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PALABRAS CLAVE RESUMEN
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practica pedagdgica, estrategia Aprender implica adquirir y/o transformar conocimiento, habilidades, actitudes y valores
de aprendizaje mediante un didlogo interno entre lo que ya se sabe y lo que se est4 incorporando, en relacién con

el entorno y experiencias concretas. El Aprendizaje Basado en Tareas, articulado en torno a tareas
concernientes a un problema real con diferentes niveles de dificultad, permite que el estudian-
tado pueda ir resolviéndolas en funcién de la adquisicién de competencias. Esta investigacion
tiene como proposito disefiar un cuestionario basado en el aprendizaje por tareas en las aulas
universitarias, para identificar las oportunidades que el profesorado ofrece al estudiantado para
experimentar y explorar el proceso durante la realizacion de las tareas, asi como para compren-
der como se desarrolla el aprendizaje basado en tareas dentro de las aulas universitarias. El ins-
trumento se divide en dos dimensiones (1. Datos sociodemograficos; 2. ftem especificos sobre el
Aprendizaje basado en tareas) y se compone de 44 items de respuesta tinica, multiples y abiertas.
Ha sido validado por 7 personas expertas de distintas disciplinas académicas (educacién, psico-
logia y filologia). Esta investigacion permitira comprender como se produce el aprendizaje en las
aulas universitarias, detectar necesidades y proponer acciones que favorezcan una educacién de
calidad, facilitando la mejora continua de las practicas pedagodgicas.
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Learning involves acquiring and/or transforming knowledge, skills, attitudes, and values

through an internal dialogue between what is already known and what is being incorporated,
in relation to the environment and concrete experiences. Task-Based Learning (TBL), organized
around tasks related to real-world problems of varying levels of difficulty, enables students to
solve them based on the acquisition of competencies. This research aims to design a question-
naire focused on task-based learning in university classrooms, to identify the opportunities
provided by instructors for students to experiment and explore the process during task com-
pletion, as well as to understand how task-based learning unfolds within university settings.
The instrument is divided into two dimensions: (1) Sociodemographic data and (2) Task-Based
Learning, and consists of 44 items with single, multiple, and open-ended responses. It has
been validated by seven experts from different academic disciplines (education, psychology,
and philology). This research will make it insights into how learning occurs in university class-
rooms, identify needs, and propose actions that promote quality education, contributing to the
sustained improvement of teaching practices.
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Introduccion

El presente trabajo se relaciona con la busqueda de anali-
sis de estrategias fundamentadas en la realizacion de tareas y
focalizado en el dmbito de educacién superior. Dado que nos
referimos, en realidad, a procesos de ensefianza-aprendizaje, la
insistencia en el aprendizaje es necesaria. El aprendizaje es un
proceso interno que se construye a partir de los conocimien-
tos previos y las experiencias de cada persona (Jurado, 2007).
Aprender implica adquirir y/o transformar conocimiento, habi-
lidades, actitudes y valores mediante un dialogo interno entre
lo que ya se sabe y lo que se estd incorporando, en estrecha re-
lacién con el entorno y las experiencias concretas (aprendizaje
situado).

En el contexto educativo, el aprendizaje debe considerar
su caracter social y dialdgico (Alvarez et al., 2013), teniendo en
cuenta la voz de las personas implicadas, tal y como lo sos-
tuvieron Habermas (1987), Freire (1997) y Wells (2001), permi-
tiendo que el estudiantado se convierta en un actor activo en
su propio proceso de aprendizaje. Esto implica abandonar una
actitud pasiva basada en la repeticion (Falcon et al., 2022) en
lugar de construir su propio conocimiento, tal como proponian
Vygotsky y Ausubel. Asi podra extrapolarlo a su quehacer pro-
fesional y contribuir a la transformacion de la sociedad (Ayuste
y Trilla, 2020; Rancieére, 2022).

Aprendiendo en la universidad

La universidad debe ser vista como un espacio educativo
de encuentro, donde se fomente la colaboracion y el dialogo,
permitiendo que la comunidad educativa comparta, converse y
construya una red de ensefianza y aprendizaje que trascienda
de las aulas para responder a los retos a los que nos enfrenta-
mos como sociedad (Lopez, 2021; Vallaeys, 2014). En este con-
texto, el profesorado universitario tiene la responsabilidad y el
compromiso de desarrollar practicas pedagdgicas coherentes
que promuevan la autonomia del estudiantado y favorezcan su
progreso. Para lograrlo, es necesario que reflexionen de manera
critica sobre su practica docente y disefie estrategias de ense-
flanza basadas en el aprendizaje significativo. Ademas, tienen
que ser conscientes del impacto que su quehacer docente tiene
en el aprendizaje del estudiantado (Feixas y Zellweger, 2019).

El profesorado universitario puede impulsar iniciativas que
involucren al estudiantado en la organizacion y desarrollo de
su propio proceso de aprendizaje (Jiménez et al., 2020; Mar-
tin-Gutiérrez et al., 2014). Estas propuestas se intentan articular
a través de estrategias pedagdgicas participativas, que conciben
el aprendizaje como un proceso constructivo. En consecuencia,
promueven la participacion, la interaccién y la cooperacion del
estudiantado en su propio proceso de aprendizaje (Barboyon y
Gargallo, 2022; Imbernén y Medina, 2008).

Seria deseable que la practica educativa del profesorado
universitario esté imbricada en el aprendizaje del estudiantado
(student-centered learning), situandolo en el centro del proceso
formativo. En este sentido, se espera que el estudiantado disefie
sus propias rutas de aprendizaje a partir de un curriculum flexi-
ble, asumiendo un compromiso activo con su formacién. Por
su parte, el profesorado debe ser concebido como un mediador
del aprendizaje (Gargallo et al., 2014; Serin, 2018), responsable
de facilitar el proceso, crear entornos adecuados y promover
metodologias que favorezcan la construccién del conocimien-
to (Barboyon y Gargallo, 2022; Biggs, 2005). De esta forma se

abandona el enfoque centrado en la ensefianza (teacher-cente-
red learning), donde el profesorado asume el rol principal como
transmisor del conocimiento. Sin embargo, a pesar de los avan-
ces pedagogicos, este enfoque sigue presente en muchas aulas
universitarias (Barboyon y Gargallo, 2022; Barr y Tagg, 1995) y
convive con el enfoque centrado en el aprendizaje, tal y como
reconocen Arman (2018), Ameliana (2017), Motjolopane (2021)
y Jiménez et al. (2020), entre otros.

Estos enfoques de ensefianza invitan a reflexionar sobre
codmo se esta promoviendo el aprendizaje del estudiantado en
las aulas universitarias. La organizaciéon de grupos de trabajo
(que no equipos de trabajo), ya sean aleatorios o estén previa-
mente definidos, o el hecho de partir de los conocimientos pre-
vios e intereses del estudiantado no garantiza, por si solo, la
construccion de conocimiento mediante la consecuciéon de un
objetivo comuin. Este aspecto es fundamental en el aprendiza-
je cooperativo, el cual esta presente en muchas metodologias
activas y defiende la necesidad de trabajar de forma conjunta,
como un equipo de trabajo, donde los resultados sean benefi-
cios tanto para si mismos como para los demas, progresando de
forma conjunta (Johnson et al., 1999).

En este sentido, resulta necesario indagar cémo el Aprendi-
zaje Basado en Tareas (ABT), en articulacion con otras estrate-
gias didacticas, puede favorecer el aprendizaje significativo en
el estudiantado universitario.

Del Aprendizaje Basado en Tareas a otras estrategias de aprendizaje
activas en las aulas universitarias

El enfoque centrado en el aprendizaje se ha consolidado
como una estrategia clave para enriquecer la formacién del es-
tudiantado y favorecer el desarrollo de competencias necesarias
para su futura insercién en el mundo laboral (Rodriguez-Rodri-
guez y Parrefio-Castellano, 2023). Como se ha sefialado ante-
riormente, este enfoque otorga al estudiantado un rol activo,
permitiéndole involucrarse en la organizacién y desarrollo de
su propio proceso de aprendizaje, mediante la utilizaciéon de
distintas estrategias didacticas (Jiménez et al., 2020).

Una de estas estrategias didacticas es el Aprendizaje Basa-
do en Tareas (ABT), que se extiende en los afios 80 con el pro-
posito de desarrollar habilidades comunicativas en una lengua
extranjera. Esta prioriza el intercambio comunicativo entre el
estudiantado en contextos reales sobre el estudio formal de las
estructuras lingtiisticas (Esquincha, 2018; Littlewood, 2014). In-
vestigaciones previas en torno al ABT en educacién superior,
como la realizada por Soria-Guerrero et al. (2020), cuyo prop0si-
to se centraba en mejorar la habilidad oral en estudiantado uni-
versitario, sugieren que esta metodologia potencia la expresion
y enriquece el desempefio oral. De forma similar, Newson-Ray
y Rutter (2016), quienes aplicaron el ABT en el contexto de in-
glés para negocios, argumentan que esta estrategia didéctica
involucra al estudiantado y promueve una mayor competen-
cia oral en comparacién con los enfoques tradicionales. En esta
misma linea, Grajales et al. (2005) sefialan que el ABT mejora la
competencia lingiiistica del estudiantado a la par que fomenta
habilidades criticas y una mayor comprension desde la inter-
disciplinariedad. Por otro lado, Gonzalez (2018), en el contexto
de la educacién en linea, plantea el ABT como una estrategia
consolidada para fomentar la participacién del estudiantado en
entornos virtuales. En este caso, el ABT introduce la interaccién
social mediada por la tecnologia y se implementa desde 2001
en los cursos a distancia en la Universidad Nacional de Educa-
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cion a Distancia (UNED). Alli el estudiantado desarrolla tareas
practicas en equipo, colaborando para resolver casos reales,
elaborar documentos compartidos y construir el conocimiento
de forma conjunta.

Ademas, el ABT esta relacionado con el aprendizaje coope-
rativo y colaborativo propuesto por Johnson y Johnson (1994),
el aprendizaje situado de Lave y Wenger (1991), asi como con la
teoria de desarrollo social de Vygotsky (1978).

El ABT se organiza en torno a tareas relacionadas con pro-
blemas reales, disefiadas con distintos niveles de dificultad
para que el estudiantado pueda ir abordandolas progresiva-
mente en funcién de la adquisiciéon de competencias. Esta es-
trategia didactica incorpora tres etapas: las tareas previas, que
consisten en actividades preparatorias de familiarizacion; las
tareas propiamente dichas, desarrolladas con el docente en el
rol de facilitador; y las post-tareas, orientadas a compartir in-
formacion sobre la terea y fortalecer el desarrollo de habilida-
des (Willis, 1996).

Autores como Jonassen (1997) sostienen que las tareas rea-
lizadas en contextos auténticos favorecen una mejor compren-
sion y transferencia del aprendizaje. En esta linea, van Weert
y Pilot (2003) destacan la importancia de mantener la comple-
jidad inherente a las situaciones reales, de modo que el estu-
diantado pueda practicar en entornos similares a los que con se
enfrentara con posterioridad. Esto le permite tomar conciencia
de que lo que aprende tiene una finalidad practica. Por tanto,
el ABT se consolida como un eje fundamental para el desarrollo
de programas académicos, asi como para la planificacién y or-
ganizacién didactico-curricular.

De esta forma, el uso del ABT como estrategia didactica
en el ambito universitario puede contribuir a que las personas
egresadas estén mejor preparadas para afrontar los cambios en
sus entornos laborales y profesionales (van Weer, 2001), pues
las tareas desarrolladas por el estudiantado se inspiran en ac-
tividades complejas propias de distintas profesiones. Si bien
en algunos cursos académicos esta vinculacion con la realidad
profesional es mas explicita que en otros (van Weert y Pilot,
2003), distintos estudios han documentado experiencias (van
Weet y Pilot, 2003) relacionadas con el ABT, evidencidandola
como una estrategia relevante y ttil.

Cabe mencionar que esta estrategia didactica puede relacio-
narse con otras que también contribuyen a enriquecer el proce-
so de aprendizaje y responder a la diversidad del estudiantado
universitario. Entre ellas se encuentra el aprendizaje cooperati-
vo, que se basa en la interdependencia positiva entre distintas
personas para alcanzar un objetivo comtin, promoviendo el tra-
bajo en equipo y la interaccién. También destaca el aprendizaje
mediante estudios de casos, que facilita el desarrollo de compe-
tencias a partir del analisis de experiencias y situaciones de la
vida real. Y, el aprendizaje dialdgico que fomenta la interaccion
social y busca la transformacion personal a través del didlogo y
el poder de la palabra (Amber y Martinez-Valdivia, 2018; Pega-
lajar y Martinez-Valdivia, 2021), entre otros.

Objetivo

El proposito de este trabajo es disefiar un cuestionario basado
en el aprendizaje por tareas, dirigido al estudiantado universita-
rio. Este instrumento permitira analizar el grado de adecuaciéon
y cumplimiento de las tareas asignadas por el profesorado para
la consecuciéon de aprendizajes.

Método

El cuestionario disefiado persigue un triple proposito: 1.
Identificar las oportunidades que el profesorado universitario
provee al estudiantado para experimentar y explorar a través del
aprendizaje basado en tareas; 2. conocer como se desarrolla el
aprendizaje basado en tareas dentro de las aulas universitarias;
y, 3. analizar como el estudiantado universitario elabora sus ta-
reas de aprendizaje grupales. Para el disefio del cuestionario, se
revisaron estudios previos sobre el ABT junto con otras metodo-
logias afines y otros cuestionarios ya existentes. A partir de esto,
y en funcién de los objetivos planteados, se construyeron diver-
sos items orientados a recopilar informacién sociodemografica
de las personas participantes, asi como aspectos especificos so-
bre el uso del ABT en las aulas universitarias.

El diseno final del cuestionario se establecio tras la valida-
cion de 7 personas expertas provenientes de distintas disciplinas
académicas (educacion, psicologia, filologia). La validacion se
realiz6 atendiendo a tres criterios de evaluacion: univocidad, que
establece si todas las personas destinatarias podran comprender
las preguntas; pertinencia, que determina la relaciéon entre los
enunciados propuestos en este cuestionario y los objetivos de la
investigacion que se presenta; e importancia, que se le atribuye a
cada uno de los items presentado en relaciéon con los objetivos
del estudio —). A partir de sus valoraciones, se realizaron ajustes
significativos en la redaccién y organizacion de los items. Entre
las principales observaciones, se destacd la necesidad de elimi-
nar preguntas que podian resultar reiterativas (por ejemplo: El
profesorado aplica practicas interpersonales en el aula (llegar
a conocerse, confiar los unos en los otros, comunicarse con cla-
ridad y precision, aceptarse y apoyarse entre los miembros del
equipo, etc.); El profesorado aplica practicas grupales en el aula
(llegar a conocerse, confiar los unos en los otros, comunicarse
con claridad y precisién, aceptarse y apoyarse entre los miem-
bros del equipo, etc.). A su vez, se sugiri6 especificar mejor algu-
nos items (por ejemplo: Las tareas que se proponen estan reco-
nocidas en las guias docentes de la asignatura). Se considera que
las aportaciones del grupo de expertos contribuyeron a mejorar
el instrumento, aumentando su coherencia interna. Sin embargo,
dado que el cuestionario todavia no se ha administrado, carece
de analisis de fiabilidad.

Resultados

Se disefia el cuestionario «Aprendizaje basado en Tareas en la
Universidad», cuya estructura interna se organiza en dos dimen-
siones (1. Datos sociodemograficos; 2. Aprendizaje basado en
tareas). El instrumento esta compuesto por un total de 44 items
(Tabla 1) de respuesta tinica, multiples y abiertas.

La primera dimensioén recoge informacién sobre variables
como el género, la edad, la universidad de procedencia del es-
tudiantado, el grado que esta cursando y si la persona esta o no
empleada fuera de la universidad. Estos datos permiten tener
un mayor grado de conocimiento sobre las caracteristicas de la
poblacion participante en el estudio. La segunda dimension se
centra en aspectos vinculados al desarrollo del ABT, haciendo
especial énfasis en la organizacion y dindmica del trabajo en
equipo. Esta seccién abarca las tareas propuestas en contextos
especificos, las estrategias diddcticas empleadas, la participaciéon
activa del estudiantado, los recursos utilizados, asi como los pro-
cesos de evaluacion, retroalimentacion, reflexién y mejora.
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Tabla 1. Aprendizaje basado en tareas en la universidad (Elaboracion propia).

I - Datos sociodemograficos Tipo de respuesta
Género Abierta
Edad Abierta
Indica la universidad a la que perteneces Abierta
Indica el Grado que estas cursando Abierta
Curso que estas realizando Abierta

Escala Likert — 5 niveles (1. nulo; 2. Bajo; 3. Suficiente; 4. Optimo/alto; 5.

Grado de motivacién en los estudios que estas realizando
Muy alto)

O A tiempo completo

Sefiala el tipo de dedicacion de tus estudios de Grado O A tiempo parcial

O si

Indica si trabajas fuera de la universidad O No

IT — Aprendizaje basado en Tareas

Explica con tus propias palabras en qué crees que consiste el aprendizaje

L Respuesta abierta
basado en tareas y para qué sirve.

ILI - Distribucion y composicion de los equipos de trabajo

El profesorado, de las asignaturas del grado en el que te has matricula-
do, generalmente propone trabajos en equipo

Los equipos de trabajo en las asignaturas mayoritariamente los organiza
el profesorado Escala Likert — 5 niveles: 1. nunca, 2. de forma ocasional; 3. de

vez en cuando; 4. A menudo y 5. Siempre
Los equipos de trabajo son realizados de forma aleatoria

La organizacion en grupos de trabajo favorece desarrollar el aprendizaje
basado en tareas.

Sefiala cudntas personas suelen componer los grupos de trabajo para la

elaboracién de tareas 3,4,5,6 omasde6

ILII Grado de conocimiento del estudiantado

Los miembros del equipo de trabajo se reparten la tarea.

Cada miembro del equipo prepara parte del trabajo que ha elaborado.

Todos los miembros del equipo son conocedores de todo el trabajo ela-
borado. Escala Likert — 5 niveles: 1. nunca, 2. de forma ocasional; 3. de vez

, . R n cuando; 4. A menud . Siempr
En las puestas en comun, todos los miembros del equipo son capaces de en cuando enudoyy 5. Siempre

abordar cualquier apartado del trabajo elaborado.

En las puestas en comun, todos los miembros del equipo pueden res-
ponder dudas sobre cualquier apartado de la tarea.

ILIII Tareas propuestas y su vinculacion con la realidad del estudiantado

O Analisis de textos

O Organizadores graficos

O Elaboracién de propuestas de intervencion
O Infografias

O Investigaciones sobre temas determinados
O Otras

Indica qué tareas en grupo propone el profesorado

Las tareas propuestas por el profesorado se diferencian en funcién de
la asignatura.

El profesorado de la asignatura explica cémo se realizan las tareas.

Las tareas que se proponen buscan resolver situaciones similares a las
que se enfrentaria el estudiante en un contexto real

Las tareas programadas tienen en cuenta los intereses, necesidades o
contexto del estudiantado

Escala Likert — 5 niveles: 1. nunca, 2. de forma ocasional; 3. de vez

Las tareas que se proponen estan reconocidas en la guia docente/guia .
q prop g g en cuando; 4. A menudo y 5. Siempre

didactica de la asignatura

Las tareas que se realizan en el aula son promovidas por el estudiantado.

Las tareas permiten al estudiantado tomar decisiones sobre cémo abor-
darlas (planificacion, recursos...)

El profesorado de la asignatura destina tiempo suficiente para que se
pueda desarrollar la tarea en el aula.

La disposicion del aula favorece el trabajo en equipo.
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ILIV Participacion

El desarrollo de las tareas incorpora distintos estilos de aprendizaje (ac-
tivo, reflexivo, teérico y pragmatico).

Las tareas de aprendizaje promueven la autonomia del estudiantado.

Los equipos de trabajo estan organizados en funcién de los roles (secre-
tario, coordinador, portavoz, etc.).

Cada miembro del equipo se compromete con la elaboracién de la tarea.

El equipo utiliza herramientas compartidas en linea (por ejemplo, Goo-
gle Drive) para trabajar en las tareas

El equipo de trabajo se retine periddicamente para que todo el grupo
conozca lo que esta haciendo cada miembro del equipo.

Escala Likert — 5 niveles: 1. nunca, 2. de forma ocasional; 3. de vez
en cuando; 4. A menudo y 5. Siempre

IL.V Evaluacion del trabajo en equipo

La evaluacion del trabajo elaborado se realiza entre los miembros del
equipo

La evaluacion del trabajo elaborado se realiza entre los miembros del
grupo-clase.

La evaluacion del trabajo elaborado la realiza el profesorado de la asig-
natura.

La evaluacion del trabajo elaborado se realiza entre los miembros del
equipo, el resto de estudiantes y el profesorado de la asignatura.

Los miembros del equipo realizan autoevaluaciones para valorar los
propios resultados obtenidos en la elaboracion de la tarea.

La evaluacion por parte del resto del estudiantado contribuye a mejorar
la tarea elaborada, identificando fortalezas y debilidades.

Cuando se realizan propuestas de mejora sobre el funcionamiento del
grupo estas se tienen en cuenta por parte de todos los miembros.

Escala Likert — 5 niveles: 1. nunca, 2. de forma ocasional; 3. de vez
en cuando; 4. A menudo y 5. Siempre

IL.VI Reflexion

Tras la realizacion y evaluacion de la tarea, el equipo realiza propuestas
de mejora y toma decisiones sobre el funcionamiento del grupo.

Cada miembro reflexiona sobre la tarea durante las reuniones del equipo

El equipo de trabajo reflexiona grupalmente en la elaboracién de la tarea
a través de las reuniones.

El equipo de trabajo llega a acuerdos ante diferentes opiniones o conflic-
tos durante la elaboracion de la tarea.

Escala Likert — 5 niveles: 1. nunca, 2. de forma ocasional; 3. de vez
en cuando; 4. A menudo y 5. Siempre

Por favor, a continuacion, incorpora los comentarios que consideres per-
tinentes.

Respuesta abierta

Discusion

En cuanto al contenido de los items correspondientes a la pri-
mera dimension — datos sociodemograficos —, se incluyo la varia-
ble «género», con el objetivo de explorar posibles diferencias en
las percepciones, experiencias o resultados segun la identidad
de cada participante; asi como la «edad», ya que puede influir en
la forma en que se enfrentan a las tareas y en el uso estrategias
didécticas.

También se recopil6 informacién sobre la «universidad» en
la que el estudiantado estd matriculado con el fin de identificar
posibles variaciones en la implementacion del ABT en distintas
universidades. De igual manera, se incorporaron datos relativos
al «grado universitario» y al «curso académico», que permiten
conocer en qué medida y en qué niveles se emplea el ABT en las
aulas universitarias.

El «grado de motivacién» del estudiantado se incluy6 para
valorar su implicacion en las tareas asignadas, considerando que
una mayor motivacion puede traducirse en una participacion
mas activa. Asimismo, se tuvo en cuenta el «tipo de dedicacion
de los estudios de grado» (tiempo parcial o completo) para ana-
lizar si la carga académica influye en la percepcion y desarrollo
de las tareas. Finalmente, se consider6 «si trabaja (o no) fuera de

la universidad», pues esta variable aporta informacion sobre las
condiciones personales que pueden incidir en el desarrollo de las
tareas que se proponen.

La segunda dimensién del cuestionario se articula en torno
a un conjunto de aspectos clave para el proceso de ensefianza
y aprendizaje del estudiantado universitario. Uno de los aspec-
tos mas relevantes esta relacionado con la distribucién y com-
posicién de los equipos de trabajo. Las preguntas asociadas
a esta dimension incluyen: «el profesorado, de las asignaturas
del grado en el que te has matriculado, generalmente propone
trabajos en equipo», «los equipos de trabajo en las asignaturas
mayoritariamente los organiza el profesorado», «los equipos
de trabajo son realizados de forma aleatoria» y «sefiala cuantas
personas suelen componer los grupos de trabajo para la
elaboracion de tareas».

La forma en que se organiza el aprendizaje puede estar in-
fluenciada por la ecologia del aula, entendida como un sistema
dindmico en el que los diferentes componentes interactian y
se alinean de forma constructiva para conseguir los resultados
del aprendizaje (Biggs, 2005). En este contexto, la organizacion
en equipos de trabajo favorece la cooperacion, permite respetar
los diferentes ritmos de aprendizaje y promueve el aprendizaje
entre iguales. Esto genera oportunidades para el desarrollo del
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ABT, entendido como un enfoque fundamentado en la interac-
cion social (Nychkalo et al., 2020), y se pueden analizar a través
del cuestionario disefiado.

Es por ello, que resulta relevante conocer cdmo estan orga-
nizados (fijos o flexibles) en funcién de los objetivos educativos
que se persigan. Al organizar el aula en grupos fijos, de entre 3 y
5 personas, cada miembro del equipo tiende a asumir roles espe-
cificos como, portavoz o secretario, lo que contribuye a que cada
integrante se responsabilice y comprometa con la elaboraciéon
de la tarea conjunta en el transcurso de las tareas. Los equipos
flexibles se configuran solo para duracién de la tarea en cuestion
(Zabala, 2000), 1o que facilita la adaptacion a distintas dinamicas
de trabajo.

En linea con este enfoque, se destaca la distribucion y el gra-
do de conocimiento que el estudiantado tiene sobre el trabajo
que se estd realizando dentro de los equipos: «los miembros del
equipo de trabajo se reparten la tarea», «cada miembro del equi-
po prepara parte del trabajo que ha elaborado», «todos los miem-
bros del equipo son conocedores de todo el trabajo elaborado»,
«en las puestas en comun, todos los miembros del equipo son
capaces de abordar cualquier apartado de la tarea».

En las aulas universitarias, a pesar de que el estudiantado
forme parte de los equipos de trabajo aleatorios, suele observar-
se que tiende a responder a las tareas de manera individual. En
muchos casos, cada estudiante se encarga de una parte especifica
del trabajo que ha seleccionado o que se ha asignado. Si bien el
trabajo individual para profundizar en un tema especifico puede
considerarse necesario y pertinente, es evidente que, si se limita
a esta modalidad, no se produce una construccién conjunta del
conocimiento. Esto reduce la riqueza del aprendizaje y limita la
interaccién entre los miembros del equipo.

En este sentido, el profesorado podria fomentar una mayor
colaboracion utilizando técnicas como el Puzle de Aronson, que
promueve estilos de aprendizaje diferentes, potencia la partici-
pacion del estudiantado, fomenta la interdependencia positiva
entre el estudiantado universitario e impulsa el aprendizaje coo-
perativo, tratando de garantizar asi un aprendizaje significativo
(Alvarez., 2013; Johnson et al, 1999).

La tercera dimension esta relacionada con las tareas propues-
tas y su vinculacién con la realidad del estudiantado. Las pre-
guntas asociadas son: «indica qué tareas en grupo propone el
profesorado», «las tareas propuestas se diferencian en funcién
de la asignatura», «las tareas representan una situacion real, vin-
culada a la vida profesional o personal del estudiantado», «las
tareas programadas responden a los intereses del estudiantado».
Esto responde a la necesidad de utilizar tareas que sean repre-
sentativas para el desempefio del estudiantado en situaciones
complejas de la vida real (Ziyaeemehr, 2015), y esta dimension
puede analizarse con el cuestionario que se presenta.

Ademas, en consonancia con lo expuesto, Zabalza (2000) se-
fiala que el profesorado debe plantear «la materia desde la pers-
pectiva del estudiantado que va a estudiarla» (p.462), lo cual esta
alineado con el ABT, ya que coloca al estudiantado en el centro
del proceso educativo (Afifah y Devana, 2020). Para lograrlo, es
fundamental que conozca como aprende el estudiantado, con el
fin de disefiar estrategias didacticas que los acompanen de ma-
nera efectiva en su proceso de aprendizaje. Las tareas de apren-
dizaje (exposicién, debate, analisis de texto, organizadores grafi-
cos, propuestas de intervencion, etc.) son unidades clave de este
proceso. Estas tareas pueden fomentar bidireccionales interacti-
vas entre el estudiantado, facilitar la organizacién de equipos de
trabajo y contribuir al desarrollo de los contenidos de aprendiza-

je, lo que favorece un aprendizaje significativo (Zabala, 2000). El
cuestionario disefiado permite conocer en qué medida el profe-
sorado universitario integra estas tareas en su quehacer docente.

La confecciéon de las guias didacticas de las asignaturas
debe reconocerse e incorporarse una condicion fundamental de
aprendizaje («las tareas que se proponen estan reconocidas en
la guia docente/guia didactica de la asignatura»). Al hacerlo, se
permite anticipar el proceso que el estudiantado podria seguir
para resolver las tareas, considerando los desafios que pueden
enfrentar, las necesidades que pudieran surgir y el tipo de ayu-
das que podrian requerir. Por tanto, es esencial que el profesora-
do tenga en cuenta cémo estan planificadas y organizadas, como
se desarrollan y bajo qué condiciones se llevan a cabo (consigna,
guia y reposo).

Partiendo de esto, es necesario conocer si el profesorado es-
pecifica de manera clara qué tarea de aprendizaje es la que se va
a realizar, qué objetivos se buscan alcanzar y para qué se realiza
(consigna). Las tareas planteadas deben promover la autonomia
del estudiantado, lo que implica proporcionar la ayuda necesa-
ria sin que se les prive de oportunidades para que puedan desa-
rrollar sus competencias (guia). Ademas, es importante que se
destine un tiempo adecuado para que, atendiendo a las curvas
de aprendizaje, el estudiantado pueda disfrutar la tarea mientras
logran completarla (reposo).

Partiendo de los conocimientos previos del estudiantado se
podra relacionar unos contenidos con otros o, lo que es lo mis-
mo, establecer vinculos sustantivos entre lo que ya conoce y lo
nuevo. En este sentido, es conveniente disefiar tareas alineadas
con sus intereses, lo que implica brindarles la oportunidad de
expresarlos abiertamente para que el profesorado pueda cono-
cerlos e imbricarlos en las asignaturas.

Cuando las tareas que se realizan en el aula parten de las
inquietudes del propio estudiantado, su implicacion tiende a
aumentar. Al abordar dichas tareas, se enfrentan a desafios que
les resultan relevantes y que, en muchos casos, generan incer-
tidumbre, pues representan situaciones reales vinculadas a su
vida profesional o personal. Esta conexion favorece el compro-
miso con el aprendizaje y la construccion de conocimientos sig-
nificativos.

La cuarta dimension esta relacionada con los estilos de
aprendizaje, representados en el item: «el desarrollo de las ta-
reas incorpora distintos estilos de aprendizaje (activo, reflexivo,
tedrico y pragmatico)». Esto se fundamenta en el hecho de que
cada persona percibe, interactia y responde a los entornos de
aprendizaje de forma diferente, en funcién de sus caracteristicas
cognitivas, afectivas y fisiolégicas (Alonso ef al., 1994). En este
sentido, Honey y Mumford (1986) propusieron los cuatro esti-
los de aprendizaje — activo, reflexivo, tedrico y pragmatico —, asi
como la posibilidad de combinarlos.

Las personas con un estilo de aprendizaje activo tienden a
aprender mejor cuando pueden experimentar cosas nuevas,
puedan generar ideas sin limitaciones, resolver problemas o ex-
plorar sin restricciones. Quienes tienen un estilo de aprendizaje
reflexivo aprenden con mayor eficacia al observar, reflexionar,
marcar su propio ritmo, escuchar y pensar antes de actuar. Por
su parte, quienes se identifican con un estilo tedrico presentan
un mejor desempeno cuando pueden analizar de forma ldgica,
estructurada y metodica, enfrentarse a situaciones complejas con
un propdsito claro. Finalmente, las personas con un estilo prag-
matico aprenden mejor cuando aplican de forma inmediata lo
aprendido, elaboran planes de accién con resultados concretos
y encuentran la relacion directa entre los contenidos y su apli-
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cacion en contextos reales (Alonso et al., 1994). Por lo tanto, las
necesidades y la formacion del estudiantado tienen que estar in-
terrelacionadas con sus estilos de aprendizaje, de tal forma que
se les ofrezca la posibilidad de construir conocimiento dentro de
un marco de accién (Smith, 1988).

La quinta pretension esta relacionada con la participacion,
recogida en items como «las tareas que se realizan en el aula son
promovidas por el estudiantado», «las tareas de aprendizaje pro-
mueven la autonomia del estudiantado» y «cada miembro del
equipo se compromete con la elaboracion de la tarea». En este
sentido, es necesario que el estudiantado universitario asuma un
rol activo en su proceso de aprendizaje, responsabilizandose de
la construccion de su propio conocimiento mediante la interac-
cion social y dentro de un entorno colaborativo que fomente la
toma de decisiones autéonomas (Rodriguez-Rodriguez y Parre-
fio-Castellano, 2023). Para favorecer esta implicacion, el profeso-
rado tiene que disefiar espacios dialdgicos de aprendizaje colec-
tivo, donde se promueva una mirada critica hacia la realidad y se
propicie la creacion de una cultura transformadora del entorno
(Amber y Martinez-Valdivia, 2018).

La sexta esta relacionada con la evaluacion del trabajo en
equipo y los procesos de retroalimentacion. Esta se recoge en los
siguientes items: «la evaluacion del trabajo en equipo se realiza
entre los miembros del equipo», «la evaluacién del trabajo ela-
borado se realiza entre los miembros del grupo-clase», «la eva-
luacién del trabajo elaborado la realizada el profesorado de la
asignatura», «la evaluacion del trabajo elaborado se realiza entre
los miembros del equipo, el resto de estudiantes y el profesora-
do de la asignatura», «los miembros del equipo realizan autoe-
valuaciones para valorar los propios resultados obtenidos en la
elaboracidn de la tarea» y «la evaluacion por parte del resto del
estudiantado contribuye a mejorar la tarea elaborada, identifi-
cando fortalezas y debilidades».

El componente aludido anteriormente se considera relevan-
te, pues el proceso de ensehanza-aprendizaje tiende a articularse
en torno a evaluacién. Por lo que el estudiantado universitario,
ademas de construir su propio conocimiento, también deberia
de participar en la evaluacién, entendiéndola como una opor-
tunidad de aprendizaje (Basurto-Mendoza ef al., 2021), ya sea a
través de la autoevaluacion, la evaluaciéon entre iguales o la coe-
valuacion. La primera hace referencia a la evaluacion que hace
sobre su propio proceso de aprendizaje. La segunda, la evalua-
cidén entre iguales, es «una forma especifica de aprendizaje cola-
borativo en el que los aprendices realizan una valoracién sobre
el proceso o producto de aprendizaje de todos o de algtin estu-
diante o grupo de estudiantes» (Ibarra et al., 2012). Y la tltima,
la coevaluacion, tiene que ser participativa y consensuada entre
profesorado-estudiantado, pues se realiza una apreciacién con-
junta y negociacion de la tarea que ha desarrollado el estudianta-
do (Gémez y Quesada, 2017).

La séptima pretension del instrumento esta orientada a la re-
flexién y a la formulacion de propuestas de mejora. Se concreta a
través de los siguientes items: «tras la realizacion y evaluacion de
la tarea, el equipo realiza propuestas de mejora y toma decisio-
nes sobre el funcionamiento del grupo», «cada miembro reflexio-
na sobre la tarea durante las reuniones del equipo», «el equipo
de trabajo reflexiona grupalmente en la elaboracién de la tarea
a través de las reuniones y «el equipo de trabajo llega a acuer-
do ante diferentes opiniones o conflictos durante la elaboracion
de la tarea». Recibir una retroalimentacion constructiva sobre el
desempeno de la tarea permite ajustar estrategias, mejorar las
habilidades personales y grupales, asi como aumentar la eficacia

del equipo de trabajo. Esta dinamica favorece la toma de decisio-
nes informadas y la elaboracién de propuestas de mejora de cara
a las siguientes tareas.

Con lo expuesto hasta el momento, se hace imprescindible
comprender que la intervenciéon pedagogica en las aulas univer-
sitarias debe concebirse como un microsistema, caracterizado
por la configuracién de escenarios y espacios, las interacciones
socioeducativas que se producen, la distribucién temporal y el
uso de recursos didacticos. En este sentido, el proceso educativo
debe entenderse como un entramado interconectado con la so-
ciedad (Zabala, 2000). A nuestro juicio, el instrumento que aqui
se presenta permitird conocer cémo se produce el aprendizaje
en las aulas universitarias, identificar posibles necesidades y
establecer acciones orientadas a la mejora del proceso ensefian-
za-aprendizaje, contribuyendo a una educacion de calidad.

Prospectiva

El cuestionario «Aprendizaje basado en tareas en la Univer-
sidad» puede aplicarse en distintas instituciones de educaciéon
superior, tanto nacionales como internacionales. Los resultados
obtenidos pueden identificar tendencias en la implementacion
del ABT en la universidad. Por altimo, consideramos que podria
ajustarse y validarse para su uso en otras etapas educativas, asi
como para entornos hibridos y virtuales.

Limitaciones

Esta investigacién presenta distintas limitaciones. Por un
lado, se considera necesario realizar una prueba piloto a la po-
blacién objeto de estudio, con el fin de evaluar la claridad y la
comprension de los items que componen el instrumento que se
presenta. Por otro, resulta necesario analizar su fiabilidad para
asegurar la consistencia interna y garantizar la reproducibilidad
de los resultados que se obtengan (Sanchez et al., 2005). Por ul-
timo, se asume el riesgo de que las respuestas ofrecidas por las
personas participantes puedan estar influenciadas por lo que se
espera de ellos, lo que podria conllevar un sesgo en los resulta-
dos debido a la deseabilidad social.

En cuanto a las limitaciones del instrumento, una de las prin-
cipales es la ambigiiedad en la interpretacion de las opciones en
la escala Likert, pues los participantes pueden interpretar ex-
presiones como «de forma ocasional» o «de vez en cuanto» de
manera diferente. Ademas, al utilizar preguntas de estructura
cerrada, las respuestas pueden quedar limitadas. Esto, aunque
proporciona una vision general, dificulta explorar en las opinio-
nes y experiencias individuales del estudiantado. Por esta razon,
seria conveniente triangular los datos para garantizar que los re-
sultados sean representativos. Por tltimo, cabe mencionar que el
cuestionario estd enfocado en las percepciones del estudiantado
y no recoge informacion sobre las practicas del profesorado, lo
que puede limitar la comprension del proceso.
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