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Resumen: El Aprendizaje Basado en Retos (ABR) es una metodología activa donde el 
estudiantado colabora con el profesorado y agentes del entorno para afrontar problemas 
sociales de alcance local o global. En este caso, se implementó el ABR en la asignatura 
"Desarrollo de la personalidad (0-6 años)" (12 créditos) del primer curso del Grado en 
Educación Infantil, en colaboración con la Escola del Consum de Catalunya (ECC). El 
alumnado, organizado en equipos, aplicó la teoría del desarrollo infantil para elaborar 
recomendaciones sobre la adaptación de talleres de educación en consumo a la etapa 3-6 
años, siguiendo tres fases del Design Thinking: Comprometer, Investigar y Actuar. Las 
propuestas incluyeron cuentos y títeres, teatro, simulaciones, actividades manipulativas, 
aprendizaje colaborativo, juego simbólico, circuitos por estaciones, gamificación y 
charlas con familias. Los resultados evidencian que el ABR favorece la conexión 
significativa entre teoría y práctica, el desarrollo de competencias transversales y la 
colaboración con profesionales externos. No obstante, se identifican limitaciones 
relacionadas con la carga de trabajo, la adecuación temática y la necesidad de mayor 
andamiaje conceptual y metodológico para estudiantado y profesorado. 
Palabras clave: aprendizaje basado en retos, educación infantil, enseñanza de la 
psicología del desarrollo, educación en consumo, metodologías docentes 
Abstract: Challenge-Based Learning (CBL) is an active methodology in which students 
collaborate with teachers and community stakeholders to address local and global social 
problems, preparing them to tackle real-world challenges with long-term impact. This 
paper reports the implementation of CBL in "Personality Development (0–6 years)", a 
12-ECTS compulsory course in the first year of the Early Childhood Education degree at 
the Autonomous University of Barcelona, in collaboration with the Escola del Consum 
de Catalunya (Catalan School of Consumer Affairs). Working in teams, students applied 
developmental psychology concepts to recommend adaptations of consumer education 
workshops for children aged 3–6 years, following three Design Thinking phases: Engage, 
Investigate and Act. Proposed solutions included storytelling and puppets, drama, 
simulations, hands-on activities, collaborative learning, symbolic play, learning stations, 
gamification and participatory family sessions. Results indicate that CBL enhances the 
perceived relevance of theoretical content, promotes transversal competences and 
strengthens university–community partnerships. However, students report challenges 
related to workload, perceived complexity and the need for clearer initial guidance.  
Keywords: challenge-based learning, early childhood education, developmental 
psychology teaching, consumer education, teaching methodologies 

https://orcid.org/0000-0002-2170-4117
https://orcid.org/0000-0003-3871-0895
https://doi.org/10.14679/4704
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1. INTRODUCCIÓN 
El panorama actual de la educación superior ha experimentado una transformación 
constante, impulsada por iniciativas que buscan superar la transmisión pasiva de 
información. El objetivo es consolidar enfoques pedagógicos que sitúen al estudiantado 
en un rol activo, fomentando su proceso de aprendizaje mediante la colaboración y el 
debate (Børte et al., 2023; Lee et al., 2018). Bajo el amplio concepto de aprendizaje 
activo, conviven diversas metodologías que, aunque comparten esta filosofía general, 
difieren en sus estrategias concretas de implementación. Entre estas metodologías destaca 
el Aprendizaje Basado en Retos (ABR o CBL, por sus siglas en inglés). Este enfoque se 
fundamenta en que el alumnado aborde retos reales planteados por agentes de la 
comunidad que exponen problemáticas auténticas (Leijon et al., 2022; Perna et al., 2023; 
Sukackė et al., 2022). En este escenario, los estudiantes colaboran tanto con el 
profesorado —que adopta un rol de facilitador y experto colaborador— como con agentes 
del territorio para diseñar soluciones reales a problemas sociales, ya sean locales o 
globales. Este proceso moviliza el pensamiento crítico, la creatividad y la 
interdisciplinariedad, con la intención de capacitar al estudiante para resolver problemas 
actuales generando un impacto duradero (Leijon et al., 2022; Sukackė et al., 2022). Al 
revisar la literatura sobre ABR en educación superior, Gallagher y Savage (2023) 
identificaron ocho rasgos distintivos: relevancia global de las temáticas, retos del mundo 
real, colaboración entre estudiantes y actores académicos y extraacadémicos, uso de 
tecnología, flexibilidad, multidisciplinariedad, innovación y creatividad, y la definición 
explícita de un reto. Si bien el ABR comparte premisas con el Aprendizaje Basado en 
Proyectos y el Aprendizaje Basado en Problemas —especialmente en lo relativo al 
protagonismo del estudiante y la vinculación entre teoría académica y práctica profesional 
(Sukackė et al., 2022)—, posee elementos diferenciadores clave (Gallagher y Savage, 
2023; Sukackė et al., 2022). A nivel operativo, el marco del ABR se ha consolidado en 
tres fases esenciales: 1) la fase de compromiso, donde el alumnado se familiariza con la 
problemática del agente y la acota en un reto manejable; 2) la fase de investigación, 
dedicada a la búsqueda de evidencias para fundamentar la respuesta al reto; y 3) la fase 
de acción, donde se desarrollan las soluciones, se presentan ante el agente del territorio y 
se evalúan los resultados (Challenge Institute, 2022; Digital Promise, 2019). La evidencia 
académica sugiere que el ABR aporta beneficios significativos en el desarrollo de 
competencias transversales y en la adquisición de contenido curricular (Gallagher y 
Savage, 2023). No obstante, el éxito de estas intervenciones es multifactorial y depende 
de variables como los conocimientos previos de los estudiantes, su motivación intrínseca, 
el soporte al trabajo en equipo y el clima de aprendizaje fomentado por docentes y 
comunidad (Sukackė et al., 2022). Børte et al. (2023) clasifican las dificultades para una 
implementación efectiva: barreras físicas del aula, institucionales (como la ratio de 
estudiantes), pedagógicas, relativas al profesorado (sus concepciones), relativas al 
estudiantado (resistencia al rol activo), tecnológicas y falta de apoyo para superar dichos 
obstáculos. Hasta la fecha, la implementación del ABR ha sido predominante en las áreas 
STEM (Gallagher y Savage, 2023), existiendo documentación limitada sobre su uso en la 
formación inicial del profesorado. Se han identificado experiencias aisladas en educación 
física (Franco et al., 2023) y didáctica de las ciencias sociales (Yáñez de Aldecoa y 
Gómez-Trigueros, 2022). En el ámbito de la psicología clínica existe un ejemplo 
(Serrano-Cena y Beltrán-Sánchez, 2024), pero no se han hallado antecedentes en 
asignaturas de psicología evolutiva y de la educación dirigidas a docentes en formación. 
La psicología en la formación inicial de maestros tiene como objetivo que los futuros 
docentes “aprendan a responder a situaciones y a describir, explicar y justificar sus 
decisiones usando conceptos, principios y teorías psicológicas” (Poulou, 2005, p. 556). 



107 
 

Sin embargo, estudios previos indican que los estudiantes suelen valorar poco estos 
contenidos conceptuales y perciben un bajo dominio de estos tras su formación (Álvarez 
et al., 2018). Con el propósito de contextualizar y dar sentido práctico a estos conceptos, 
el presente trabajo analiza la implementación de una propuesta de ABR realizada en 
colaboración con la Escola del Consum de Catalunya. 

2. OBJETIVOS 
La presente experiencia se propone: 1) vincular el conocimiento teórico sobre los 
procesos de desarrollo y aprendizaje en la primera infancia con la resolución de retos 
educativos reales, permitiendo al alumnado aplicar de forma transversal los conceptos 
psicológicos en contextos territoriales concretos; 2) fomentar la adquisición de 
competencias profesionales, mediante una metodología que capacite al estudiantado para 
realizar contribuciones significativas a la práctica educativa y afrontar desafíos sociales 
complejos; 3) evaluar la viabilidad pedagógica de diseñar talleres de educación en 
consumo para la etapa de 3 a 6 años, integrando conocimientos sobre desarrollo infantil 
—especialmente las emociones y la identidad— con las metodologías innovadoras; 4) 
consolidar comunidades de práctica que favorezcan sinergias entre la universidad y 
organismos del territorio,. 

3. MÉTODO 
3.1.Contexto 
La experiencia se realizó en la asignatura básica de 12 créditos Desarrollo de la 
personalidad (0-6 años), primer curso del Grado en Educación Infantil de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la UAB. Esta asignatura, de carácter conceptual, está 
relacionada con materias de Educación y Psicología y se ofrece en dos grupos (mañana y 
tarde) con matrícula aproximada de 156 estudiantes. Los objetivos son que las estudiantes 
conozcan los procesos de desarrollo y aprendizaje en la primera infancia e identifiquen la 
interacción y comunicación social como factor determinante. La estructura consiste en 30 
sesiones de 5 horas: 1 hora en gran grupo la sesión magistral de teoría, y 4 horas en 
seminarios divididos en dos grupos de dos horas cada uno, formando 7 grupos de seis 
personas cada uno. 
3.1.1. ¿Que nos llevó a pensar en el ABR? 
Antes de implementar el ABR, la metodología combinaba lecturas obligatorias, trabajos 
prácticos en grupo basados en observaciones y entrevistas, y pruebas escritas individuales 
centradas en el análisis de casos. Aunque permitía evaluar contenidos teóricos, se 
detectaron limitaciones relevantes: el estudiantado manifestaba dificultades para 
transferir los contenidos teóricos a escenarios reales, percibiendo una desconexión 
significativa entre conceptos académicos y su aplicación directa en las aulas. Esta brecha 
entre teoría y práctica, identificada como problema pedagógico recurrente en la formación 
docente inicial (Darling-Hammond et al., 2019), motivó la incorporación del ABR como 
estrategia de profesionalización temprana que permitiera al estudiantado experimentar 
desde el primer curso la complejidad y relevancia del conocimiento psicológico aplicado. 
3.1.2. El agente del territorio 
La Escola del Consum de Catalunya (ECC), creada en 2003 por la Agencia Catalana del 
Consumo de la Generalitat de Catalunya, es un servicio público y gratuito que busca 
favorecer la educación en consumo en el sistema educativo catalán. La ECC actúa como 
espacio donde convergen docencia, innovación e investigación. Ofrece un entorno 
educativo que permite al alumnado reflexionar sobre actos cotidianos de consumo y 
enfatiza la importancia de tomar decisiones informadas que respondan a retos del 
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contexto social actual (Viciana, 2021). Su oferta educativa incluye talleres dirigidos a 
todos los niveles educativos (primaria, secundaria obligatoria, postobligatoria y 
educación especial), además de servicios para asociaciones de familias y seminarios para 
profesionales de la educación. Siguiendo la ley 22/2010, de 20 de julio, del Código de 
Consumo de Cataluña, la ECC tiene el mandato de promover la transferencia de 
conocimiento y establecer sinergias con otras instituciones educativas. Alineada con el 
ODS 17 (Naciones Unidas, 2023), la ECC contacta con la Oficina de Retos de la UAB 
para desarrollar un ABR que permitiera generar nuevo material educativo adaptado a 
educación infantil. En el marco de la asignatura se planteó un reto al estudiantado: evaluar 
la posibilidad de crear talleres de educación en consumo para la etapa de 3 a 6 años a 
partir del conocimiento de procesos de desarrollo infantil, analizando tres ejes clave —
emociones, identidad y relaciones— con el objetivo de generar estrategias didácticas que 
sentaran bases para el desarrollo futuro de autonomía y pensamiento crítico en el ámbito 
del consumo. 
3.2. Implementación 
3.2.1. Preparación de la asignatura 
El estudiantado recibió una introducción a la metodología de ABR en la presentación de 
la asignatura, donde se explicaron las fases de involucrar, investigar y actuar. 
Posteriormente, participó en un taller con la ECC para conocer el trabajo de la entidad y 
su demanda específica: formular recomendaciones ajustadas al desarrollo infantil de 3 a 
6 años, con énfasis en emociones, identidad y relaciones. El proyecto se apoyó en un 
Drive compartido que incluía presentaciones del progreso de equipos, materiales de la 
ECC (estudios sobre consumo, fichas pedagógicas, vídeos explicativos), y recursos de 
talleres transversales de género, inclusión e interculturalidad. El alumnado dispuso, en 
campus virtual, de rúbricas de evaluación detalladas de las tres evidencias (involucrar, 
investigar, actuar), que representaban el 40% de la calificación final de la asignatura y el 
100% de la nota de seminarios. 
3.2.2. Comprometer, investigar y actuar 
La experiencia se desarrolló durante el curso 2024-25 con 156 estudiantes divididos en 
dos grupos (mañana y tarde) que recibían docencia en catalán. En la segunda sesión, el 
estudiantado conoció al agente del territorio, participó en una actividad para comprender 
sus acciones educativas, y se presentó el reto. Se acordó que la ECC proporcionaría vídeos 
explicativos elaborados ad hoc sobre cada taller, fichas didácticas de los talleres, y guías 
para que las escuelas continuaran el trabajo sobre educación en consumo. El alumnado 
aplicó los contenidos teóricos de la asignatura para resolver el problema planteado por la 
ECC, combinando la bibliografía propuesta, materiales del equipo docente, y recursos de 
la entidad. Durante los seminarios se utilizó el Design Thinking para trabajar las tres fases 
del ABR: Engage (Comprometer), Investigate (Investigar), Act (Actuar) (Challenge 
Institute, 2022; Digital Promise, 2019). Todos los materiales estaban disponibles en 
campus virtual, accesibles con anterioridad al día de evaluación. Comprometer: Se 
formaron equipos de trabajo de aproximadamente 6 personas, se definieron roles, tareas 
y responsabilidades. Cada equipo delimitó la pregunta base del reto a partir de la cual 
elaboraría su solución e identificó su compromiso con el agente del territorio, 
especificando el colectivo destinatario, sus barreras, necesidades y carencias específicas 
en relación con consumo responsable. Investigar: Los equipos acordaron la base teórica 
y práctica. Se combinaron la teoría presentada en clase magistral, el material 
recomendado por el equipo docente, la investigación propia del estudiantado sobre 
hábitos de consumo de niños y niñas y los problemas que generan en las familias, y el 
material proporcionado por la ECC sobre sus talleres existentes. A partir de este marco 
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integrado, se abordaron las cuestiones fundamentales del reto, se elaboró una primera 
propuesta y se presentó a la entidad. Con el feedback recibido de especialistas de la ECC, 
se introdujeron las modificaciones pertinentes. Actuar: En la fase final, los equipos 
prototiparon su solución (estrategia, instrumento, programa, taller) y elaboraron más de 
una propuesta para facilitar su posible implementación por parte de la ECC en diferentes 
contextos. Las propuestas se presentaron a la entidad en una sesión dedicada y se dialogó 
con el agente del territorio acerca de las ventajas, limitaciones y viabilidad de su 
implementación real. En cada fase se solicitó una evidencia de aprendizaje. La evaluación 
se realizó mediante rúbricas elaboradas inicialmente por la ECC y revisadas 
posteriormente por el equipo docente; este enfoque favorece el rendimiento académico y 
el aprendizaje autorregulado del estudiantado (Panadero & Jonsson, 2023). La rúbrica de 
la fase Engage valoró la adecuación y viabilidad del reto y de la pregunta formulada por 
cada grupo en relación con la demanda. En la fase Investigate se evaluó la versión inicial 
de la solución y su vinculación con contenidos clave de la asignatura. La rúbrica de la 
fase Act valoró el producto final, la comprensión y aplicación de conceptos 
fundamentales, y la viabilidad en contexto de la demanda de la ECC, incluyendo 
indicadores específicos sobre integración de perspectivas de género, inclusión educativa 
e interculturalidad. 
3.3.3. Instrumentos de evaluación de la experiencia 
Mediante un cuestionario diseñado ad hoc en formato digital administrado a través de 
Microsoft Forms, el proyecto RE-CREAT solicitó al alumnado que valorara su 
experiencia de aprendizaje. El instrumento consta de 15 preguntas estructuradas en 
bloques temáticos que combinan ítems de selección múltiple, escalas Likert de 7 puntos 
y una pregunta abierta cualitativa. La estructura se organiza en cinco dimensiones: 1) 
sociodemográfica y contextual (ítems 1-10); 2) percepción del impacto en el aprendizaje 
(16 indicadores); 3) impacto institucional y social (4 indicadores); 4) factores 
motivacionales (6 ítems); 5) evaluación del diseño e implementación (18 indicadores). 
Para valorar las soluciones propuestas, la ECC diseñó una matriz de evaluación de 
expertos siguiendo procedimientos de validación para instrumentos educativos 
(Rodríguez Medina et al., 2021), estructurada en tres áreas: 1) identificación de la 
temática de consumo abordada; 2) reflexión pedagógica sobre las fortalezas de cada 
solución; 3) propuestas de mejora para su posible implementación. La aplicación de esta 
matriz permitió obtener registros cuantitativos sobre frecuencia de temáticas y estrategias 
empleadas, así como registros cualitativos de la valoración técnica. 

4. RESULTADOS 
4.1. Resumen del análisis descriptivo 
4.1.1. Dimensión sociodemográfica y contextual 
La muestra de estudiantes se caracteriza por predominio de mujeres (aproximadamente 
85%) y perfil mayoritario de jóvenes que cursan su primera titulación universitaria. Una 
proporción relevante (43%) compagina estudios con trabajo remunerado a tiempo parcial. 
La mayoría (72%) procede de centros públicos o concertados de educación secundaria y 
bachillerato. El contexto socioeconómico se sitúa mayoritariamente en niveles medios o 
medio-bajos (68%). 
4.1.2. Percepción del impacto en el aprendizaje 
Los resultados muestran percepción globalmente positiva del impacto del ABR en el 
desarrollo de competencias transversales. En autonomía y relaciones, el 57,2% señaló que 
el ABR permitió más autonomía en su proceso de aprendizaje, y 60,7% indicó que facilitó 
la relación con compañeros. En competencias transversales, el 65,4% valoró 
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positivamente la colaboración y trabajo en equipo. Respecto a conexión teoría-práctica, 
el 58,4% consideró que el reto otorgó sentido de utilidad al aprendizaje, y 58,3% afirmó 
que contribuyó a comprender mejor los contenidos de la asignatura. 
4.1.3. Impacto institucional y social 
El 63,1% valoró positivamente conectar con retos reales e instituciones del territorio. El 
66,7% consideró que la propuesta evidencia compromiso de la universidad con su 
comunidad. El 66,1% valoró que el ABR aporta valor añadido a la docencia, reforzando 
la percepción de la universidad como institución comprometida con su entorno. 
4.1.4. Factores motivacionales 
En la dimensión colaborativa, el 65,5% valoró trabajar con otras personas en equipo para 
resolver retos, y 66,6% destacó la importancia de colaborar con profesionales externos. 
En el ámbito personal, el 73,2% consideró clave contribuir con ideas y habilidades al 
éxito del proyecto, mientras que 73,8% indicó que la posibilidad de destacar por logros 
les inspiraba a comprometerse más. Estos resultados sugieren que el ABR incrementa 
tanto la implicación cognitiva como la motivación intrínseca. 
4.1.5. Evaluación del diseño e implementación 
El 49,4% consideró que las horas dedicadas fueron superiores a otras asignaturas, y 57,8% 
manifestó que el ABR requiere más tiempo que actividades académicas convencionales. 
El 64,8% valoró que las asignaturas obligatorias son contexto adecuado para el ABR. El 
59,5% consideró que el contenido se ajustaba al reto y 63,1% percibió que el proyecto 
estaba bien integrado como parte principal de la asignatura. 
4.1.6. Análisis cualitativo 
El análisis de la pregunta abierta revela tensiones en la adecuación curricular. Parte del 
alumnado percibe desajuste entre la complejidad del proyecto y sus competencias 
iniciales, señalando falta de conocimientos previos suficientes. Algunos consideran que 
educación en consumo es poco pertinente para el desarrollo infantil de 0 a 6 años. No 
obstante, la valoración global es mayoritariamente positiva. El estudiantado describe la 
experiencia como ruptura favorable respecto a metodologías tradicionales, destacando el 
carácter dinámico del ABR. Como mejoras, propone ajustar la temporalización y reclama 
definición más precisa del reto en fases iniciales. 
4.2. Tipología de soluciones y evaluación del agente del territorio 
Los resultados de la experiencia de ABR muestran que el estudiantado pudo aplicar 
conocimientos teóricos de manera práctica, contextualizada y orientada a solución de 
problemas reales. El alumnado orientó sus propuestas hacia objetos y acciones del 
entorno cotidiano de niños y niñas de 3 a 6 años. Los juguetes fueron la temática más 
frecuente (30%), seguidos de alimentación (20%), acto de compra (17,5%), reciclaje 
(15%) y ropa (12%). El 95,7% de las propuestas se desarrolló en formato de taller, 
priorizando estrategias de participación activa, manipulación y simbolismo. Los recursos 
más utilizados —cuentos, títeres, juego simbólico— fueron considerados especialmente 
adecuados para esta etapa. Se destacó la importancia de incorporar un "hilo conductor" 
narrativo o un personaje como elemento central, facilitando la motivación del alumnado 
y permitiendo explorar conocimientos previos. 
La ECC identificó como principal resultado la capacidad del alumnado universitario para 
aportar perspectivas innovadoras que enriquecen la oferta educativa específica para 
Educación Infantil. Se valoró especialmente la incorporación de metodologías propias de 
esta etapa, como el trabajo por rincones, la creación de espacios de juego simbólico y 
circuitos por estaciones. Metodologías como estas se consideraron fácilmente 
transferibles a la práctica institucional, permitiendo abordar contenidos de educación para 
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el consumo de forma flexible y fomentando mayor protagonismo y autonomía de los 
niños y las niñas. 

5. DISCUSIÓN 
Los resultados confirman el potencial del ABR para articular la relación entre teoría y 
práctica en la formación inicial del profesorado, alineándose con estudios que destacan la 
capacidad del ABR para favorecer aprendizaje activo, contextualizado y orientado a 
problemas reales (Schutte y Campbell, 2025; Dennis y Robson, 2023; Darling-Hammond 
et al., 2019). El trabajo vinculado a un agente del territorio como la ECC permitió situar 
conceptos de psicología del desarrollo en escenario profesional verosímil, facilitando 
transferencia de conocimientos sobre emociones, identidad y relaciones a propuestas de 
intervención real con niños de 3 a 6 años. El alumnado demostró capacidad para integrar 
metodologías propias de educación infantil en dispositivos concretos de educación en 
consumo, alineados con necesidades de la entidad colaboradora. El ABR funciona como 
dispositivo efectivo de profesionalización temprana en asignaturas de primer curso. El rol 
activo en diseño de soluciones didácticas en diálogo constante con agente externo 
favorece la construcción de identidad profesional incipiente y la comprensión de la 
docencia como actividad situada y relacional (Flores y Day, 2022; Beijaard et al., 2022). 
Institucionalmente, la valoración positiva de pertinencia de temáticas y viabilidad de 
soluciones sugiere que el ABR no solo beneficia al estudiantado, sino que también 
contribuye a enriquecer la oferta educativa de la ECC, estrechando vínculos entre 
universidad y entorno (Chupp y Fletcher, 2021). Sin embargo, los resultados ponen de 
manifiesto tensiones relevantes que matizan este balance positivo. En primer lugar, el 
49,4% de los estudiantes percibe que la carga de trabajo asociada al ABR es superior a 
otras asignaturas, y el 57,8% manifiesta que esta metodología requiere más tiempo que 
actividades académicas convencionales. Este hallazgo plantea la necesidad de un diseño 
temporal más ajustado que distribuya las tareas de forma equilibrada y que explicite mejor 
las expectativas en cada fase del proceso. La literatura sobre gestión de carga cognitiva 
subraya que una sobrecarga percibida puede comprometer la calidad del aprendizaje, 
incluso cuando la motivación es alta (Hmelo-Silver et al., 2007). En segundo lugar, el 
análisis cualitativo muestra que parte del estudiantado percibe desajuste entre la 
complejidad del reto y su nivel de conocimientos y competencias iniciales, especialmente 
al articular educación en consumo con desarrollo infantil de 0 a 6 años. Aunque la 
temática es pertinente desde perspectiva de ciudadanía crítica y sostenibilidad, su anclaje 
conceptual no siempre resulta evidente para estudiantes de primer curso sin experiencia 
previa. La literatura sobre scaffolding subraya que aprendices noveles requieren 
estructuras explícitas de apoyo cognitivo para navegar problemas complejos (Hmelo-
Silver et al., 2007). Es necesario proporcionar andamiaje más explícito conectando 
contenidos de psicología del desarrollo con fenómenos de consumo cotidianos, así como 
ofrecer ejemplos iniciales que funcionen como modelos de análisis (McGarty et al., 
2018). En tercer lugar, los datos apuntan a ambivalencia en la percepción del diseño del 
reto y su grado de estructuración. Aunque la mayoría consideró que el proyecto estaba 
bien integrado, se reclama definición más precisa del desafío en fases iniciales. Este punto 
es coherente con literatura que advierte del equilibrio delicado entre la apertura necesaria 
para fomentar creatividad y la necesidad de marcos claros que orienten la acción, 
especialmente con grupos numerosos en etapas formativas tempranas (Schutte et al., 
2025). Finalmente, la experiencia aporta elementos para debate sobre extensión del ABR 
más allá de áreas STEM. Los resultados muestran que el ABR es estrategia viable y 
valiosa en asignatura de psicología del desarrollo en educación infantil. Su 
implementación en este ámbito exige atención específica a adecuación temática, apoyo al 
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estudiantado con menos experiencia, y coordinación estrecha entre equipo docente y 
entidad colaboradora, de modo que el reto resulte simultáneamente auténtico, abordable 
y formativamente fecundo. 

6. CONCLUSIONES 
La implementación del ABR en "Desarrollo de la personalidad (0-6 años)" ha permitido 
vincular estrechamente contenidos de psicología del desarrollo con problemas educativos 
reales. El estudiantado valoró positivamente la experiencia en términos de autonomía, 
sentido de utilidad y desarrollo de competencias transversales, especialmente 
colaboración, trabajo en equipo y capacidad de aplicar teoría a contextos auténticos. El 
ABR favorece la apropiación de metodologías propias de educación infantil y generación 
de propuestas didácticas creativas, viables y alineadas con necesidades de entidad 
externa. Institucionalmente, refuerza el compromiso de la universidad con su entorno. Sin 
embargo, los resultados señalan limitaciones a abordar en futuras ediciones: percepción 
de sobrecarga temporal, desajuste entre complejidad del reto y conocimientos previos, y 
demanda de definición más concreta del desafío inicial. Estas cuestiones apuntan a la 
importancia de ajustar la planificación temporal, reforzar el andamiaje conceptual y 
metodológico, y negociar cuidadosamente con agente del territorio el alcance y grado de 
apertura del reto. El ABR constituye vía prometedora para transformar asignaturas 
conceptuales en espacios de profesionalización temprana, siempre que se garantice 
integración curricular coherente y acompañamiento docente sostenido. 
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