes sobre los aprendizajes, puede decirse
que los cuatro problemas elaborados cumplieron su cometido.

En el futuro, habria que reflexionar sobre la conveniencia de disenar
situaciones problemdticas diferentes segtin el avance del estudiante en la
titulacién con el fin de facilitar, primero, la incorporacién del estudiante
en la educacién superior y en nuevos entornos de trabajo, e impulsar des-
pués su asimilacién de aquello que caracteriza al profesional reflexivo. Por
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otro lado, habria que explorar, asimismo, los beneficios de incorporar a
estudiantes avanzados en el disefio de las situaciones problemdticas de sus
compaferos noveles. Aprovechar la experiencia acumulada de los primeros
en el oficio de estudiante podria influir favorablemente en los novatos; al
mismo tiempo, se conseguiria incrementar la participacién del estudiante,
promover su interés por los asuntos pedagégicos y didécticos, y avivar su
sentimiento de pertenencia a la institucién educativa.
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