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Abstract: This paper examines the potential and limitations of Problem Based Learning (PBL)
methodology which has been applied, for the second year (2023-2024), to BA Sociology students
in the University of Barcelona within the INNDOC “Problem Based Learning for urban sociolo-
gy’ educative innovation program. PBL is a methodology presenting realistic case studies to solve
problems that have an open solution. The student, through some reading and guided questions, is
encouraged to solve the problem presented in the way they see best. This methodology bridges a
gap between the theory seen in the BA and the reality of what can be a future demand in a job. In
this paper, we focus on the student’s experience with this methodology. We evaluate the outcome of
this implementation through student feedback gathered at the end of the implementation through a
questionnaire and an additional focus group. We conclude by noting that students value the meth-
odology positively because of four main points: a) the relationship it fosters between theory and
practice; b) working on case studies with real situations; c) the teachers as guides; d) time to work
autonomously in the classroom. They also see limitations in this implementation, and those are: a)
this activity requires a bigger effort than others; b) a sense of insecurity because of their lack of
previous experience.

Keywords: problem-based learning, case study, urban sociology, active methodology, stu-
dents’ feedback

1. INTRODUCCION

Las orientaciones impulsadas por el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) requieren
de planteamientos cercanos a la “docencia orientada al aprendizaje” (Zabalza, 2000), y que bus-
can dar luz a los desajustes identificados en un tipo de docencia mas proxima a las exigencias
de las disciplinas que a las necesidades de los estudiantes. Este escenario nos lleva a considerar
que la innovacion y la calidad educativa van mas alla de la estrecha concepcion de eficiencia
e implican formar en habilidades, conocimientos, procedimientos y actitudes que favorezcan
la resolucion de problemas, la formulacion de preguntas, la reflexion y la creatividad. Segun
Pérez (2008) y Morin et al. (2006) el reto de la formacion del sujeto contemporaneo se situa en
la dificultad de transformar las informaciones en conocimiento, y esto implica reconstruir de
forma permanente los significados y los ejes de sentido, a la luz de los nuevos descubrimientos,
experiencias y creaciones de los seres humanos.
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En este sentido, el informe “La Sociologia en Espafia. Diagndstico y perspectivas de futuro”
(2021) senala diferentes retos de la formacion en Sociologia, y entre ellos destaca el caminar
hacia una sociologia en accion (Lahire, 2016). Esta sociologia pretende alejarse de la dicotomia
teoria-practica, para concentrar sus esfuerzos en la conviccion de que la reconstruccion para la
mejora social y el conocimiento necesario para la misma es una tarea continua y constante. Esa
tarea requiere el reconocimiento de los sujetos como miembros de una comunidad de pertenen-
cia, en la que poder compartir propdsitos conscientes y establecer fines comunes. Las univer-
sidades, y el profesorado de las titulaciones de sociologia dentro de ellas, constituyen actores
relevantes que deben sumarse a la conversacion acerca de qué tipo de sociedad queremos.

El presente articulo es fruto de un proyecto concedido en el Programa de Investigacion,
Mejora e Innovacion de la Docencia y el Aprendizaje (RIMDA), que promueve el Vicerrec-
torado de Politica Docente, de la Universitat de Barcelona. Dicho programa ofrece soluciones
que dan respuesta a las nuevas exigencias académicas y fomenta la mejora de la calidad de la
docencia universitaria. La innovacion docente se focaliza en el desarrollo de la metodologia del
aprendizaje basado en problemas, mediante casos de estudio, para fomentar un aprendizaje mas
activo, reflexivo, profesionalizador y significativo para el estudiantado del grado de sociologia,
en particular, de aquel que cursa la materia obligatoria de Sociologia Urbana.

1.2. El desarrollo competencial en la educacién superior y el ABP

Las orientaciones impulsadas por el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) suponen
planteamientos cercanos a la docencia orientada al aprendizaje (Zabalza, 2000) frente a los po-
sicionamientos didacticos clasicos, centrados en el aula y en la actividad del profesorado. Asi
mismo, este escenario nos lleva a considerar que la innovacion y la calidad educativa van mas
alla de la estrecha concepcion de eficiencia e implican formar en habilidades, conocimientos,
procedimientos y actitudes que favorezcan la resolucion de problemas, la formulacion de pre-
guntas y la reflexion (Sabariego et al., 2019; Villa y Poblete, 2007). En consonancia con este
contexto, el reto de la formacion del sujeto contemporaneo se sitlia en desarrollar una educacion
integral, que favorezca el desarrollo de todas las capacidades para la realizacion del proyecto
personal de vida y como un medio para transformar la realidad; y no solo como la encargada de
impartir instruccion o transmitir conocimiento (Luy-Montejo, 2019). Estas competencias son
esenciales para un contexto socioeducativo actual que se caracteriza por ser globalizado y basa-
do en la informacion, ademas de ser compleja, paradojica y controvertida (Hargreaves, 2005).

Reflexionar sobre el modelo educativo que se desea brindar es especialmente relevante, ya
que la educacion superior enfrenta diversos retos desde hace algunas décadas. Por ejemplo, la
acelerada transformacion del conocimiento y el creciente caimulo de informacioén (Rué et al.,
2011), asi como su accesibilidad masiva a través de publicaciones cientifico-académicas digi-
tales hacen imposible mantener la concepcion tradicional del conocimiento como una entidad
estatica que debia encontrarse principalmente en las aulas universitarias y ser reproducida por
el estudiante conforme era transmitida por el docente (Jonnaert, 2006). Por el contrario, en la
actualidad, se requieren estudiantes con la capacidad de acceder a la informacion disponible y
manejarla por medio de las TIC (Jonnaert, 2006) para actualizarse permanentemente y lograr
transformar esta informacion en conocimientos (Julia, 2015; Villardon, 2006).
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Ante la cuestion de mantener una formacion integral, humanista y de excelencia con
estudiantes con capacidades distintas en un mundo altamente tecnologizado y donde los
conocimientos estan en constante evolucion, la formacion basada en competencias era una
prometedora opcion para la universidad. La competencia integra un conjunto de capacida-
des, conocimientos, actitudes y valores que seran tutiles para la vida (Roméan, 2006). Por
tanto, permite que una persona pueda asumir situaciones de reto y resolver situaciones pro-
blematicas; se entiende por un proceso de aprendizaje significativo y orientado a la autono-
mia del discente (Escobar y Lobo, 2006). El concepto de competencia es multidimensional
e incluye distintos niveles como saber (datos, conceptos, conocimientos), saber ser (actitu-
des y valores que guian el comportamiento), saber estar (capacidades relacionadas con la
comunicacion interpersonal y el trabajo cooperativo) y saber hacer (habilidades, destrezas,
métodos de actuacion). Asi, la formacion basada en competencias representa un cambio de
perspectiva en la funcién docente, la cual debe enfocarse en proponer actividades que re-
quieran la integracion de conocimientos, habilidades y valores de los estudiantes aplicados
a situaciones cercanas o similares a las tareas académicas y profesionales reales (Lago y
Ospina, 2015; Talzina, 2009).

En este contexto educativo universitario, una de las metodologias que ha generado un am-
plio consenso sobre sus virtudes a la hora de promover mayores capacidades individuales para
“aprender como aprender” es el aprendizaje basado en problemas (a partir de ahora ABP) (Ru¢é
etal., 2011). El aprendizaje basado en problemas es un tipo de metodologia activa, de ensefian-
za, centrada en el estudiante, que se caracteriza por producir el aprendizaje del estudiante en el
contexto de la solucion de un problema (Marra et al. 2014). Dicha metodologia se fundamenta,
por un lado, en las aportaciones de John Dewey (1993), quien sostiene la importancia de apren-
der mediante la experiencia.

La experiencia en el mundo real sitGia al estudiantado ante un problema, el cual estimula
su pensamiento, les motiva a informarse para plantear soluciones tentativas y la aplicacion de
estas acciones les ayuda a comprobar su conocimiento. Por otro lado, el ABP recoge la teoria
sociocultural de Vigotsky, quien subraya la importancia de la participacion del alumnado en co-
munidades de aprendizaje cognitivo, donde el estudiantado intercambia y compara ideas con la
de los otros, interactuando activamente para resolver problemas y el profesor acompatfia, facilita
y orienta (Eggen y Kauchak, 2015).

Multiples trabajos sefialan como una de las principales ventajas del ABP el favorecer una
educacion integral y un aprendizaje significativo entre el estudiantado, especialmente en la
educacion superior (Diaz, 2006; Eggen y Kauchak, 2015). EI ABP fomenta: a) la motivacion
como voluntad de aprender; b) que el estudiante, mediante esta metodologia, logre conectar
sustantiva entre la informacion que recibe y el conocimiento previo, produciéndose un aprendi-
zaje mas significativo y transversal; refuerza su interés por investigar también fuera de aula; c¢)
una mayor retencion y transferencia del conocimiento; d) el pensamiento critico y creativo; e)
habilidades interpersonales como el trabajo en equipo, la evaluacion de compaiieros, la presen-
tacion y defensa de los trabajos; f) la evaluacion formativa.
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2. OBJETIVOS

El ABP es una metodologia didactica de alto potencial y relevancia para satisfacer las nece-
sidades formativas del alumnado universitario hoy, focalizado en el aprendizaje y desarrollo
competencial. La finalidad de esta experiencia es desarrollar metodologias que promuevan en-
tornos de calidad del proceso formativo, reforzando la transversalidad, la transferencia de co-
nocimiento y el protagonismo del estudiantado en su proceso de aprendizaje. En este articulo se
busca evaluar la experiencia analizando el impacto del alumnado respecto a su aprendizaje en
la asignatura de Sociologia Urbana, asi como ventajas y desventajas que identifican en relacion
con dicha innovacion docente.

3. METODO

Para evaluar el efecto de las innovaciones desarrolladas se ha llevado a cabo un método de
investigacion mixto (Creswell, 2014) con un disefio de triangulacion para el analisis de la infor-
macion procedente de: a) un cuestionario virtual sobre ABP y desarrollo competencial dirigido
a todo el alumnado de la asignatura de Sociologia Urbana; y b) un grupo de discusion con este
mismo colectivo para profundizar en la narrativa del proceso, la vivencia y la satisfaccion del
aprendizaje por parte del alumnado. La caracteristica fundamental de este enfoque es que per-
mite una comprension mas completa de un problema de investigacion, que en ciertos casos no
se lograria aplicando un solo tipo de método (Creswell, 2014).

3.1. Técnicas de obtencién de informacion

Con la finalidad de evaluar el efecto de la metodologia ABP a través de casos de estudio, en el
aprendizaje competencial del alumnado, asi como la valoracién que hacen de esta innovacion
docente, se han disefiado y desarrollado dos instrumentos de recogida de informacion: por un
lado, un cuestionario virtual, el cual se basa en el cuestionario validado para la evaluacion de
las estrategias narrativas como activadoras del pensamiento reflexivo (Sabariego, 2014), y se
complementa con la version espafiola de la escala Creative Environment Perceptions (CEP-9)
para explorar la competencia de la creatividad. La Tabla 1 presenta las especificaciones del ins-
trumento en cuatro dimensiones de andlisis: 1) dimension emocional frente el ABP; ii) efectos
percibidos por el alumnado de la incorporacion del ABP en los procesos de EA; ii1) impacto del
ABP en la creatividad del estudiantado; iv) desarrollo del ABP y aspectos relativos al ejercicio
docente y al aprendizaje; v) grado de satisfaccion del estudiantado con implementacion ABP;
vi) valoracion por parte del alumnado del desarrollo de 1la metodologia ABP (ventajas, incon-
venientes, propuestas de mejora...) y; vii) datos sociodemograficos. Este articulo presenta los
resultados de las dimensiones 2, 3, 5, y 6, que exploran los impactos del alumnado en relacion
con la incorporacion del ABP como metodologia de ensefianza-aprendizaje, y sus valoraciones
al respecto.

Por otro lado, y complementando la informacion recogida por el cuestionario virtual, se
realiza un grupo de discusion con el estudiantado implicado en la innovacion docente. El guion
del grupo de discusion se articul6 en cuatro grandes temadticas: 1) el proceso de aprendizaje (mo-
tivaciones hacia las actividades, grado de autonomia, nivel de reflexion y grado de creatividad
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desarrollados y, nivel de comprension de los contenidos); i) la valoracion de la experiencia; y,

1i1) las sugerencias de mejora.

Tabla 1. Tabla de especificades del cuestionario virtual de valoracion por parte del alumnado del impacto del

ABP en su proceso de aprendizaje

Dimensiones N° preguntas Tipo de preguntas

D1: dimension emocional frente 2 Pregunta 1: 11 items escalares tipo Likert 5 puntos

el ABP Pregunta 2: Abierta textual

D2: efectos percibidos por el 2 Pregunta 3: 7 items escalares tipo Likert 5 puntos

alumnado de la incorporacion del Pregunta 4: 10 items escalares tipo Likert 5 puntos

ABP en los procesos de EA

D3: Impacto del ABP en la creati- 5 Pregunta 5: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos

vidad del estudiantado Pregunta 6: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos
Pregunta 7: item escalar tipo Likert 5 puntos
Pregunta 11: item escalar tipo Likert 5 puntos
Pregunta 12: item escalar tipo Likert 5 puntos

D4: Desarrollo del ABP y aspec- 5 Pregunta 8: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos

tos relacionados con el ejercicio Pregunta 9: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos

docente y la situacion de apren- Pregunta 10: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos

dizaje Pregunta 13: 6 items escalares tipo Likert 5 puntos
Pregunta 14: 5 items escalares tipo Likert 5 puntos

D5: Grado de satisfaccion del 1 Pregunta 15: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos

estudiantado con implementacion

ABP

D6: Valoracion por parte del 5 Pregunta 16: Abierta textual

alumnado del desarrollo de la me-
todologia ABP (ventajas, inconve-
nientes, propuestas de mejora...)

Pregunta 17: Abierta textual
Pregunta 18: Abierta textual
Pregunta 19: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos
Pregunta 20: Abierta textual

D7: Datos sociodemograficos

4 preguntas so-

bre: grupo, sexo,
edad, dedicacion
al trabajo (horas)

Abierta textual

Fuente: elaboracion propia.

3.2. Participantes

La muestra se formo6 con 17 grupos de entre 5-6 personas de la asignatura de Sociologia Ur-
bana, en la Facultad de Economia y Empresa de la Universitat de Barcelona. Esta es una asig-

natura obligatoria de 6 créditos, que se cursa en el tercer curso del grado. Concretamente, han

respondido el cuestionario 53 estudiantes, en su totalidad del grupo de mafiana. La edad de los
alumnos es de entre 20-22 afios. Segun el sexo, la conformacion del grupo es de 75% estudian-

tes mujeres, y 25% alumnos hombres. Por otro lado, el 55% de la muestra afirma compatibilizar

sus estudios con el trabajo, en la gran mayoria a tiempo parcial. El grupo de discusion estuvo
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conformado por 10 estudiantes matriculados de la asignatura. El muestreo de los participantes
fue intencional y por accesibilidad y fueron dinamizados por dos miembros del equipo investi-
gador (un moderador y un responsable de su registro narrativo y grabacion literal).

3.3. Procedimiento

Esta asignatura tiene sesiones teorico-practicas y clases de practicas y de resolucion de proble-
mas. Es una asignatura de primer semestre, que empieza el 18 de septiembre y termina el 22 de
diciembre, se da 2 horas cada miércoles y jueves (o de mafnana, o de tarde, seglin el grupo). De
estas sesiones, desde noviembre hasta finales del trimestre, se dedican 3 sesiones de practicas
en clase (6 horas) con una organizacion especifica (Berrens y Cano-Hila, 2024 en imprenta) que
se resumen en la tabla 2.

Tabla 2. Temporalizacion de la implementacion de la innovacion docente: EI ABP mediante casos de estudio en
la ensenanza-aprendizaje de la Sociologia Urbana

Clase Tarea Responsable Resultados observables
Sesion 2 Se presentan los casos de Al inicio de la sesion, Al final de la sesion, el
estudio y los estudiantes se la responsable es la portavoz del grupo presenta
dividen por grupos y escogen profesora. el caso escogido y expone
un caso. Se dividen las lecturas ~ Cuando ya estan en grupos, los motivos. Presentan qué
para la siguiente sesion. definen un portavoz por inquietudes tienen antes
grupo. de empezar el trabajo.

Feedback formativo inter-
grupal orientado a compartir

inquietudes.

Sesion 2 Los estudiantes, con las Un portavoz por caso Al final de la sesion, un
lecturas analizadas, hacen un portavoz por caso presenta
esquema de la resolucion del el punto del trabajo en el
caso. que estan, guiados por unas
Los diferentes grupos de preguntas dadas al principio
trabajo traen al aula el borrador de la sesion. Feedback
sobre el cual han ido trabajando formativo inter-caso
de forma autéonoma. En el aula
se plantea una dinamica y es la
agrupacion de todos los grupos
de trabajo que comparten un
mismo caso de estudio.

Sesion 3 Los estudiantes tienen una Un portavoz por grupo, la Al final de la sesion, el por-
estructura elaborada de su profesora para las tutorias.  tavoz del grupo presenta el
resolucion. Se realizan tutorias punto del trabajo en el que
grupales por parte del profeso- estan, guiados por unas pre-
rado, para orientar el proceso guntas dadas al principio de
final de redaccion del trabajo la sesion. Feedback forma-
a presentar, susceptible de tivo inter-grupal, feedback
evaluacion. formativo profesora-grupo

a grupo.

Fuente: elaboracion propia.
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3.4. Analisis de datos

Se efectud un andlisis cualitativo, de contenido, de la informacion extraida en los grupos de discu-
sion siguiendo el método de las comparaciones constantes propuesto por Glaser y Strauss (1967).
Después de generar el sistema de categorias se procedio a la gestion de toda la informacion me-
diante el programa informatico QSR NVIVO v.118. Para tratar los datos del cuestionario se hizo
un analisis descriptivo univariante de los items del estudio mediante el programa SPSS.

4. RESULTADOS

4.1. Impactos de la metodologia del ABP, a través del estudio de caso, en los
procesos de aprendizaje del alumnado

Segln los datos recogidos, la metodologia activa del ABP, mediante el estudio de caso, ha fo-
mentado en el alumnado los siguientes aspectos: a). La reflexion sobre el contenido por parte
del alumnado desde su experiencia (64,1%); b). El aprendizaje del contenido desde la experien-
cia (64,2%); c). La comprension de la complejidad de la futura practica profesional (64,1%);
d). El aprendizaje de los contenidos permite su transferencia a una hipotética practica profesio-
nal (66 %); e). Entender el sentido de aquellos contenidos trabajados en el aula (62,2%); vy, f).
Activar la creatividad (62%). Por lo tanto, se confirma que la metodologia del ABP fomenta el
pensamiento reflexivo, el aprendizaje vivencial y basado en la experiencia, asi como el apren-
dizaje aplicado y profesionalizador.

Asi lo expresaba el estudiantado participante en el grupo de discusion: “A mi me parece esta
técnica de estudio muy positiva porque ademas que no te tienes que cargar con tanta teoria sola,
te da una mision diferente. Es una forma de traerte a tus conocimientos la vision del campo y
la comparativa. Te hace reflexionar mas, ver tu ciudad con otros ojos [...] (GD, Al 4, Ref 4).
En la misma linea: “A mi me ha gustado porque estamos acostumbradas a teoria, teoria, teoria
y este sistema de alternar teoria y practica, de buscar, aplicar, resolver, me ha gustado” (GD, Al
1, Ref 1). “He podido aplicar conceptos trabajados en clase en los trabajos planteados, en las
practicas, ademas de verlos realmente en la ciudad, y esto ha sido satisfactorio para mi” (GD,
Al 2, Ref 2). El aprendizaje basado en problemas es una metodologia que favorece una relacion
pensante con lo que hace el estudiante en este proceso, y les ayudan a ser mas conscientes de sus
aprendizajes, de lo que aprenden y de como lo aprenden. El estudio desarrollado demuestra que
las actividades planteadas son ttiles para relacionar experiencia y conocimiento, haciéndoles
mas conscientes de lo que saben sobre el tema e invitarles a proyectarse en el campo y practica
profesional: “Los estudios de casos permiten que puedas ver claramente qué estas estudiando”
(GD, Al 5, Ref 6); “El hecho de estudiar nuestra propia ciudad, hace que las tematicas mas
cercanas no puedan ser, pero la asignatura te da otra mirada, otra vision” (GD, Al 3, Ref 11).

También se confirma que el ABP presenta al estudiantado situaciones de aprendizaje, que
ademas de fomentar la aplicacion de conocimientos, les invita a proyectarse profesionalmente:
“Con estas tareas he sentido que me ayudaba a entender mejor lo que hemos hecho en clase y a
darle un sentido practico al temario” (GD, Al 7, Ref 14). “Siento que esta forma de aprender te
da una formacion mas robusta de cara a la vida profesional” (GD, Al 1; Ref 22); “Los casos son
reales, y te dan una idea de donde podrias trabajar y como una vez graduado” (GD, Al 6, Ref 25).
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Finalmente, los datos ponen de manifiesto que un ltimo impacto relevante del ABP en el
aprendizaje del alumnado de sociologia, en particular, de la materia de sociologia urbana, po-
tencia su creatividad, tanto en el plano individual como grupal. En palabras del alumnado: “Las
actividades propuestas me han animado a ser mds creativa, a pensar sobre un caso en concreto,
decidir como enfocar la practica e imaginar posibles soluciones” (GD, Al 3, Ref 30). “Es intere-
sante discutir en grupo coémo afrontar los problemas que muestran los casos de estudio, aunque
esto lleva mucho tiempo y a veces no es facil” (GD, Al 7, Ref 33).

4.2. Valoracion de la innovacion docente por parte del estudiantado:
fortalezas y debilidades de la aplicacion del ABP

La valoracion general del alumnado sobre la innovacion docente implementada, focalizada en la
introduccion de la metodologia ABP mediante casos de estudio en la ensefianza de la sociologia
urbana, es significativamente satisfactoria. Concretamente, un 69,8% del alumnado encuestado
expresa estar satisfecho y muy satisfecho con la experiencia vivenciada de dicha innovacion.

Las principales fortalezas de esta metodologia sefialadas por el alumnado son las siguientes:
a). La posibilidad de poner en juego aquello que estas aprendiendo, por tanto, la capacidad de
aplicabilidad; y, b). Ser motivadora y también gratificante con respecto a los resultados.

De acuerdo con los testimonios del estudiantado: “Es la primera vez que tengo la sensacion
de tener que usar lo que vemos en clase para algo” (GD, Al 5, Ref 9). “Me ha motivado y me
ha hecho sentir bien, satisfecha, el poder aplicar conceptos trabajados en clase, a casos reales,
y ademds de mi ciudad” (GD, Al 3, Ref 13).

Sin embargo, las principales debilidades identificadas son: a). La no correspondencia entre
carga de trabajo que supone el ABP con el porcentaje de la nota final de la asignatura otorgado a
la resolucion de casos; b). La limitacion temporal; ¢). La inexperiencia con respecto a este plan-
teamiento de las actividades y trabajo en el aula; y, d). Las condiciones materiales relacionadas
con el trabajo grupal en el aula (demasiados grupos, falta de silencio, largo tiempo de espera
para consultas con el profesorado).

En palabras del alumnado: “Considero que el valor de las practicas deberia ser mayor. Suponen
mucho trabajo de lectura, busqueda de informacién, observacion... y valen una infima parte de
lo que puntian los examenes” (GD, Al 3, Ref 35). “El hecho de que estas practicas contemplen
un trabajo de grupo en clase, te sitiia en que es un trabajo importante, pero a veces, sientes que es
poco provechoso porque hay muchos grupos, mucho ruido y para poder hablar con la profesora
tardas muchisimo... quizas estaria bien, pactar tutorias concretas...” (GD, Al 1, Ref 38).

Estas evidencias son coherentes y van en la misma linea que trabajos como los de Diaz
(2006), Eggen y Kauchak (2015) que sefialan como principales contribuciones del ABP a la
educacion superior, el favorecer una educacion integral y un aprendizaje significativo y profe-
sionalizador entre el estudiantado. También, con otros estudios como los de Armbruster et al.
(2009); Tien et al., (2002) y Cano et al., (2023) evidencian la mejora del interés, la motivacion,
la creatividad y el aprendizaje autogestionado por parte de los alumnos con la introduccion
de metodologias de resolucion de problemas, acompafiados de elementos de autoevaluacion y
evaluacion formativa.

Finalmente, los resultados también sefialan algunas condiciones necesarias para el desarrollo
eficiente del ABP como metodologia de ensefianza-aprendizaje, como son, por ejemplo, buscar
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una coherencia solida entre carga de trabajo y cualificacion; ofrecer apoyos ante el desconcier-
to o desconocimiento del alumnado ante el procedimiento de trabajo que requiere este tipo de
metodologias; ser consciente del factor limitante del tiempo “reducido”; y velar por unas condi-
ciones materiales y de clima en el aula, fundamentales para un desarrollo 6ptimo de esta metodo-
logia docente (ratio profesor-alumnado, tiempo y calidad del tiempo de tutoria y asesoramiento,
silencio, clima de confianza, clima de trabajo activo en el aula por parte del estudiantado...).

5. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos sobre los efectos de la metodologia ABP en el aprendizaje competen-
cial del alumnado de sociologia, apuntan a una nocidn de saber que no es conocimiento ni teoria:
es un saber que se construye desde los significados y no puede desligarse de la experiencia. Esto
es especialmente importante si tenemos en cuenta el colectivo de profesionales en formacion,
los y las profesionales de la sociologia, y la necesidad expresada por Fernandez y Dominguez
(2021) que también compartimos: uno de los principales retos de la formacion en Sociologia,
es el caminar hacia una sociologia en accion (Lahire, 2016). Esta sociologia pretende alejarse
de la dicotomia teoria-practica, para concentrar sus esfuerzos en la conviccion de que la mejora
social y el conocimiento necesario para la misma es una tarea basada en el constante dialogo
entre analisis, reflexion, accion. Este estudio corrobora el valor de un cambio de enfoque hacia
nuevas condiciones indispensables, contextos que promuevan la reflexion e influyan en la auto-
rregulacion del aprendizaje (Boekaerts y Cascallar, 2006) conjugando la perspectiva cognitiva
y emocional, el aprendizaje situado, vivencial y profesionalizador.

El reto pedagogico se orienta a avanzar hacia ambientes de aprendizaje con estas condicio-
nes indispensables: interactivos y cooperativos, dindmicos y reflexivos en y desde la accion
(Sabariego et al., 2019, Sudrez, 2011; Alliaud y Suarez, 2011). Promover el aprendizaje activo
y protagonizado por el alumnado, asi como su reflexion, favorecen la toma de conciencia de las
estrategias que utilizan para aprender y, por tanto, reconocer aquellos aspectos que facilitan o
dificultan este proceso (Villardon, 2006). Esta experiencia en la formacion inicial, segun traba-
jos como los de Barton y Ryan (2014), Jones y Ryan (2014) y, Nocetti y Medina (2018) ayuda
a que los futuros profesionales afronten su practica profesional con mayor profundidad y com-
promiso, y se alejen de una cierta racionalidad técnica. Por ende, la investigacion en docencia
esta llamada a explorar con mas detalle y validar los elementos clave que garanticen crear estos
contextos de ensefianza que promueven el aprendizaje aplicado, situado (Pérez, 2008), reflexivo
(Brockbank y McGill, 2007; Cano, 2023) y profesionalizador en la universidad (Lahire, 2016).
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