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Prólogo

Uno de los mayores desafíos que plantea el desarrollo del Espacio Europeo
de Educación Superior (EEES) es mejorar la calidad de la enseñanza uni-
versitaria, esfuerzo que requerirá metodologías pedagógicas que permitan
a los alumnos adaptarse a una sociedad globalizada cada vez más competi-
tiva y en continua transformación. 

El presente libro describe el llamado Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP), método que podría sentar las bases para la reforma pedagógica eu-
ropea. El  ABP surgió  hace más de treinta años en la Escuela de Medici-
na de la Universidad de McMaster, en Canadá, como una propuesta alter-
nativa a la educación tradicional centrada en el maestro quien, en su
condición de experto en determinada área de conocimiento, es el respon-
sable de preparar los objetivos y materiales didácticos,  así como determi-
nar la secuencia de los contenidos y la evaluación de los mismos. 

En el ABP, en cambio, el docente se convierte en el tutor de un grupo
pequeño de alumnos quienes tienen que resolver un problema específico
relacionado con la disciplina de estudio. A diferencia de lo que ocurre en
la enseñanza tradicional, los estudiantes son los responsables de escoger
los materiales didácticos, definir la secuencia de su aprendizaje, y partici-
par en los procesos de evaluación. De ese modo, el maestro deja de com-
portarse como  experto y aprende junto con el grupo. El pilar de esta me-
todología es el alumno, quien aprende tanto del trabajo colectivo como del
estudio individual. El ABP es afín  al Sistema de Crédito Europeo que, al
enfatizar el papel del alumno en el proceso de enseñanza aprendizaje, to-
ma como referencia para la asignación de créditos el tiempo que el edu-
cando invierte en aprender dentro y fuera del aula, en lugar de contabili-
zar solamente las horas de clase. 

En este libro los autores  ofrecen al lector una visión exhaustiva del ABP,
así como múltiples ejemplos de las instituciones superiores que lo han lle-
vado a la práctica.  Abordan los antecedentes y fundamentos teóricos de la
metodología y analizan por separado cada uno de los elementos que com-
ponen el modelo didáctico: qué se entiende por un problema de aprendi-
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zaje; en qué consiste el aprendizaje colaborativo (grupal); en qué consiste el
aprendizaje autorregulado (individual); qué papel desempeña el tutor; y for-
mas de evaluación del desempeño de los alumnos. La información se com-
plementa con la investigación científica más significativa asociada al tema,
haciendo énfasis en los estudios y en las experiencias de los  países de ha-
bla hispana. La última parte del libro brinda un repertorio de ejemplos
particulares de diversos  problemas de aprendizaje que, sin duda,  serán de
gran utilidad para cualquier docente. 

En un momento histórico en el cual los expertos en educación se pre-
guntan si los modelos tradicionales pedagógicos  lograrán que las nuevas
generaciones de estudiantes puedan autorregular su aprendizaje  para to-
da la vida, este oportuno libro ofrecerá a  maestros, funcionarios y admi-
nistradores una alternativa interesante a considerar. 

Improving the teaching of higher education, a main challenge faced by the Europe-
an Higher Education Area, will require pedagogical methodologies that allow stu-
dents to adapt to a global society in continuous transformation. 

Contributors to this book view problem-based learning (PBL) as an alternative
form of instruction that could become the basis for the European pedagogical reform.
PBL was developed more than thirty years ago at the medical school of McMaster
University in Canada as a reaction to traditional teacher-centered methods of ins-
truction where the teacher is solely responsible for choosing learning objectives, tea-
ching materials, sequencing presentation, and evaluating students. 

In PBL, the teacher organizes the class in small groups of students who meet to sol-
ve  problems related to the subject matter for the course. The teacher no longer serves
as an expert but rather as a fellow learner in the group. PBL is a student-centered
approach where students learn through collective work as well as individualized
study. Students are responsible for choosing their own learning materials, defining
the sequence in which they would like to learn, and participating in their own eva-
luation. PBL is consistent with the European academic credit system, which consi-
ders the student to be a key part of the teaching-learning process. Within this system,
academic credits are assigned according to the time allocated for learning outside the
classroom as well as within.   

The authors present the reader with a very comprehensive view of PBL and give
numerous examples of institutions of higher education that have implemented this
pedagogical model. The book covers such aspects of PBL as its origins, methodologi-
cal foundations, and key components.  The latter include: 1) the nature of an effec-
tive learning problem, 2) the meaning of collaborative learning (group learning), 3)
the meaning of academic self-regulation (individual learning), 4) the role of the ins-
tructor, and 5) the methods for evaluating students’ performance. This information
is buttressed by discussions of relevant scientific research, with an emphasis on stu-
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dies published in Spanish. The last part of the book presents a diverse series of lear-
ning problems that will be very useful for teachers. 

We live at a point in history where academic leaders are seriously questioning
whether traditional forms of classroom instruction will adequately prepare future ge-
nerations of students for life-long, self-regulated learning. This timely book, un-
doubtedly, will provide faculty, administrators, and policy makers with an attracti-
ve alternative model to consider.   

BARRY J. ZIMMERMAN

Graduate School and University Center
City University of New York  

MAGDA CAMPILLO

Dirección General de Evaluación Educativa
Universidad Autónoma de México

Prólogo / 13
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Introducción

En los últimos años se ha reavivado el debate sobre la misión de la Uni-
versidad. En nuestro espacio más próximo, y como consecuencia del Pro-
ceso de Convergencia Europea, es evidente  la demanda de nuevas titu-
laciones, nuevos planes de estudio y nuevos modelos pedagógicos que
respondan a las necesidades sociales emergentes. El proceso iniciado en
Bolonia supone un compromiso político para reformar estructuralmen-
te el Espacio Europeo de Educación Superior (en adelante, EEES), ar-
monizar los sistemas de enseñanza superior y, por tanto, para potenciar
una significativa renovación curricular generalizada en las enseñanzas
superiores.

Los compromisos relacionados con la creación del EEES están obligan-
do a las universidades a reconsiderar su realidad en múltiples aspectos y,
entre ellos, también los metodológicos, los vinculados a la forma de en-
tender y desarrollar el proceso de enseñanza y aprendizaje. Los nuevos pa-
peles del profesor y del alumno que parecen exigir la adopción de la filo-
sofía del EEES implican cambios en las formas tradicionales de enseñar y,
también, en la de aprender. 

En este contexto están adquiriendo importancia las metodologías do-
centes caracterizadas por el papel protagonista del estudiante en el reto de
aprender. No es que con anterioridad no la tuvieran sino que ahora pare-
ce que la unidad de medida del hacer académico —el crédito europeo—
necesita de prácticas docentes que van más allá de la clase magistral como
método tradicional en la enseñanza universitaria. 

Como sabemos, la determinación de la cantidad de trabajo del estu-
diante para cumplir los objetivos del programa de estudios se realiza inte-
grando las enseñanzas teóricas y prácticas, así como actividades académicas
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dirigidas, con indicación de las horas de estudio y de trabajo autónomo
por parte del alumno. La entrada en vigor de esta nueva unidad de medi-
da hace que la planificación docente adquiera gran importancia y también
una práctica profesional que, como tendencia, se configura para acompa-
ñar o guiar al alumno en su aprendizaje. El perfil del docente universita-
rio ahora se caracteriza por dominar la disciplina y toda una serie de com-
petencias de entre las que Rodríguez Espinar (2003) apunta las siguientes:

• Dominar tanto el conocimiento de su disciplina como la gestión del
mismo.

• Innovar sobre su propia práctica docente, lo que implica reflexionar e
investigar integrando el conocimiento disciplinar y el pedagógico co-
mo vía para la mejora continua.

• Dominar las herramientas relacionadas con el currículo (diseño,
planificación y gestión del mismo).

• Saber favorecer entre los alumnos un clima de motivación hacia un
aprendizaje de calidad.

• Saber trabajar en colaboración con colegas y potenciar el aprendizaje
colaborativo entre los alumnos.

• Poseer las habilidades comunicativas y de relación que la función do-
cente requiere.

• Estar comprometido con la dimensión ética de la profesión docente.

De entre todas las competencias docentes, posiblemente el dominio de
métodos de enseñanza-aprendizaje está concentrando gran atención. Al-
gunos sistemas, enfoques metodológicos o técnicas didácticas como el
Aprendizaje Cooperativo, el Aprendizaje Basado en Problemas o el Méto-
do del Caso están experimentando un importante auge y arraigo en las ins-
tituciones de educación superior.

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), también llamado en sus si-
glas inglesas PBL como acrónimo de Problem Based Learning, de forma
importante se viene aplicando desde 1960 en las Facultades de Medicina
de Limburg (Maastricht), de Sherbrooke (Canadá) y de Ginebra (Suiza).
Desde el año 2000, también por la Facultad de Medicina de la Universidad
de Castilla-La Mancha, en el marco de la asignatura de Semiología y Pro-
pedéutica Médico Quirúrgica. 

Estamos pues ante un método que  es utilizado en la educación superior
en muy diversas áreas del conocimiento y, con gran frecuencia, para el tra-
bajo de competencias profesionales determinantes en el perfil del alumno.

Este libro es precisamente el comienzo de una investigación colaborati-
va que se centra en la teoría comprensiva e instructiva del ABP y en los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje de corte cognitivo-constructivista. Esta
obra es también un esfuerzo colectivo de un equipo interuniversitario de
profesoras/es de diferentes áreas de conocimiento en torno a un eje ver-
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tebrador común que es la educación y la didáctica. Algunas autoras/es
aplican ya en sus aulas la metodología del ABP. 

La obra está dividida en nueve capítulos que cubren de manera com-
prensiva las principales variables de la metodología del Aprendizaje Basa-
do en Problemas. Los dos primeros capítulos tratan de introducir las bases
fundamentales del ABP. El primero es una visión en conjunto de la meto-
dología y el segundo hace un recorrido de sus precedentes, sus principios
pedagógicos didácticos y las propuestas más actuales. El capítulo tercero
desarrolla el corazón del ABP: la utilización de problemas reales como ba-
se del aprendizaje en la educación superior. Los capítulos cuarto y quinto
presentan los dos tipos de aprendizaje característicos del ABP, en su mo-
dalidad individual: el aprendizaje autorregulado y en su modalidad grupal,
el aprendizaje colaborativo. El capítulo sexto desarrolla la  función de me-
diación y tutoría del profesorado o grupo facilitador del aprendizaje que
suscita el ABP; el capítulo séptimo está dedicado a los procesos evaluado-
res múltiples más adecuados para valorar el aprendizaje en esta metodo-
logía. El capítulo octavo ofrece una visión crítica sobre el ABP con un
elenco de ventajas y dificultades en la aplicación de esta metodología in-
novadora en nuestros ambientes de educación superior. Por último, el ca-
pítulo noveno presenta un conjunto de casos prácticos variados desde di-
ferentes materias universitarias.

El lector encontrará en esta obra una respuesta teórica y práctica funda-
mentada en esta metodología de vanguardia como es el ABP.

Esperamos que este libro pueda servir a educadores, estudiantes y pro-
fesores universitarios para conocer los avances en la comprensión de los
procesos instructivos del ABP. La apuesta por construir juntos comunida-
des de aprendizaje es nuestro mayor empeño y con él lograríamos un pe-
queño paso en un camino de mil leguas.

Introducción / 17
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1

Sobre el Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP)

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es un tema que, en los últimos
tiempos, ha tomado una importancia central desde las diversas disciplinas
que confluyen en el estudio de los métodos y técnicas didácticas. El Aprendi-
zaje Basado en Problemas (ABP).Una propuesta metodológica en Educación Superior,
es una revisión de la literatura científica al respecto. Recoge el estado de la
cuestión y también el análisis de algunas de las experiencias significativas de
implantación de la metodología. En su conjunto repasa los elementos defi-
nitorios del ABP; sin embargo, era necesario introducirlos anticipando las
principales características estructurales y funcionales del Aprendizaje Basa-
do en Problemas. De tal suerte, este primer capítulo pretende ser un marco
general desde el que interpretar los análisis que con mayor profundidad se
realizan en los restantes capítulos. No es pretensión agotar el tema en estas
primeras páginas, sino más bien ofrecer al lector una síntesis apretada que
le ofrezca un marco explicativo del Aprendizaje Basado en Problemas.

Qué es el Aprendizaje Basado en Problemas 

Podemos empezar caracterizando el ABP como un sistema didáctico que
requiere que los estudiantes se involucren de forma activa en su propio
aprendizaje hasta el punto de definir un escenario de formación autodiri-
gida. Puesto que son los estudiantes quienes toman la iniciativa para resol-
ver los problemas, podemos afirmar que estamos ante una técnica en don-
de ni el contenido ni el profesor son elementos centrales.
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Barrows (1986) define el ABP como un método de aprendizaje basado
en el principio de usar problemas como punto de partida para la adquisi-
ción e integración de los nuevos conocimientos. Las características funda-
mentales del método son fijadas por dicho autor en su pionera implanta-
ción en la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de McMaster
(Canadá):

• El aprendizaje está centrado en el alumno.
• El aprendizaje se produce en pequeños grupos.
• Los profesores son facilitadores o guías de este proceso.
• Los problemas son el foco de organización y estímulo para el apren-

dizaje.
• Los problemas son un vehículo para el desarrollo de habilidades de re-

solución de problemas.
• La nueva información se adquiere a través del aprendizaje autodi-

rigido.

Muchas de estas características tienen su base teórica en la psicología
cognitiva, concretamente en el constructivismo. La premisa básica es que
el aprendizaje es un proceso de construcción del nuevo conocimiento so-
bre la base del previo. No estamos pues ante un método que promueva el
conocimiento receptivo, tampoco descontextualizado o exento de proce-
sos metacognitivos que afectan al uso del conocimiento y la consciencia so-
bre cómo se aprende. Antes al contrario, el ABP promueve la autorregula-
ción del aprendizaje y responde a algunos principios básicos de honda
inspiración constructivista, en los términos que recoge el documento del
Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey:

• El entendimiento con respecto a una situación de la realidad surge de
las interacciones con el medio ambiente.

• El conflicto cognitivo que se provoca al enfrentar cada nueva situación
estimula el aprendizaje.

• El conocimiento se desarrolla mediante el reconocimiento y acepta-
ción de los procesos sociales y de la evaluación de las diferentes inter-
pretaciones individuales que se hacen sobre la misma realidad, situa-
ción o fenómeno.

Se presenta, entonces, el ABP como un método que promueve un
aprendizaje integrado, en el sentido de que aglutina el qué con el cómo y el
para qué se aprende. De tal suerte que tan importante es el conocimiento,
como los procesos que se generan para su adquisición de forma significa-
tiva y funcional. Procesos que incorporan factores sociales y contextuales
que se hacen presentes a través de la interacción comunicativa del alumno
con el grupo y de éste con el profesor. Y también afectivos y volitivos por
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parte del alumno puesto que se trata de estar dispuesto a aprender signifi-
cativamente. 

Concepto y características del ABP

En la literatura existente sobre esta estrategia es frecuente encontrarnos
que se describe por oposición a métodos de enseñanza convencionales. De
tal forma, se repasa el rol que adoptan profesor y alumno, la organización
de los contenidos, la gestión del trabajo, el papel que desempeña la eva-
luación, así como el lugar que ocupan los objetivos y resultados de apren-
dizaje esperados (Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Mon-
terrey).

De esta primera aproximación se deduce que el ABP garantiza tanto la
adquisición de conocimientos como el desarrollo de habilidades y acti-
tudes ante el aprendizaje. En palabras de Hmelo (2004), efectivamente,
el Aprendizaje Basado en Problemas es un sistema curricular e instruc-
cional que desarrolla simultáneamente tanto las estrategias propias de
resolución de un problema, como las bases del conocimiento y habilida-
des específicas propias de una disciplina. Puede decirse que el sistema
incide tanto en el desarrollo de una base de conocimientos relevante,
con profundidad y flexibilidad, como en la adquisición de habilidades y
actitudes necesarias para el aprendizaje y ciertamente generalizables a
otros contextos (responsabilidad en el propio aprendizaje, evaluación
crítica, relaciones interpersonales, colaboración en el seno de un equi-
po, etc.).

Característica del método es la organización del proceso en pequeños
grupos que interactúan con el profesor. Podemos afirmar que el método
se caracteriza por aprender “de” y “con” los demás. Los alumnos son res-
ponsables de su propio aprendizaje, es decir, tienen que trabajar mucho
solos pero es definitorio que se trabaje en grupo. El grupo, incluso, se
constituye como tal definiendo algunos papeles en su interior: 

• El tutor, que puede ser el profesor o un estudiante “senior”.
• El coordinador de las discusiones, que generalmente suele ser un es-

tudiante distinto en cada reunión de trabajo.
• El secretario o escriba que da fe del proceso y acuerdos del grupo y

que conviene que sea un estudiante distinto en cada reunión de tra-
bajo.

El aspecto interactivo del aprendizaje que el ABP promueve es funda-
mental, en primer lugar, porque la estructura del método se construye so-
bre esta idea ya que en el grupo se identifican las necesidades de aprendi-
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zaje, se localizan los recursos necesarios para dar respuesta al problema, se
contrastan los argumentos, se informa de lo aprendido, se evalúa. La es-
tructura misma del ABP está concebida para que el alumno desarrolle ha-
bilidades para analizar los problemas de manera metódica, para desempe-
ñar con éxito las distintas funciones en el grupo y para llevar a cabo,
incluso, las actividades de estudio individual. 

En segundo lugar, el ABP representa ganancias significativas en otras di-
mensiones del aprendizaje como son la motivación para aprender, las ha-
bilidades para la comunicación o, efectivamente, para aprender a trabajar
con otras personas en un ambiente de trabajo cooperativo que es gestio-
nado por el profesor.

Fases del proceso de aprendizaje en el ABP

A diferencia de los procesos de aprendizaje expositivos, el Aprendiza-
je Basado en Problemas arranca con la presentación de un problema pa-
ra el que los alumnos tienen que encontrar respuesta. Este inicio movili-
za el proceso hacia la identificación de las necesidades de aprendizaje
que suscita la búsqueda de una respuesta adecuada. El acceso a la infor-
mación necesaria y la vuelta al problema cierran el proceso, un proceso
que se desarrolla en grupo, de forma autónoma y con la guía del profe-
sor en la búsqueda, comprensión e integración de los conceptos básicos
de la asignatura.
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Figura 1.1 Pasos del proceso de aprendizaje en el ABP

Se presenta el problema (dise-
ñado o seleccionado)

Se identifican las
necesidades de aprendizaje

Se resuelve el problema o se
identifican problemas nuevos y

se repite el ciclo

Se da el aprendizaje de la
información

Fuente: Instituto Tecnológico de Monterrey



El proceso convencionalmente se desarrolla conforme a lo que se viene
denominando los “siete pasos”:

1. Presentación del problema: escenario del problema.
2. Aclaración de terminología.
3. Identificación de factores.
4. Generación de hipótesis.
5. Identificación de lagunas de conocimiento.
6. Facilitación del acceso a la información necesaria.
7. Resolución del problema o identificación de problemas nuevos. Apli-

cación del conocimiento a problemas nuevos.

Estos pasos definen un proceso cíclico de trabajo que puede repetirse,
caso de considerarse necesario.

Papel del alumno y del profesor

En la línea de caracterizar el sistema por comparación, Kenley (1999),
desde la experiencia del Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM), describe las principales diferencias entre métodos
convencionales y el Aprendizaje Basado en Problemas:
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TABLA 1.1. ELEMENTOS DEL APRENDIZAJE EN SISTEMAS
CONVENCIONALES Y EN EL ABP

ELEMENTOS DEL EN EL APRENDIZAJE EN EL APRENDIZAJE 
APRENDIZAJE CONVENCIONAL BASADO EN PROBLEMAS

Responsabilidad de generar el
ambiente de aprendizaje y los
materiales de enseñanza.

Secuencia en el orden de las ac-
ciones para aprender.

Momento en el que se trabaja en
los problemas y ejercicios.

Responsabilidad de aprendizaje.

Presencia del experto.

Evaluación.

Es preparado y presentado por
el profesor.

Determinadas por el profesor.

Después de presentar el material
de enseñanza.

Asumida por el profesor.

El profesor representa la imagen
del experto.

Determinada y ejecutada por el
profesor.

La situación de aprendizaje es pre-
sentada por el profesor y el mate-
rial de aprendizaje es selecciona-
do y generado por los alumnos.

Los alumnos participan activa-
mente en la generación de esta
secuencia.

Antes de presentar el material
que se ha de aprender.

Los alumnos asumen un papel ac-
tivo en la responsabilidad de su
aprendizaje.

El profesor es un tutor sin un pa-
pel directivo, es parte del grupo
de aprendizaje.

El alumno juega un papel activo
en su evaluación y la de su grupo
de trabajo.



Esta exposición nos permite señalar que el ABP considera que el estu-
diante puede aprender por sí mismo sin necesidad de depender constan-
temente del profesor. El énfasis en el aprendizaje autodirigido o autorregulado,
ciertamente, requiere esfuerzo por parte del estudiante y una actitud acti-
va. Como se podrá comprobar a lo largo de la obra, los estudiantes cuan-
do se enfrentan a un problema como punto de partida del aprendizaje tie-
nen que:

✓ Analizar el problema.
✓ Profundizar para estudiar las materias.
✓ Distinguir entre lo importante y lo secundario.
✓ Relacionar el conocimiento previo y establecer relaciones significati-

vas con los nuevos conocimientos.
✓ Trazar un plan de estudio individual que les permita progresar y ha-

cer aportaciones al debate en el grupo.
✓ Contrastar posiciones con los compañeros y con el profesor basándo-

las en argumentos sólidos. 
✓ Verbalizar en público lo que han aprendido durante el proceso.
✓ Evaluar su progresión y resultados, parciales y finales.

Al estudiante se le propone un trabajo del siguiente tipo:
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Figura 1.2 Proceso de trabajo del alumno en el ABP

Se enfrenta a un problema, supervisado por un 
tutor, en el seno de un grupo.

Ha de analizar el problema utilizando sus
conocimientos previos y sin que se le facilite

material de estudio alguno.

El análisis provisional suscita preguntas sobre las
que se construyen los objetivos de aprendizaje.

Los objetivos de aprendizaje han de trabajarse
individualmente, en grupo, consultando materiales,

preguntando al profesor.

Cerrada esta fase de estudio, en tiempo de tutoría,
los estudiantes informan de lo que han aprendido y

evalúan su progresión y mejora de sus
conocimientos sobre el problema.



En el proceso, la discusión en grupo ocupa un lugar relevante y se alter-
na con el estudio individual por parte del alumno. El proceso queda con-
figurado del siguiente modo que tomamos de Vizcarro (2006).

Por supuesto, los profesores son corresponsables del proceso. El ABP se
organiza en el marco del programa de una asignatura en el que se aborda
un tema durante un tiempo determinado. En este marco, el profesor rea-
liza un importante trabajo de preparación, de diseño instructivo claro y
comprensible, estableciendo vínculos plausibles entre las distintas áreas o
temas de estudio. Y lo hace desde una perspectiva que lo vincula estrecha-
mente a una didáctica centrada en el aprendizaje. En el ABP el profesor está
obligado a “pensar la materia desde quien tiene que aprenderla”. El tra-
bajo con problemas exige del profesor una respuesta a las cuestiones rela-
cionadas con: cómo podrán abordar mejor el problema, con qué tipo de
dificultades pueden encontrarse, cómo facilitar la evolución del grupo de
alumnos, qué tipo de apoyos o ayudas complementarias pueden ser útiles
para que el alumno progrese de forma autónoma en su aprendizaje. 

El aprendizaje en esta metodología deja de comportarse como si se tratara
de una “caja negra”, de manera que el profesor —sobre todo en calidad de tu-
tor, de gestor del proceso— tiene que saber cómo aprende el alumno. Induda-
blemente, la metodología supone un reto para el profesor. El reto es abordar
el desarrollo de la enseñanza dándole una orientación distinta a su función. En
lugar del especialista que conoce bien un tema y sabe explicarlo, tiene que con-
vertirse en un “profesional del aprendizaje” y hacer todo lo posible para facili-
tar el acceso intelectual de los alumnos a los contenidos y prácticas profesiona-
les de las disciplinas o ámbitos curriculares que el problema abarca. 
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Figura 1.3 Visión del proceso de ABP desde el estudiante

Problema

Análisis y descripción de fenómenos
implicados en el problema

Qué sabemos y qué más necesitamos
saber del problema

Logro de una mejor comprensión de los
fenómenos implicados en el problema

Utilización de fuentes de aprendizaje
variadas

Integración de conocimientos de
distintas disciplinas

Discusión previa en grupo

Discusión final en grupo
Estudio independiente/

indidivual



Si a esto añadimos que es habitual que los profesores se organicen en
grupos docentes para conseguir esa perspectiva interdisciplinar consus-
tancial al trabajo con problemas, entonces, bien podemos afirmar que el
ABP promueve y necesita de un cambio en la cultura del profesorado. Cabe
pensar que, para la mayoría de los profesores universitarios, la adopción de
este tipo de metodologías supone un cuestionamiento de sus propias teo-
rías en uso sobre la enseñanza universitaria. El reto metodológico les lleva
no sólo a buscar y adoptar nuevas formas de hacer sino a hacerlo asu-
miendo la inseguridad que para ellos supone el abandono de prácticas en
las que se sentían controlando el proceso de enseñanza para asumir otras
en las que se ven obligados a tener que aprender a hacer otro papel, a re-
definir el escenario de trabajo y recolocarse en él y hacer que el alumno se
incorpore y responda a la exigencia de una actitud y un estilo de trabajo
distinto al que está habituado.

La metodología resulta más potente si se generan espacios de intercam-
bio y reflexión entre profesores que, previamente al diseño del problema,
han de conocer cómo están trabajando, qué competencias ejercitan en sus
asignaturas, qué formas de evaluación aplican, etc. Si el estudiante en el
ABP ha de aprender a ser alumno de otra forma, también los profesores.

El ABP invita a preguntarse por la cuestión de qué sabemos acerca de
cómo aprenden los alumnos. Fundamentalmente porque del profesor se
espera que ajuste la ayuda instructiva al tipo de aprendizaje, autónomo y
colaborativo, que promueve en los alumnos con este método. El tipo de
trabajo que se solicita al estudiante en el ABP y las condiciones en las que
tiene que realizarlo lleva a preocuparse por los procesos cognitivos impli-
cados. 
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Figura 1.4 Procesos cognitivos implicados en el ABP

Problema

Integración.
Aplicación del
conocimiento

Activación de
conocimientos previos.
Estructuración primera

Adquisición de
conocimientos

nuevos

Contexto de
aprendizaje

Discusión previa en grupo

Discusión final en grupo
Estudio independiente/

indidivual



En este contexto, la elaboración de guías didácticas es de gran utilidad.
Si el profesor construye el problema, esta tarea, en sí misma, es de especial
importancia. Algunos autores hablan de la relevancia de construir el libro
de unidades didácticas que sirve para que los alumnos contrasten y ajusten su
progreso al material de estudio (Mouse, Bouhuijs y Schmidt, 1999). El li-
bro de unidades didácticas, bloques o módulos incluye los problemas que
permiten al alumno trabajar las principales cuestiones de cada bloque o
módulo. Este material puede incluir pautas para la organización del traba-
jo (horarios de atención a grupos, condiciones de presentación de traba-
jos, por ejemplo), recursos para el aprendizaje (bibliografía, materiales au-
xiliares), o actividades complementarias de estudio (formación en
habilidades específicas, trabajos de campo, entre otros). 

Esta organización exige del profesor otra posición ante el proceso de en-
señanza y de aprendizaje puesto que el libro de unidades didácticas, de
guías didácticas, de módulos o bloques —como quiera que se denomine—
poco tiene que ver con el programa al uso de una asignatura, ni tampoco
con la unidad que confiere la materia o el libro de texto. Cuando se intro-
duce el ABP el sistema rompe estos referentes y se maneja a través de tareas
interdisciplinares que exigen la colaboración entre profesores e, inevitable-
mente, la generación de guías o planes docentes que acompañan y orien-
tan al alumno en su proceso y que funcionan como un efectivo recurso pa-
ra el aprendizaje en ausencia del profesor. 

Si son los alumnos quienes construyen el problema, el proceso de acom-
pañamiento, de tutoría, adquiere notoriedad puesto que este espacio tiene
que permitir que los alumnos aprendan y cooperen y esto han de hacerlo
siguiendo un estándar de calidad adecuado. Entonces, las habilidades del
profesor para la tutoría, aquellas que estimulan el proceso de aprendizaje
y refuerzan la cooperación en el grupo, son determinantes. El profesor
aparece como una pieza fundamental en la dinamizacion del proceso de apren-
dizaje y en el fomento de un ambiente de trabajo cooperativo, lo que es tanto co-
mo decir que desempeña un papel determinante para preservar las condi-
ciones que permiten el logro de los objetivos de aprendizaje.

En este sistema o método, el profesor, en calidad de tutor, tiene unas
funciones determinadas que, como se podrá comprobar más adelante, se
asientan sobre un buen conocimiento de la forma de aprender o pensar
que tienen los estudiantes. 

La concepción del proceso desde el lugar del alumno lleva a que el tu-
tor no se limite a decir lo que los estudiantes tienen que hacer y cómo ha-
cerlo sino, sobre todo, a encauzar el proceso de razonamiento y compren-
sión del problema. Podríamos afirmar que el tutor tiene que conseguir que
el alumno estudie con la mayor independencia posible y que en este pro-
ceso, él está para funcionar como una fuente de información más. En este
sentido, podremos comprobar que el uso de las preguntas o de las compa-
raciones, la aportación de explicaciones breves sobre el tema o acerca de
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la forma de tratar una determinada información son estrategias que el tutor
utiliza para favorecer el proceso de análisis, comprensión y estudio del pro-
blema. 

Junto a estas estrategias, el tutor ha de estimular el trabajo cooperativo,
ha de prestar un apoyo útil para que mejore el funcionamiento del grupo.
Es aquí donde la literatura especifica señala que el tutor no tiene por qué
ser experto en la materia y tampoco ser el mismo a lo largo del curso sino
vinculado a cada bloque, módulo o unidad didáctica. Las habilidades que
entonces se reclaman se refieren a la capacidad del tutor para supervisar el
proceso garantizando la participación de cada miembro del grupo de for-
ma colaborativa.

Como vemos, el profesor o tutor ha de tratar que los estudiantes reali-
cen una aproximación metódica a los temas objeto de estudio y puesto que es-
to se realiza en una dinámica de trabajo grupal tan importante es que el
tutor sepa cuándo debe intervenir como cuándo no ha de hacerlo. Posible-
mente ésta sea una de las dificultades que el método supone para los pro-
fesores, más acostumbrados a tener un papel protagonista en la transmi-
sión del conocimiento que a conceder a los alumnos un margen de
autonomía alto que genere explicaciones alternativas a los temas objeto de
estudio. 
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2

Aprendizaje Basado en
Problemas: una propuesta
metodológica con futuro

Recuperar las perspectivas integradora y globalizadora

Pretender seguir al pie de la letra una tendencia educativa es cerrarse
a posibilidades gratuitamente y, a veces, traicionar la propia tendencia.
La adopción razonable y autónoma de las aportaciones ajenas descansa
en procurar que las buenas ideas y metodologías puedan fecundarse en-
tre sí. 

Tenemos en la historia ejemplos de pedagogos “experienciales” muy di-
versos que han desarrollado métodos educativos con éxito y que han sabi-
do construir y aplicar sistemas pedagógicos consistentes y difundirlos. En
general, estos educadores, al compartir algunos principios metodológicos,
nos dan pistas valiosas para comprender el desarrollo de las nuevas estra-
tegias didácticas. La divergencia entre pedagogos de ayer y de hoy existe,
pero se deben localizar coincidencias. Lo que nos proponemos es rehabi-
litar, más allá de las diferencias evidentes, los excelentes modelos clásicos,
vinculando sus aportaciones para construir la pedagogía de la nueva so-
ciedad.

Precedentes del Aprendizaje Basado en Problemas

En todos los tiempos han existido pedagogos con ideas originales en tor-
no al modo cómo la persona llega de la mejor manera posible a la adqui-
sición de los saberes. Rousseau (1971) sostiene:
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“No hay duda de que se adquieren nociones más claras y más exactas de
las cosas que cada uno aprende por sí mismo, que las que reciben con las
enseñanzas de otro; y además de no acostumbrar a su razón a someterse
servilmente al criterio de autoridad, se ejercita el ingenio mucho más en-
contrando relaciones de los fenómenos, practicando la asociación de ide-
as, inventando los instrumentos, que cuando se acepta todo tal como se
nos da y dejamos abatir nuestro espíritu en la inactividad... Entre tantos
métodos admirables para abreviar el estudio de las ciencias, necesitaríamos
que alguien nos proporcionara alguno para aprenderlas con esfuerzo”.

Por esos mismos años otro gran pedagogo, Pestalozzi (1912), refuerza la
misma idea al relatar la aplicación de su pensamiento:

“Cada educador deja que los gérmenes existentes en cada uno de sus
alumnos se desenvuelvan por sí mismos (los gérmenes sanos, desde lue-
go) se limita a sugerir y a secundar su marcha, su proceso, su acción”.

La misma teoría psicopedagógica de Vigotsky se funda en que el traba-
jo, la actividad instrumental, crea en el individuo un tipo de comporta-
miento determinado por el carácter de esta actividad.

Principios pedagógico-didácticos

En las últimas décadas del siglo XIX, surge la idea de que la escuela de-
be centrarse en el alumno. Desde el punto de vista metodológico, cristali-
zado en su momento en lo que fue la “escuela activa” o la Escuela Nueva,
Ferrière lo resume en su obra La escuela activa.

La institución escolar centrada en los saberes constituidos y su transmi-
sión, cambia los métodos de enseñanza, inicia el paso del magistrocentris-
mo y se interesa por colocar en el centro al escolar, por facilitarle el apren-
dizaje. Pero este movimiento, en lugar de implantarse como un proceso
irreversible que hubiera afectado a toda la enseñanza, no ha llegado a im-
ponerse nunca.

La actividad en educación se basa en un conjunto de principios de sóli-
da fundamentación, pues descansa, por una parte, en la biología humana,
en la psicología genética y en la sociología, y por otra, en las experiencias
escolares. Para Ferrière, lo que caracteriza el método de la escuela activa
es, la libre iniciativa del escolar y la investigación personal, en la que la ob-
servación, la invención, la crítica y el esfuerzo imperantes alcanzan el más alto
grado. Para este autor, “la escuela activa es la escuela donde se aprende a
trabajar, investigando, observando, experimentando por sí mismo, me-
diante el esfuerzo que el maestro trata de que sea el más espontáneo posi-
ble” (Ferrière, 1971).
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J. Dewey subraya algunos principios del aprendizaje que hoy encontramos
en el ABP. Repara básicamente en la relación pedagógica y el papel del maes-
tro ante el grupo. La función del educador se encuentra profundamente
modificada, no es ya el “enseñante”, es el alumno que aprende, pues puede
seleccionar objetivos, ritmo de avance e instrumentos para ello. Según
Dewey (1939): “El maestro pierde la posición de dictador exterior y adopta
la de guía de las actividades del grupo”. Para este autor, el maestro, es uno
más del grupo, con la tarea de contribuir a que cada uno construya su propia
experiencia. El educador es el conductor de la actividad y se esfuerza por po-
ner al grupo en situación de autocontrol. Dewey y Kilpatrik formalizan su “Mé-
todo de Proyectos”, que define la actividad coordinada del grupo pequeño de
alumnos dedicado a la ejecución de un trabajo colaborativo y compartido en co-
mún, articulando la iniciativa, respaldando a cada uno en el seno de su gru-
po. El punto de partida es una situación problemática y factual, que suscita
la intención de ser resuelta por los alumnos. Es decir, la acción es anterior al
pensamiento o información de principios, leyes y definiciones apriorísticas, y
la experiencia real antecede al pensamiento. Posteriormente se ordena la ac-
tividad, metodológica e instrumental, para explicar la situación; entonces el
pensamiento puede modificar sus pautas de conducta al realizar comproba-
ciones, aplicaciones y reajustes, por exigencias de la realidad misma. 

Finalmente se llega al saber, que no puede ser considerado como defi-
nitivo, terminado, inamovible (Dewey, 2004). Según el filósofo norteame-
ricano, el verdadero interés suscita el esfuerzo espontáneo, el esfuerzo efi-
caz que tiene su origen en una necesidad de acción y un deseo de saber, que
aumenta a su vez el interés. Lo esencial de la escuela activa —progresiva—
consiste en que, en lugar de componer a los alumnos un programa, éste se
redacta con la colaboración todos, con flexibilidad en las aplicaciones concre-
tas, pero manteniendo la orientación del pensamiento y del trabajo.

Cuando Cousinet en 1940 propone al mundo su método del trabajo libre
por grupos configura la actitud del enseñante que no debe ser la única fuen-
te de información, sino que interviene únicamente para facilitar el trata-
miento y la elaboración de la información recogida por cada grupo. Reco-
noce en el grupo un potencial correctivo y moderador de las concepciones
individuales a través de la confrontación y discusión, sin obviar los problemas
dentro del grupo como son el conflicto, la situación de ansiedad, la inhi-
bición o el bloqueo. Para este autor, la misión del enseñante, del tutor, con-
siste en transformar la clase en un medio estimulante, rico en actividades
sugeridas y susceptible de atraer el interés de los alumnos. Pone material a
su disposición y los invita a formar pequeños grupos. Los escolares, des-
pués de elegir tareas y compañeros de trabajo, se organizan a su gusto. Al final,
cada grupo informa al conjunto de la clase del resultado de su trabajo, in-
forme que se somete a la discusión (Cousinet, 1967).

El debate y la discusión grupal son vistos por Piaget como el elemento mo-
delador de la capacidad de razonar, puesto que los intercambios y la cola-

Una propuesta metodológica con futuro / 31

© narcea, s. a. de ediciones



boración en el seno del grupo constituyen una educación de la razón (Pia-
get, 1969). La circulación de la información, la posibilidad ofrecida a cada
escolar para hablar y preguntar, facilitan la adquisición de conocimientos
no ya bajo la forma de memorización mecánica, sino en términos de apro-
piación personal.

Además, el clima afectivo original del grupo representa para cada uno
un factor motivacional suplementario. La libertad de intercambios en el
grupo pequeño contribuye a que el alumno reconozca su creatividad per-
sonal como positiva y la estimule a través de interacciones. Todo ello sobre
la base de una búsqueda del objetivo de socialización de la persona en el
seno de cada grupo.

Desde el concepto de grupo consagrado en la Escuela Nueva hasta las
más recientes tentativas de trabajo en equipo en el ámbito pedagógico, ha
habido una tendencia constante a la innovación en esta dirección. Un
buen número de pedagogos y pedagogas han recurrido sistemáticamente
a esta técnica pedagógico-social.

Origen y evolución del Aprendizaje Basado en Problemas

La práctica educativa debe ser el origen y destino de la investigación, tal
como afirmaba Dewey:

“La práctica educativa ofrece los datos, la materia que forman los pro-
blemas de la indagación (…) estas prácticas educativas son también la
prueba final del valor de las conclusiones de todas las investigaciones”.

Éste es el camino emprendido por los que se implican en el Aprendiza-
je Basado en Problemas conjugando la elaboración de saber pedagógico,
renovación de la práctica y formación de los educadores.

Recorrido del nuevo enfoque metodológico

Entre 1960 y 1970, un grupo de educadores de la Universidad de Mac-
Master (Canadá), del campo de la medicina, se plantean la necesidad de
revisar tanto los contenidos de esta área como la forma de enseñarlos, con
objeto de conseguir una mejor preparación para que sus alumnos pudie-
ran satisfacer las demandas de la práctica profesional. También en Maas-
trich (Holanda) maestros y profesores acometen el reto de replantearse la
enseñanza-aprendizaje, aportando iniciativas que van en esa dirección. 

Surge entonces el enfoque pedagógico del Aprendizaje Basado en Pro-
blemas como contribución significativa, seria y eficaz, no sólo para la for-
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mación de profesionales médicos, sino también a la de otros agentes que
trabajan la construcción de la sociedad.

La nueva metodología tiene sus primeras aplicaciones en la Escuela de
Medicina de la Universidad de Case Wesern Reserve, en Nuevo México (Es-
tados Unidos) donde por primera vez hubo un programa académico con
un currículo basado en ella. 

Como en aquellos años la información médica se había desbordado, lo
mismo que las nuevas tecnologías, crecieron las demandas de la práctica
profesional. En estas circunstancias, el perfil de los profesionales salidos de
los centros, no podía responder a los problemas emergentes. Se hacía ne-
cesario un cambio inmediato. Sobre esta base, la Facultad de Ciencias de
la Salud de la Universidad de MacMaster, abre una nueva escuela de Me-
dicina con una propuesta educacional innovadora, que se amplía a lo lar-
go de tres años. La primera promoción de esta universidad se gradúa en
1972. Su plan curricular es reconocido hoy como Aprendizaje Basado en
Problemas (Barrows, 1986). La experiencia cristaliza en una serie de téc-
nicas y se extiende en el marco de las ciencias médicas.

En ese tiempo, la especialidad de Medicina Humana de la Universidad
de Michigan añade un curso a sus estudios siguiendo la metodología de la
resolución de problemas introducido en el currículo preclínico.

También en esos años, las universidades de Maastricht (Holanda) y New-
castle (Australia) crean varias escuelas de medicina y aplican la metodolo-
gía del Aprendizaje Basado en Problemas en su estructura curricular. En
Latinoamérica la adoptan en la Universidad Estatal de Londrina, en la Fa-
cultad de Medicina de Marilia (ambas de Brasil), en la Nacional Autóno-
ma de México y otras.

En torno a 1980 muchas de las escuelas de la salud que mantenían es-
tructuras convencionales en la docencia, comienzan a desarrollar planes
paralelos estructurados en base a ABP, especialmente en la Universidad de
New México (USA). Más tarde otras escuelas se plantean una profesionali-
zación mayor tanto en la intervención directa como en el ámbito del
aprendizaje y asumen el reto de transformar su plan curricular completo
en una estructura del ABP. Las que caminan a la cabeza son: Wheeling, Ha-
wai, Harvard y Sherbrooke (Canadá) (Barrows, 1996).

La Conferencia de Wingspreada1 se centra en el tema de la calidad de la
educación en el nivel de pre-grado norteamericano. A ella asisten autori-
dades estatales y federales, líderes de comunidades reconocidas, corpora-
ciones y grupos filantrópicos de educación superior. En ella se puso de ma-
nifiesto, con carácter de urgencia, la necesidad de mejorar la preparación
de los estudiantes, base para poder funcionar en un mundo cambiante. Pa-
trocinaban esta Conferencia la Comisión Educativa de USA, la Fundación
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Johnson, la Asociación de Gobernadores Nacionales y la Conferencia Na-
cional de Legislaturas Estatales.

El proceso de cambio de procedimiento —de la enseñanza al Aprendi-
zaje Basado en Problemas— ha sido adoptado por numerosas escuelas de
medicina en todo el mundo. El método mantiene una tendencia al alza y
se aplica en diversas instituciones profesionales de enseñanza superior. Así
mismo, numerosos autores defienden los resultados positivos de los alum-
nos y profesionales; “están —dicen— mejor preparados para el aprendiza-
je por la vida” (Woloschuk, 2000).

Últimamente se están produciendo cambios profundos en todas las es-
feras de la vida. Las situaciones inéditas de la sociedad actual causadas por
transformaciones como la del conocimiento, la de las migraciones, la de las
nuevas tecnologías, la de las comunicaciones y el transporte, la globaliza-
ción, generan nuevas formas de vida, nuevas necesidades. Los estudiantes
deben estar capacitados para incorporarse a un mundo laboral con fuertes
exigencias. 

Los problemas que estos futuros profesionales deben afrontar exigen en-
foques innovadores y habilidades específicas para responder a cuestiones
complejas. Se hace imprescindible su capacitación a través de estrategias y
técnicas de aplicación concreta a dicha realidad.

Desarrollo actual del ABP

El interés por la metodología del ABP crece, como se puede apreciar, des-
de tres vertientes: la extensión a nuevas Universidades, la proliferación de
publicaciones recientes sobre experiencias aplicadas y la ampliación, además
del área de la medicina, al campo de las ciencias humanas y tecnológicas.

Instituciones

Desde la práctica, el enfoque metodológico del ABP actualmente se si-
gue en varias universidades de todo el mundo y proliferan las publicacio-
nes sobre experiencias ya aplicadas y evaluadas.

Las instituciones que aplican esta metodología son, además de las que
iniciaron la experiencia, la Universidad de Case Western Reserve (USA) y
McMaster (Canadá), las Facultades norteamericanas de Nuevo México, De-
laware, Wheeling, West-Virginia, Arizona, Massachussets, Wisconsin, Cinci-
nati, Minesota, Kingston y en la universidad de British (Columbia) y Van-
couver (Canadá). En la Universidad de Limburg, la Facultad de Medicina
de Maastricht, mantiene este enfoque desde sus inicios en 1974; también
la Universidad de Aalborg en Dinamarca, ofrecía una experiencia bajo es-
te enfoque. 
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En Latinoamérica varias Facultades llevan tiempo aplicando estas técnicas:
en México, Ramón Arturo Cedillo Nakay establecía en Guadalajara el ABP en
el 2001; en el año 2005 diseñó el currículo con la misma metodología para la
Universidad de Colina. Las experiencias se han ido incorporando de forma
paulatina en el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey
(ITESM) y en los Núcleos de Calidad Educativa (NUCE) en la UNAM. En 2005,
lo incorporan las Escuelas de Salud Pública de México, en concreto el área de
Epidemiología en la Universidad Nacional Autónoma de México. La Facultad
de Ingeniería de la Universidad de Buenos Aires, sigue esta experiencia didác-
tica desde 2002 en la asignatura Algoritmos y programación de la carrera de In-
geniería en Informática; el Departamento de Ciencias Químicas de la Univer-
sidad Católica de Lima lo tiene incorporado al currículo desde 2003. Asimismo
en la de San Simón en Cochabamba (Bolivia), en la Facultad de la Salud. En la
Universidad del Valle (Cali) se aplica desde 2001; Chile desde 1991 sigue esta
metodología en la Facultad de Kinesiología de la Universidad de la Frontera, y
tiene cuatro generaciones de egresados; en el curso de 2006 la Universidad Ca-
tólica del Norte, la aplicó en la materia de Fisiología. También se ha incorpo-
rado en la Facultad de Medicina de Brasilia, en la de Londrina y en el Centro
para el ABP del Centro Internacional de la UNESCO (UCPBL).

El Proyecto Sócrates de la UE aplica el ABP en el programa de ingenie-
ría y ciencias.

En España se sigue esta metodología en varios centros y se oferta la titula-
ción de Ingeniería Técnica Topográfica en la Escuela Técnica Superior de
Ingenieros de Caminos y en la Escuela Universitaria de Ingeniería Técnica
Topográfica de la Universidad Politécnica de Madrid; en la Escuela de En-
fermería del Vall d´Hebron de la Universidad Autónoma de Barcelona, y en
la Facultad de Medicina de la Universidad de Castilla-La Mancha entre otras.

Literatura sobre el tema

Desde la aparición de las primeras obras con aproximaciones a este enfo-
que metodológico, las publicaciones han ido creciendo, y la extensión de las
nuevas experiencias tiene cada día mayor acogida en la Enseñanza Superior.

En 1983, W. Dockrell y D. Amilton (ed.) publicaban Nuevas reflexiones so-
bre la investigación educativa, donde se recogía la aportación de R. Walker “La
realización de estudio de casos en educación. Ética, teoría y procedimien-
tos”. Desde entonces se difunden por distintos medios, nuevos títulos de
obras con experiencias positivas de aprendizaje desde el análisis de casos.

Dos años después, D.R. Woods presentaba el tema con la denominación
de: “Problem-based Learning and problem solving” en D. Boud (Ed.): Pro-
blem-based Learning for the professions.

De 1986 son las obras de Ch. Clark, H.S. Barrows  y J.D. Bransord y B. S.
Stein. Poco después, en 1988, G.R. Norman, publicaba en Medical Educa-
tion: “Problem-Solving skills, solving problems and problem-based learning”.
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En 1989 se conocía el trabajo de V. Neufeld, C.A.Woodward, S.M. Macleod;
las publicaciones de la década de los noventa fueron numerosas. Las expe-
riencias en los centros se multiplican y con ellas la información cada vez más
rica expresada por escrito. “Buena parte del entusiasmo que existe en el en-
foque basado en problemas proviene del hecho de que varios docentes se
sienten revitalizados por la energía creativa que dicho enfoque libera” (Whi-
te, 1995). Los autores incorporan a sus trabajos fundamentación teórica jun-
to a las bases metodológicas del nuevo modelo, cada vez más enriquecidas por
la aplicación práctica en contextos variados. El interés se mantiene y se ex-
tiende en el siglo XXI. Citamos a modo de síntesis: Woloschuk (2000); Díaz
Barriga y Hernández (2002); Velázquez Rivera (2003); Font Iberoa (2003);
Molina Ortiz y col. (2003); Pedraz Marcos y col. (2003); Allen y col. (2004).

El hecho de disponer de mayor número de obras contribuye a su difu-
sión e indica el creciente interés por esa metodología2. 

Desde el año 2000 se vienen celebrando Congresos Internacionales con
este tema. El primero tuvo lugar en Alabama en ese año, el segundo, en el
2002, en Baltimore, ambos en EE.UU.; en Cancún, México, el tercero, en
el 2004. El Comité Organizador PBL-2006 ABP, la Pontificia Universidad
de Perú y la Red Panamericana para el Aprendizaje Basado en Problemas,
Lima-Perú, celebró el quinto Congreso Internacional de Aprendizaje Ba-
sado en Problemas.

Áreas de aplicación del enfoque metodológico de ABP

Aunque ha sido en el área de la salud donde más se ha extendido el mé-
todo, también se está aplicando con éxito en otras especialidades: enfer-
mería, ciencias económico-administrativas, ciencias sociales, como Dere-
cho, Trabajo Social, Psicología, Pedagogía, Ingeniería, Informática,
Ciencia y Biología. En la Enseñanza Superior de Ottawa se ha establecido
en veintiséis programas de casi todas las disciplinas; en la de Delaware en
las especialidades de Biología, Bioquímica, Nutrición, Ciencias de la In-
formación y otras; en Stanford lo aplican en cinco áreas: Arte, Ciencias,
Educación, Enfermería, Farmacia. A la vista de la literatura manejada, afir-
mamos que allí donde haya una pregunta a la que responder, y las hay en
todos los campos del saber, se pueden plantear problemas con necesidad
de respuesta: Pedagogía, Idiomas, Historia, Filosofía, Educación, Literatu-
ra, etc., sin límites a la imaginación.
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3

La utilización de
problemas auténticos en la
enseñanza superior

El ABP se considera una metodología didáctica que centra la atención en el
alumnado al convertirle en el protagonista del proceso de aprendizaje. Cuan-
do decimos protagonista, aludimos a este término para dotarle de actividad y
participación en la construcción de su propio proceso de aprendizaje. 

Los problemas reales1, son una pieza angular de esta metodología que con-
vierte al alumnado en el actor-protagonista del nuevo Espacio Europeo de
Educación Superior. Esta nueva forma de entender los procesos de enseñan-
za/aprendizaje, exige poner en práctica nuevas metodologías, sobre todo a
nivel práctico, ya que como dicen Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004:109):

“Nos encontramos en un mundo en permanente cambio, que exige una
educación general amplia, pero también una educación especializada y,
al mismo tiempo, interdisciplinar, centrada en competencias y aptitudes
para que las personas puedan vivir en situaciones diversas y puedan cam-
biar de actividad. Se hace necesario, por tanto, reformular los planes de
estudio para posibilitar la introducción de nuevos contenidos y nuevas
formas de organización”.

Para conseguir esto, se debe tender a implementar este tipo de metodo-
logía, pero desde una enseñanza planificada, estructurada e intencional;
así lo atestigua, entre otros Contreras (1990:131) cuando afirma que:
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“Los procesos de enseñanza aprendizaje son fenómenos intencionales,
expresamente creados y planificados; no son espontáneos, naturales, si-
no pretendidos y provocados”.

Así, los nuevos planes de estudio imponen nuevas formas de entender los
procesos de enseñanza universitaria y de poner en relación a los alumnos y
alumnas con los problemas a los que van a tener que enfrentarse y los ámbitos
laborales a los que tendrán que acceder. Para conseguirlo, la metodología cen-
trada en la resolución de problemas reales es imprescindible. Debemos asumir
nuevas tareas y roles que ayuden al alumnado a entender cuáles serán las fun-
ciones que desempeñarán como futuros profesionales. El profesorado univer-
sitario debe prepararse para enseñar en base a competencias profesionales. La
competencia profesional según Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004:112) es:

“La posesión y desarrollo de conocimientos, destrezas y actitudes que le
permiten, al individuo que los posee, poder desarrollar con éxito activi-
dades de trabajo en su área profesional, adaptarse a nuevas situaciones y,
más allá, poder transferir sus conocimientos, destrezas y actitudes a áre-
as profesionales próximas”.

El alumnado universitario debe empezar a ver, por un lado, la necesidad
de estos cambios académicos, y por otro, la necesidad de aprender en ba-
se a la metodología ABP, pues gracias a ella aprenderá a ponerse en rela-
ción con sus competencias, funciones y espacio laboral. Bernabeu Tamayo
y Cónsul Giribel (2004:97) hablan en esta dirección diciendo que:

“La aplicación de la metodología del Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP) ha dado elementos de reflexión en los dos ejes vertebradores de
una enseñanza universitaria que mira a Europa; por un lado la adopción
de un nuevo paradigma docente y por otro, la redefinición del papel de
los agentes del proceso educativo”.

Reivindicamos la importancia de esta metodología en la Universidad ya
que nos encontramos en una sociedad, donde cada vez es más difícil ges-
tionar la información ofrecida por los avances científicos y tecnológicos, lo
que hace también complicada la adquisición del conocimiento mediante
métodos tradicionales. Esta sociedad de cambio constante hace que cada
vez sea más corto el tiempo en que una profesión se ejecuta con las mismas
competencias. 

Las posibilidades de aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas
son muchas; al alumnado le permitirá un aprendizaje activo a través de la
realización de casos típicos, con los que se encontrará en la práctica pro-
fesional. Deberá afrontar la resolución de estos casos o problemas reales,
mediante el desarrollo de diversas estrategias, y la exploración de procesos
de resolución donde encontrará distintas posibilidades de solución. Se
acentuará más el trabajo en grupo que individualmente. Todo esto apoya
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la teoría del modelo constructivista de aprendizaje, que mantiene que
aprendemos cuando somos capaces de elaborar una representación per-
sonal sobre el objeto o situación que es real (si hablamos de objeto), de la
realidad (si hablamos de una situación), o de los contenidos que preten-
demos que nuestro alumnado aprenda, y que también tiene que ver con
ese objeto o situación presentada. 

A continuación, presentamos el modo en que suelen introducirse los
problemas en la metodología del ABP, para posteriormente presentar su
caracterización, así como las ventajas e inconvenientes de su utilización.
Por último, recogemos algunas experiencias de utilización de problemas
reales, especialmente en la Educación Superior.

Utilización de los problemas en el ABP

La utilización del ABP en los espacios universitarios es cada vez más
usual. De hecho, son pocos los profesionales que una vez lo han utilizado,
no continúan incorporándolo a su práctica diaria2.

Las experiencias revisadas coinciden en aplicar esta metodología en el
aula siguiendo la secuencia de trabajo tomada del documento de Mon-
terrey:

1. Presentación del problema.
2. Identificación de las necesidades.
3. Búsqueda de información necesaria.
4. Vuelta al problema.

En este documento, se enfatiza la idea de que el ABP tiene que organi-
zarse en torno a problemas de la vida real donde deben confluir las dife-
rentes áreas del conocimiento para dar solución al problema. En este sen-
tido, se buscan currículos más integrados.

Cuando se utiliza el ABP, el alumnado guía su aprendizaje, es decir, uti-
liza los caminos que considera necesarios para resolver los problemas que
se le plantean. Este proceso de búsqueda y resolución hace que el grupo
deba conjugar aprendizajes de diferentes áreas de conocimiento. Los co-
nocimientos son introducidos en relación directa con el problema y no de
manera aislada o fragmentada. Además, como mantiene Hmelo-Silver
(2004), las cuestiones de aprendizaje se presentan antes del problema en
respuesta a la necesidad de conocimiento de los estudiantes, y así la moti-
vación intrínseca puede ser aumentada.
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Nos planteamos, por tanto, la utilidad que tiene para el alumnado que tra-
baja ABP, el hecho de aprender a través de esta metodología en el ámbito
universitario y coincidimos con Vega (2002) que el trabajo con ABP hace al
grupo que lo desarrolla reflexionar sobre lo que conoce, siente y hace, cuan-
do se propone resolver un problema educativo. Por tanto, esta metodología
aporta algo más que mero conocimiento y saber al que lo práctica.

Para trabajar un problema real en el aula, es necesario partir de qué o
cuáles competencias profesionales se quieren conseguir, previa concreción
y definición de éstas, como partes fundamentales del ejercicio de una pro-
fesión. Por ello, quien se comprometa al trabajo ABP debe llevar a cabo
una previa pero profunda indagación en las competencias sobre las que se
incardina el grado (carrera) en la que está formando al alumnado.

A la hora de plantear el trabajo con problemas reales en las aulas uni-
versitarias es importante presentar el problema real al alumnado en base
al desarrollo y evaluación de competencias, pero diferenciando los distin-
tos saberes, tal y como lo recoge el Informe Delors (1996)3:

• Saber (competencia técnica).
• Saber hacer (competencia metodológica).
• Saber estar (competencia participativa).
• Saber ser (competencia personal).

El resultado es la adquisición de la competencia general y, a partir de
ella, las competencias específicas propias de la profesión sobre la que se es-
tá formando al alumnado universitario. También se pueden adquirir las
competencias denominadas genéricas y transversales. Noone (2000:47)
apunta que “definir una situación como problema resulta interesante por-
que el acto mismo de su definición plantea la necesidad de una solución”.

Trabajar de la manera que estamos indicando con el ABP en la Univer-
sidad lleva a la creación de los llamados escenarios reales que motivarán al
alumnado a la acción y, por tanto, incrementará el protagonismo al que
hacíamos referencia. El escenario es definido como la forma en que se pre-
senta el problema por parte del profesorado y que puede ir desde una fo-
to hasta un archivo sonoro, un mapa, un medio de comunicación, etc. Es-
te escenario será el punto de partida y la presentación de la solución o
soluciones, el punto de llegada.

De este modo, el alumnado verá un espacio más real en cuanto al desa-
rrollo de su próxima práctica profesional, y le impulsará a la resolución del
caso-problema. Cuando trabaja en un problema real y en un escenario que
también lo es, obtendrá como resultado la generación de estrategias de re-
solución, lo que le permitirá reflexionar sobre su conocimiento. Esto es lo
que denomina Epstein (2004) la conciencia constructiva: aquello que da
sentido a lo que se hace y a lo que hacen los demás. 

40 / Aprendizaje Basado en Problemas

© narcea, s. a. de ediciones

3 Citado por Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004).



Según Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004) en la Universidad de Mondra-
gón los problemas se trabajan siguiendo el modelo de la Universidad de
Maastricht (Schmidt, 1983) resaltando los escenarios como parte impor-
tante para llevar a cabo esta metodología. Los alumnos trabajan en cuatro
escenarios de aprendizaje a lo largo de la semana: 

1. Sesiones de ABP.
2. Conferencia.
3. Sesión práctica.
4. Sesión de seguimiento.

Otra “utilidad” que tiene el hecho de trabajar problemas reales en la Uni-
versidad es que el alumnado genera su propio proceso de diseño de estrategia
de resolución y es capaz de recoger los principales conceptos e ideas del tema
relacionados con el problema planteado, así como las principales ideas de la
materia y debe organizarlos debidamente según la jerarquía conceptual; como
dice Sola (2006: 44): “establecer las relaciones de interdependencia existentes
entre ellos”. Esto es lo que se denomina un mapa mental o mapa conceptual. 

En esta línea, también se expresa Jonassen (2003) quien manifiesta que
se deben trabajar problemas reales en la Educación Superior, seguidos de
la metodología denominada “esquemas conceptuales”, sobre todo los ba-
sados en la historia. Opina que para resolver problemas de historia, hay
que tener en cuenta los términos y las situaciones contextuales, así como
las relaciones estructurales entre entidades dentro del problema y las ope-
raciones del proceso requeridas para solucionarlo. En la resolución de pro-
blemas de historia, se requieren aprendices para construir un modelo con-
ceptual de los problemas, que incluya:

• Relaciones estructurales entre los set en el problema, que definan la
clase de problema.

• Características situacionales del contexto del problema.
• Recombinación de las características estructurales y situacionales.
• Operaciones del proceso requeridas para solucionar el problema ba-

sado en los caracteres estructurales. 

Tipos y características de los problemas

Los problemas o casos reales en el ABP deben comprometer el interés
del alumnado y motivarle a examinar de manera profunda los conceptos y
objetivos que se quieren enseñar para que sean aprendidos. El problema
debe estar en relación con los objetivos del curso y con problemas o situa-
ciones de la vida diaria y laboral.
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Duch (1999) determina que los problemas presentados en los ámbitos
universitarios para ser trabajados con alumnado deben tener las siguientes
características:

1. Deben llevar a los alumnos a tomar decisiones o hacer juicios basados
en hechos, información lógica y fundamentada.

2. Es necesaria la cooperación de los integrantes del grupo de trabajo
para abordar el problema de manera eficiente. Es importante que no
se dividan el trabajo.

3. Las preguntas deben ser abiertas, ligadas a un aprendizaje previo, es
decir, dentro de un marco de conocimientos específicos-temas de
controversia.

4. El contenido de los objetivos del curso debe ser incorporado en el
diseño de los problemas.

Además, un buen problema fomenta el pensamiento flexible. Los pro-
blemas necesitan ser complejos, poco estructurados y con un final abierto;
han de fomentar la motivación intrínseca por lo que también tienen que
ser realistas y afines con la experiencia de los estudiantes. Un buen pro-
blema, proporciona feedback que permite a los estudiantes evaluar la efec-
tividad de sus conocimientos, razonando y aprendiendo estrategias. Los
problemas podrán promover también conjeturas y argumentación.

Los buenos problemas requieren soluciones multidisciplinares y fomen-
tan en los estudiantes habilidades de comunicación al presentar sus planes
al resto de la clase.

Poseer buenos problemas es una cuestión necesaria, pero no suficiente
en la eficacia del ABP. El rol facilitador que ejerce el profesorado al plan-
tear el problema/caso real, es clave para que el ABP funcione bien.

El alumnado conseguirá los mejores resultados trabajando y resolviendo
casos reales si las características de los problemas planteados tienden a que: 

• El problema pueda ser trabajado y resuelto de manera colaborativa,
esto es, que presente una estructura interna que permita ser resuelto
en grupos cooperativos.

• El alumnado posea conceptos adecuados para la resolución de los ca-
sos reales y sean necesarios recuperarlos a la hora de resolverlos.

• El problema pueda ser presentado de forma resumida y al ser resumi-
do esté correctamente estructurado de tal manera que el alumnado
lleve a cabo un proceso ordenado de resolución.

• El problema será diseñado y presentado de tal forma que admita apor-
taciones individuales de apoyo al grupo de trabajo, aunque la forma
más común de trabajo y resolución del caso-problema real sea de for-
ma colaborativa.  

• El problema no tenga una solución cerrada. 
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Para Vega y Fernández (2005), si se pretende que el alumnado se com-
prometa en el aprendizaje, el primer requisito de los problemas plantea-
dos es que sean interesantes, atractivos de resolver; para ello es conve-
niente que estén estructurados de forma insuficiente, de manera que
algunos aspectos puedan ser definidos por los propios aprendices. 

Otra característica fundamental es que sean pertinentes, tanto por lo
que respecta a los conocimientos del alumno, como a su vinculación con
el futuro ejercicio profesional. Ello requiere un tipo de alumnado que es-
té dispuesto a responsabilizarse de su propio aprendizaje y, en correspon-
dencia, un profesor que esté dispuesto a asumir su función mediadora uti-
lizando diversos procedimientos didácticos, generando un contexto que
estimule la participación del alumno, tolerando la ambigüedad y enten-
diendo el error como fuente de aprendizaje.

Vega y Fernández procuran que los problemas sean atractivos, poco es-
tructurados y pertinentes, tanto con relación a los conocimientos previos
del alumno como  a su futuro ejercicio profesional; se trata de elegir un ca-
so real que facilite el aprendizaje significativo. Para ello, tienen en cuenta:

• La motivación previa del alumnado en función de la especialidad ele-
gida (pedagogía escolar, social o laboral).

• Que se trate de problemas poco definidos y estructurados de forma
que al alumno le supongan una disonancia cognitiva adecuada y le lle-
ve a buscar su propia definición del problema, haciéndolo suyo.

Des Marchais (1999), a partir de la utilización de la técnica delphi (método pa-
ra estructurar el proceso de comunicación grupal, de modo que ésta sea efec-
tiva para permitir a un grupo de individuos, como un todo, tratar con proble-
mas complejos), nos presenta los siguientes nueve criterios y el ranking de su
importancia en la construcción y evaluación de la calidad de los problemas del
ABP, en el contexto de su aplicación en Rouen (Francia). Los criterios fueron:

1. Estimular el pensamiento, análisis y razonamiento.
2. Asumir el aprendizaje autorregulado.
3. Utilizar el conocimiento previo.
4. Proponer un contexto realista.
5. Permitir descubrir los objetivos de aprendizaje.
6. Activar la curiosidad.
7. Elegir tópicos relacionados con la salud pública (o con los tópicos del

área de conocimiento específico para el que se forma).
8. Asegurar contextos amplios.
9. Elegir un vocabulario apropiado.

Los problemas podrían ser anclados en el conocimiento previo y pre-
sentados en un escenario atractivo, guiando a los estudiantes hacia los ob-
jetivos de aprendizaje y al contenido particular de una unidad de ABP. 
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Barrows (1986) en su taxonomía de los métodos del ABP, identificó cua-
tro objetivos educativos estructurando el conocimiento para su uso en con-
textos clínicos, desarrollando un proceso efectivo de desarrollo clínico, de-
sarrollo de habilidades efectivas de aprendizaje autodirigido y el
incremento de la motivación para el aprendizaje. Estos objetivos educati-
vos son dimensiones globales de un constructo teórico. 

Majoor y colaboradores (1990) sugirieron cuatro criterios para la cons-
trucción de problemas en el ABP: 

1. Un problema podría marcar el nivel de conocimiento previo adqui-
rido por los alumnos.

2. Motivar a los estudiantes para conseguir un estudio (o conocimiento)
nuevo o adicional.

3. Podría ser conveniente aplicar un problema en el proceso de análisis.
4. Un problema podría dirigir a los estudiantes inevitablemente a uno

(o más) de los objetivos educativos.

Los profesores de Rouen identificaron tres de los cuatro criterios pro-
puestos por Majoor y colaboradores (conocimiento previo, proceso analí-
tico y objetivos educativos) en la elaboración de casos. No incluyen la mo-
tivación para el estudio, dimensión vista como la mayor parte del proceso
del ABP, pero señalaron tres criterios: atracción, aumento de la curiosidad
y relevancia, que pueden influir en la motivación del estudiante. En traba-
jos posteriores señalaron finalmente cuatro criterios. 

• Riqueza (usando conocimiento previo básico). 
• Alcance (permitiendo el descubrimiento de los objetivos de aprendi-

zaje). 
• Relevancia (eligiendo los tópicos relativos a la salud pública). 
• Perspectiva global. 

En conclusión, en su progresiva implementación del ABP, encontraron
que los criterios más importantes en el trabajo del alumnado con casos
reales son: favorecer el pensamiento, el análisis y razonamiento, estimu-
lar el aprendizaje autorregulado y hacer uso de los conocimientos pre-
vios. 

Finalmente, Middleton (2002) realizó una investigación en pequeñas
empresas de turismo y hospitales; los datos se referían a los tipos de pro-
blemas complejos encontrados en las empresas y las estrategias utilizadas
para resolverlos. Así, los problemas que ocurrían en más de un lugar eran
descritos bajo el término de “problemas genéricos”, mientras que los pro-
blemas que ocurrían en un solo lugar eran descritos bajo el término “con-
texto específico”.
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La teoría de Newell y Simon

En la teoría de Newell y Simon (1972), los problemas eran conceptuali-
zados como acontecimiento situado. Los problemas situados contienen
tres elementos:

• Un problema que se presenta, que tiene la información para resolver el
problema y conocimientos sobre él.

• Un espacio investigador, que consiste en todas las estrategias que pueden
ser empleadas para resolver el problema.

• Una meta, que constituye la solución al problema.

En la conceptualización de Newell y Simon (figura 3.1), el problema a
resolver se compara con un viaje en el que hay que navegar a través del es-
pacio investigador del problema presentado hasta llegar a la meta.

A menudo, los problemas son complejos y mal definidos precisamente
porque es difícil definir cada uno de los elementos del espacio del proble-
ma. Así, no es posible delinear con claridad su contexto.

Para informar sobre problemas complejos futuros, Middleton ha pro-
puesto una visión modificada del espacio de los problemas (1994a,b) (fi-
gura 3.2). En este modelo modificado, el espacio del problema ha sido
reemplazado por zona del problema. Este replanteamiento de los aconteci-
mientos de los problemas complejos, conociendo la naturaleza del proble-
ma, es el primer paso para su resolución. Además, la idea de zona del pro-
blema admite la posibilidad de que puede haber más de un camino en el
que el problema puede ser conceptualizado. En la revisión del modelo, la
meta presentada es reemplazada por zona de satisfacción. 
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Figura 3.1 Descripción sobre el concepto del problema de Newell y Simon (1972)

Fuente: Middleton (2002).
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Finalmente, el espacio investigador del modelo de Newell y Simon ha
sido cambiado por espacio de investigación y construcción. La adición de la
palabra “construcción” reconoce que en los problemas complejos, la
existencia de estrategias localizadas a través de un proceso de investiga-
ción, no ayuda a alcanzar una solución. En estos casos, tienen que ser
construidas nuevas estrategias y la trayectoria de la zona del problema
combinará conocimientos y estrategias, hallazgos por investigación y nue-
vas estrategias. 

La modificación del modelo se hace para representar problemas com-
plejos, mal definidos, donde puede ser requerida una nueva solución. El
modelo proporciona una estructura para analizar los problemas y las es-
trategias que utilizan las personas para resolverlos. El espacio del problema es
la descripción de un problema y las estrategias que hay que tener disponi-
bles para resolverlo. Así que, las estrategias disponibles que alguien utilice,
dependen de su nivel de conocimientos.

Cuando se resuelven problemas se emplean dos tipos de estrategias. La
primera son algoritmos, definidos como estrategias que garantizan un re-
sultado (una fórmula matemática es un ejemplo de un algoritmo). Los al-
goritmos tienden a ser usados para problemas donde es posible identifi-
car claramente todas las características del espacio del problema. El
segundo tipo de estrategias es llamado heurísticos, que son estrategias que
mejoran la oportunidad de resolver un problema, pero no pueden ga-
rantizar una solución. Los problemas complejos lo son a menudo porque
no es posible identificar sus características. Casi siempre se resuelven
usando heurísticos.

El número de heurísticos ha sido identificado en la literatura. Hay dos
tipos generales: razonamiento avanzado y razonamiento hacia atrás. Las estra-
tegias de razonamiento avanzado implicadas en la resolución de proble-
mas hace atravesar tranquilamente el espacio del problema hacia la meta.
El razonamiento avanzado es una estrategia usada por personas expertas
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en el dominio o tópico del problema y permite elegir cada paso sin com-
probar su progreso. El razonamiento hacia atrás implica probar estrategias.
El ensayo y error es una estrategia común de razonamiento hacia atrás em-
pleada por personas que no tienen una amplia experiencia o conocimien-
to del problema.

Para los problemas que requieren una solución nueva y creativa, se uti-
liza una estrategia llamada hallazgo del problema que resulta un importante
ingrediente de éxito en la resolución de problemas. El hallazgo del pro-
blema es la exploración de la extensión del problema antes de atender a
su solución y el poder cambiar de dirección cuando la duración del pro-
blema sea necesario.

Ventajas e inconvenientes de la utilización de 
problemas reales en la educación universitaria

Son muchas las ventajas de utilizar problemas reales en la enseñanza
superior; la mayoría de los beneficios que se atribuyen a esta metodolo-
gía didáctica se refieren fundamentalmente al desarrollo de habilidades:
desde el pensamiento crítico a la capacidad de aprender así como tam-
bién la integración de teoría y práctica, la articulación de diferentes
áreas del saber para resolver los problemas y la conexión con el ámbito
profesional.

A pesar de que los problemas auténticos son un excelente reto que per-
mite a los alumnos aprender y desarrollar habilidades, no todos los pro-
blemas permiten el desarrollo de dichas capacidades. En primer lugar, los
problemas deben estar seleccionados o diseñados especialmente para el lo-
gro de ciertos objetivos de aprendizaje (Instituto Tecnológico de Monte-
rrey, ITESM, 2006) y para que dirijan la dirección en que debe moverse el
proceso de aprendizaje (Kolmos, 2004). Según Hmlo-Silver (2004) estos
problemas deberían ser complejos, mal estructurados, sin una solución
única y con un final abierto, realistas y afines a la experiencia de los estu-
diantes. Para este autor, los buenos problemas requieren soluciones multi-
disciplinares. Kolmos (2004) también resalta que los problemas deberían
formular preguntas en vez de respuestas.

Los problemas deben poner a los alumnos en “situación de aprender”,
disposición que está en función del atractivo y del sentido que otorga a la
tarea, y que puede ser facilitada mediante la pertinente selección de situa-
ciones problemáticas (Vega y Fernández, 2005). Es decir, el alumnado se
sentirá involucrado y con mayor compromiso en la medida en que identi-
fica en el problema un reto y una posibilidad de aprendizaje significativo.
En la tabla 3.1 vemos las ventajas en la utilización de problemas reales en
el ámbito universitario, según diversos autores y autoras.
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TABLA 3.1. VENTAJAS DE LA UTILIZACIÓN DE PROBLEMAS REALES
EN EL ÁMBITO UNIVERSITARIO

AUTORES VENTAJAS DE LA UTILIZACIÓN DE PROBLEMAS

Hmelo-Silver (2004) Aumenta la motivación intrínseca.
Los alumnos identifican hechos, reformulan el pro-
blema y generan hipótesis sobre su solución.
Los alumnos identifican sus lagunas de conocimien-
to relativos al problema.
Fomenta un pensamiento flexible.
Desarrolla las habilidades de comunicación.

Arregi Murgiondo, Adquisición de competencias genéricas y transversa-
Bilbatua Pérez, y les de una profesión.
Sagasta Errasti (2004) Los alumnos asumen responsabilidades.

Facilita el protagonismo de los alumnos en su
aprendizaje.

Instituto Tecnológico y Los alumnos buscan la información necesaria para
de Estudios Superiores resolver el problema.
de Monterrey (ITESM) Los alumnos conjugan conocimientos de diferentes

áreas del saber para resolver el problema.
Favorece el aprendizaje consciente.

Des Marchais (1999) Intensifica la curiosidad intelectual.
Adquisición del lenguaje específico de la profesión.

Bernabeu Tamayo y Desarrolla el pensamiento crítico y creativo.
Cónsul Gilibet (2004) Ayuda a que los alumnos detecten áreas que necesi-

tan ser exploradas, generan hipótesis explicativas de
la situación y se revisan los conocimientos previos.
Los alumnos adquieren conocimientos, habilidades
y actitudes.
Desarrolla la capacidad de reflexión y la capacidad
de aprender.
Los alumnos se involucran más.
Favorece la integración de conocimientos y el traba-
jo colaborativo.
Potencia la autonomía y la preparación para el
cambio.

Vega y Fernández (2005) Favorece el pensamiento y las habilidades para re-
solver problemas.
Aumenta el esfuerzo, perseverancia y el compromi-
so de los alumnos. 
Aumenta la motivación.
Hace necesario un abordaje interdisciplinar.



Por último, Richardson (2005) menciona que una de las principales ven-
tajas de trabajar con problemas es que los alumnos adoptan un enfoque
profundo de aprendizaje. En este sentido, los alumnos desarrollan un rol
activo y ven el aprendizaje como algo que hacen por sí mismos, mientras
que los que adoptan un enfoque superficial toman un rol pasivo y ven el
aprendizaje como algo que simplemente les sucede. 

A pesar de todas las ventajas en la utilización de los problemas reales en
la enseñanza, también existen algunas dificultades e inconvenientes. En
palabras de Salinas Sánchez et al. (2005:10): “La enseñanza basada en pro-
blemas es mucho más compleja de planificar, de estructurar y necesita un
gran número de recursos humanos y materiales para desarrollarla”. Esto
es, trabajar con problemas requiere tiempo para prepararlos adecuada-
mente (Instituto Tecnológico de Monterrey, 2006). 

Pero no solo esto, sino que además supone un cambio de rol del profe-
sorado, que de transmisor de conocimientos pasa a ser facilitador del
aprendizaje (Bernabeu y Cónsul Giribel, 2004). Este nuevo rol, implica
que el profesorado tiene que estar preparado, coordinarse con otros cole-
gas de diferentes áreas de conocimiento, ya que esta metodología necesita
la interdisciplinariedad, así como tener un seguimiento y contacto más in-
dividualizado con el alumnado. Este cambio de rol es especialmente im-
portante ya que “si el profesor no cambia su percepción del aprendizaje,
podrá darse una práctica tradicional de la enseñanza dentro de modelos,
por ejemplo basados en problemas” (Kolmos, 2004:91). 

También Salinas Sánchez et al. (2005) exponen otros riesgos que pue-
den presentarse, como que no se adquieran tantos conocimientos como
en la enseñanza tradicional y que, aunque el alumnado aprenda a inte-
grar las ciencias básicas con las clínicas, sean incapaces de separar ambos
campos cuando la resolución de un problema lo requiere. Y sobre todo
que un problema mal estructurado, conduce al alumnado a una situa-
ción desestructurada, perdiéndose dentro de un mundo de posibilidades
cognitivas.

Experiencias de trabajo con problemas auténticos en el
ámbito de Educación Superior

Aunque relativamente novedosa, la introducción de la metodología del
Aprendizaje Basado en Problemas cuenta con cierta tradición en la ense-
ñanza superior como hemos visto anteriormente. Así, pueden encontrarse
experiencias desarrolladas en distintos lugares del mundo, aplicadas a su
vez a diferentes áreas del saber y desarrolladas con matices diferenciales en
función del contexto de aplicación, y la concepción y formación pedagó-
gica de los profesionales implicados.
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Son muchas las experiencias que afirman haber desarrollado esta meto-
dología de ABP4. Aunque existe bastante bibliografía sobre el tema, son re-
lativamente pocas las experiencias publicadas en las que se utilizan pro-
blemas reales o auténticos y el modo en que lo hacen.

Por esta razón, presentamos algunas experiencias universitarias que uti-
lizan problemas reales, enmarcadas en la metodología de ABP.

Según Bernabeu y Cónsul (2004) en la Escuela Universitaria del Vall
d´Hebron de Barcelona se trabaja con problemas reales teniendo en cuen-
ta los objetivos específicos de las asignaturas y las competencias propias de
la profesión. Los problemas reales se integran en los programas de activi-
dades dirigidos a que el estudiante adquiera habilidades y destrezas, es de-
cir, a saber cómo hacer una búsqueda de información, acceder a fuentes y
métodos de información, llevar a cabo una lectura crítica de los docu-
mentos de trabajo, adquirir habilidades comunicativas (la asertividad, la
comunicación eficaz...) y también, habilidades clínicas previas a la inser-
ción en el programa de prácticas en los centros asistenciales. Así, los pro-
blemas reales se trabajan a través de una situación de salud, y el alumnado
analiza, organiza y planifica un plan de estudio que le tiene que permitir
responder a unas preguntas relacionadas con el plan de estudios en las que
se ha de demostrar la adquisición de conocimiento. Se suelen llevar a ca-
bo estos procesos en centros asistenciales donde se evalúa la aplicación del
proceso de aprendizaje. 

Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004) han presentado la experiencia desa-
rrollada en la Escuela Universitaria de Magisterio de la Universidad de
Mondragón donde los problemas reales se abordan desde una perspectiva
interdisciplinar. Los problemas son expuestos a través de textos, diseñados
con el objetivo de posibilitar la reflexión y el aprendizaje del alumnado en
base a los contenidos básicos del módulo. 

Oberski y otros (2001) refieren otra experiencia desarrollada en un mó-
dulo de prácticas de enfermería destinada a enfermeros dedicados al cui-
dado de gente mayor en el hospital y de asistencia a domicilio. A estos es-
tudiantes se les dio una instalación de un escenario de la vida real cada
semana.

Otra experiencia desarrollada en el ámbito de la formación de futuros
profesionales de la educación, es la referida por Vega (2002) y Vega y Fer-
nández (2005). Ubicada en la Facultad de Educación de la Universidad
Complutense, esta experiencia se caracteriza por la integración de prácti-
cos (profesionales en activo) de audición y lenguaje (y posteriormente de
otros ámbitos de la pedagogía: social, laboral y escolar) en la docencia uni-

50 / Aprendizaje Basado en Problemas

© narcea, s. a. de ediciones

4 Dochy, F.; Segers, M.; Van Den Bossche, P. y Gijbels, D. 2003, Dueñas, V. H. 2006; Epstein,
L. 2004; Fasce, E. et al., 2001; Mérida Serrano, R. 2005; Gómez, 2001; Savin-Baden, M. 2003;
Bernabeu et al., 2004; Arregui et al., 2004; Vega, 2002; Vega y Fernández, 2005; Oberski et al.,
2001; Álvarez, Rius y Viladés, 2005. 



versitaria. Así, se utilizan casos reales presentados por los propios profesio-
nales (los prácticos), al alumnado para que los resuelvan e integren la teo-
ría desarrollada en la materia. Con la integración de estos profesionales se
consigue apoderarse de la articulación de su pensamiento y acceder tanto
a los aspectos explícitos de su práctica profesional como a los ocultos. 

Por último, Salinas Sánchez et al. (2005) presentan una experiencia
desarrollada en la Facultad de Medicina de la Universidad de Castilla La
Mancha. Quizás el rasgo diferencial de esta experiencia sea la utilización de
pacientes estandarizados, esto es, pacientes de los que el estudiante además
de adquirir conocimientos en ciencias básicas y clínicas, debe desarrollar
un razonamiento clínico para resolver el problema. Una cuestión central es
que el problema debe ser planteado antes de que los estudiantes hayan
aprendido los conceptos clínicos básicos relacionados con él.

Como se puede observar, la mayoría de los problemas reales utilizados se
enmarcan en el campo de la salud o las ciencias sociales5, ricos en posibi-
lidades de intervención práctica (pacientes, usuarios o situaciones) y dise-
ñados como “caso” a resolver por el alumnado. Todos estos problemas ya
sean presentados por profesionales en ejercicio, accediendo a pacientes o
a los escenarios reales donde se ubican (hospitales, centros asistenciales,
etc.) generan en los alumnos la necesidad de articular una teoría que per-
mita diseñar e implementar soluciones enmarcadas en las funciones y ta-
reas propias de la profesión en que se forman. De este modo, los casos rea-
les, se convierten en el motor que permite integrar teoría y práctica, y,
además, de forma situada (en un contexto y en una realidad concretos), lo
que permite a los alumnos aproximarse realmente a su futura profesión.

Reflexiones finales

Como se ha podido comprobar, los problemas son, de algún modo, la
piedra angular de la metodología del Aprendizaje Basado en Problemas. Si
además se añade el que esos problemas sean reales, las ventajas son muchas
y variadas. Los problemas reales parecen contribuir especialmente al desa-
rrollo de habilidades y de competencias profesionales al situar al aprendiz
en escenarios que pueden encontrar en cualquier momento de su desa-
rrollo profesional.

A pesar de no existir un prototipo de problema que pueda ser útil en to-
das las áreas del saber y para todos los objetivos, existen algunas claves pa-
ra poder definir como buenos ciertos problemas, por ejemplo, que se pre-
senten como mal definidos, desestructurados, abiertos, sin solución única,

La utilización de problemas auténticos en la enseñanza superior / 51

© narcea, s. a. de ediciones

5 Kolmos (2004) reconoce que el modelo de ABP está especialmente extendido en los ám-
bitos de las ciencias de la salud y sociales. 



vinculados de algún modo a los conocimientos que se van a aprender, co-
nectados con la realidad de los aprendices y su futura práctica profesional.

La distinción entre problema  y “buen problema” refleja la idea de que
no todos los problemas son igual de válidos. En este sentido, el docente
tendría que dedicar esfuerzo y energía para conseguir construir, diseñar o
buscar buenos problemas. Únicamente quien tiene un dominio aceptable
en un área concreta del saber es el único con capacidad para seleccionar,
construir, buscar y, a su vez, aplicar adecuadamente un problema que sirva
para el aprendizaje de conocimientos, desarrollo de habilidades y compe-
tencias profesionales.

Con todo, y a pesar de su gran importancia, los problemas reales no son
suficientes para lograr un aprendizaje de calidad en los estudiantes uni-
versitarios. No podemos olvidar que es la habilidad pedagógica del profe-
sor la que consigue crear el escenario propicio (lo que incluye el uso ade-
cuado de los problemas) para que los valores de esta metodología se hagan
realidad.

Trabajar mediante casos basados en problemas reales por la metodolo-
gía ABP y en el ámbito universitario, implica poner en valor varias cuestio-
nes que no solamente afectan al alumnado, sino al profesorado y al propio
ámbito de la educación superior. La metodología ABP, puede facilitar la
transición metodológica que supone el hecho de impartir determinadas
asignaturas mediante los créditos ECTS (European Credit Transfer System,
Sistema Europeo de Transferencia de Créditos), asumir flexibilidad de ho-
rarios, nuevas formas de trabajo en subgrupos, poner en relieve el trabajo
de forma cooperativa, utilización de diversos espacios de los centros uni-
versitarios y extrauniversitarios, rediseño de programas académicos, etc.  ya
que los nuevos planes de estudio, tienden a reforzar los conocimientos
científicos o técnicos de utilidad práctica inmediata. Esta metodología exi-
ge, que el alumnado resuelva problemas de tipo real vinculados al campo
profesional para el que se está formando. La resolución de problemas de-
rivará en los subgrupos de trabajo, a la adquisición de funciones y compe-
tencias profesionales necesarias para desarrollar la profesión en la que se
están formando.

En el Espacio Europeo de Educación Superior, se pretende también que
el alumnado reflexione acerca de su condición humana y de la vida social;
esto también se puede conseguir si los planteamientos teórico-prácticos se
exponen a partir de problemas reales. En este sentido, se estimula en el
alumnado la capacidad de resolución de problemas mediante controver-
sias y discusiones, de manera razonada y argumentada. Esta metodología,
ofrece la oportunidad de vincular el plano teórico con el práctico de la dis-
ciplina en la que se plantee el problema, pero también indagar la solución
al problema, mediante otras disciplinas afines a la que trabaja. Por ello, la
metodología ABP tiene un carácter interdisciplinar en sí misma, lo que
puede suponer la posibilidad de ver los planes de estudio como un entra-
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mado conectado a través de redes cognitivas con un mismo fin: la adquisi-
ción de un conocimiento sólidamente asimilado mediante procesos cons-
tructivistas de aprendizaje.

Trabajar los problemas reales mediante el Aprendizaje Basado en Pro-
blemas supone abandonar la idea de que “aprender” consiste en una as-
censión al saber mediante lo conceptual en la que cada nuevo concepto
tiene que ver con el anterior. Supone también, abandonar la concepción
lineal de la transmisión-adquisición del conocimiento y mostrar que en los
procesos de aprendizaje están involucradas muchas variables que tanto el
profesorado como el alumnado deben tener en cuenta: espacios, tiempos,
acceso a fuentes de información, discriminación de la información correc-
ta, puesta en común de manera organizada y argumentada de datos,
textos, etc. así como la puesta en práctica de determinadas habilidades so-
ciales y la disponibilidad de adquirir aquellas que no se tengan: comu-
nicación, compartir información, escucha activa y organización grupal.
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4

Autorregulación en el aprendizaje

El Aprendizaje Basado en Problemas es una estrategia didáctica en la
que el estudiante es el verdadero protagonista en la construcción de co-
nocimiento compartido en el aula, ya que se enfrenta a un problema que
tiene verdadero sentido y significado para él, y que le permite, no sólo re-
solverlo, sino aprender del propio proceso de resolución. 

Considerando las aportaciones de autores que comparten una idea
constructivista y cognitiva del aprendizaje, concebimos el aprendizaje
(Martínez Vicente, 2004) como:

“Un proceso de construcción del conocimiento, cognitivo y complejo, su-
cesivo y recurrente, en el cual el aprendiz toma decisiones sobre cómo
llevar a cabo ese proceso de forma consciente (regularlo) para que se
produzca una incorporación significativa del nuevo conocimiento a los
esquemas de conocimiento ya existentes”. 

La autorregulación en el aprendizaje

Conceptualización del Aprendizaje Autorregulado

El término Aprendizaje Autorregulado (Self-Regulated Learning, SRL en in-
glés y AAR en castellano) se refiere a la aplicación de modelos generales de
regulación y autorregulación a áreas del aprendizaje y, en particular, al apren-
dizaje académico que se realiza en las escuelas o en las aulas (Pintrich, 2000).

© narcea, s. a. de ediciones



Según Pintrich (2000) el Aprendizaje Autorregulado es un proceso acti-
vo, constructivo, donde los aprendices establecen metas para su aprendi-
zaje e intentan monitorizar (observar bajo control), regular y controlar su
cognición, motivación y conducta, guiados y limitados por sus metas y los
rasgos contextuales de su entorno.

La autorregulación se refiere a pensamientos, sentimientos y acciones
autogenerados que son planeados y cíclicamente adaptados para el logro
de metas personales (Zimmerman, 1996, 1998, 2000), lo que permite a los
estudiantes trabajar en un contexto en el que puedan crear sus propios
episodios de aprendizaje, de acuerdo a sus propias metas.

Modelos sobre Aprendizaje Autorregulado

Pintrich (2000) propone un modelo teórico basado en una perspectiva
sociocognitiva con el objetivo de clasificar y analizar los distintos procesos
que, según la literatura científica, están implicados en el Aprendizaje Au-
torregulado. 

En dichos modelos, los procesos reguladores se organizan en cuatro
pasos:

1. Planificación.
2. Autoobservación (self-monitoring).
3. Control.
4. Evaluación.

A su vez, dentro de cada una de ellas, las actividades de autorregulación
se enmarcan dentro de cuatro áreas:

a. Cognitiva.
b. Motivacional.
c. Comportamental.
d. Contextual.

Otra definición de autorregulación, como propone Claxton (2001), par-
te de que en la sociedad que aprende, los individuos deben decidir cada
vez más cuándo y cómo deben evaluarse a sí mismos sobre lo que saben y
sobre lo que necesitan conocer. Han de ser capaces de controlar y com-
probar su propio progreso; saber cuándo han hecho un buen trabajo, diag-
nosticar sus puntos fuertes y sus necesidades de aprendizaje; desarrollar un
juicio profesional; hacer inventario de los logros y favorecer el desarrollo
de otras tantas habilidades de autorregulación. 

Desde el enfoque de la metacognición, señala Mateos (1999), la auto-
rregulación o control metacognitivo se define por las actividades de plani-
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ficación y coordinación de las estrategias óptimas para abordar la tarea, de
supervisión en el progreso de la tarea y de evaluación de los resultados. 

El uso de estrategias de autorregulación en dominios donde el conoci-
miento que se posee es pobre, crea lo que Brown y Campione (1990), ci-
tado por Mateos (1999), describen como “novatos inteligentes”, sujetos
que no poseen un gran conocimiento específico en un dominio particular,
pero que saben cómo adquirir ese conocimiento. No parece suficiente en-
señar los procesos reguladores como habilidades generales que el estu-
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TABLA 4.1. ÁREAS DE REGULACION. FASES, ÁREAS Y PROCESOS
IMPLICADOS EN EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO

FASES COGNICIÓN MOTIVACIÓN COMPORTAMIENTO CONTEXTO

1. Preparación,
planifica-
ción,
activación

2. Auto-
observación

3. Control,
regulación 

4. Evaluación

Establecimiento
de metas. Acti-
vación del co-
nocimiento
previo. 
Activación del
conocimiento
metacognitivo.

Conciencia y
auto-observa-
ción de la cog-
nición.

Uso de estrate-
gias cognitivas y
metacognitivas.

Juicios cogniti-
vos.
Atribuciones.

Adopción de
metas. Juicios
de autosuficien-
cia. Activación
de las creencias
sobre el valor
de la tarea. Ac-
tivación del in-
terés personal.
Afectos (emo-
ciones).

Conciencia y
auto-observa-
ción de la moti-
vación y el
afecto.

Uso de estrate-
gias de control
de la motivación
y del afecto.

Reacciones
afectivas. Atri-
buciones.

Planificación
del tiempo y el
esfuerzo.

Conciencia y
auto-observa-
ción del esfuer-
zo, del empleo
del tiempo y la
necesidad de
ayuda. 

Incremento/
disminución
del esfuerzo.
Persistencia.
Búsqueda de
ayuda.

Elección del
comportamiento.

Percepción de
la tarea. 
Percepción del
contexto.

Conciencia y
auto-observa-
ción de las
condiciones
de la tarea y el
contexto.

Cambios en 
los requeri-
mientos de la
tarea y en las
condiciones
del contexto.

Evaluación de
la tarea y del
contexto.

Fuente: Torrano y González, traducido, a su vez, de Pintrich, 2000:454.



diante pueda aplicar en cualquier dominio del conocimiento. La ense-
ñanza de estos procesos debe llevarse a cabo en el contexto de las diferen-
tes áreas; de este modo, el desarrollo de estrategias de autorregulación
puede facilitar la adquisición de nuevos conocimientos específicos, y éstos,
a su vez, pueden favorecer una autorregulación cada vez más eficaz. 

Estrategias de autorregulación

Las estrategias de autorregulación son un tipo de conocimiento, esen-
cialmente condicional, que permite a los estudiantes optimizar el mane-
jo del conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal (Coll y Po-
zo, 1992) que se construye durante el aprendizaje. Este conocimiento
metacognitivo o estratégico lleva consigo diversos conocimientos implí-
citos:

1. El conocimiento sobre la conciencia del proceso de aprendizaje, respecto
a sí mismo (habilidades y limitaciones), respecto a la tarea (características
y dificultades) y la estrategia como tal (valoración de ventajas de los dife-
rentes procedimientos en la realización de una tarea).

El ABP persigue, de manera sistemática, que los estudiantes adquieran
de manera significativa los siguientes tipos de conocimiento:

• Sobre las características de la tarea incluyendo lo referido a la concien-
cia del sujeto que aprende: conocimiento de qué hacer, cómo hacer,
cuándo y dónde hacer, según el tipo de conocimiento o tarea de
aprendizaje que tiene que desempeñar.

• Sobre la forma de aprender de uno mismo.
• Sobre el proceso cognitivo y la estrategia utilizada. Incluye el conocimien-

to de qué se hace, cómo se hace, cuándo se hace y dónde se hace, así
como creencias generales y específicas de cada materia y qué es apren-
der y cómo se debe aprender. 

2. El conocimiento sobre el control del proceso de aprendizaje, es decir, la
planificación, la regulación de la ejecución y la evaluación del mismo. Su-
pone, a su vez, otros tipos de conocimiento estratégicos. 

• Sobre la planificación del aprendizaje.
• Sobre la regulación durante la ejecución del aprendizaje. Supone saber

qué hacer, cómo hacer, cuándo y dónde hacer en el momento en que
se está desarrollando el proceso de aprendizaje.

• Sobre la realización de la evaluación al concluir el desarrollo de la ac-
tividad. Supone saber qué hacer para evaluar el propio proceso de
aprendizaje, además de cómo y cuándo hacerlo. 
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Martínez Vicente (2004) señala que aprender a autorregularse con-
siste en saber pensar al comenzar la actividad, saber pensar y saber ha-
cer durante la realización de la actividad y saber pensar al finalizar la
actividad. 

Aprendizaje autorregulado en términos de proceso

La autorregulación no puede considerarse una habilidad mental ni una
actuación académica; más bien es el proceso de autodirección por el que
los aprendices transforman sus habilidades mentales en habilidades acadé-
micas. El aprendizaje es visto como una actividad que el estudiante realiza
para sí mismo, de manera proactiva, en lugar de ser un evento cubierto que
les ocurre como reacción al proceso instruccional. La autorregulación se re-
fiere al pensamiento autogenerado, sentimientos y comportamientos que
están orientados al logro de objetivos (Zimmerman, 2000). 

Los aprendices que autorregulan su proceso, actúan de manera proacti-
va en su esfuerzo por aprender, porque son conscientes de sus puntos fuer-
tes y sus propias limitaciones y, además, porque son guiados por objetivos
de aprendizaje y estrategias relacionadas con la tarea. Estos aprendices mo-
nitorizan (supervisan y regulan) su aprendizaje en términos de logro y au-
todirección para incrementar su efectividad, lo que facilita su propia auto-
satisfacción y la motivación continúa para mejorar su método de
aprendizaje. 

Competencias en el Aprendizaje Autorregulado

De acuerdo con Uden (2006), la autorregulación en el proceso de apren-
dizaje consiste en monitorizar, evaluar, preguntar, revisar y evaluar el propio
proceso. Al hablar de monitorizar se refiere a la observación constante e in-
terpretación del proceso de aprendizaje en función de los objetivos esta-
blecidos. Los aprendices deben observar e interpretar su propia conducta y
su propio pensamiento y controlar si están en el proceso hacia la meta y si
la información está siendo asumida, comprendida, integrada o aplicada. 

El término evaluar hace referencia al intento explícito de comprobar si
uno está progresando hacia los objetivos de aprendizaje, a través de para-
frasear, de buscar nuevos ejemplos, realizar esquemas, buscar analogías,
etc. Tratando de responder de manera autónoma o solicitando otras res-
puestas el aprendiz autorregulado puede medir su estado de conocimien-
to o comprensión. 

La revisión se refiere a la decisión que uno mismo ha de tomar cuando
ocurre el problema. Hay evidencias importantes de que la reflexión juega
un papel importante en el aprendizaje autorregulado.
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Para algunos autores, el Aprendizaje Autorregulado es la habilidad para
preparar el propio aprendizaje, dar los pasos necesarios para aprender, re-
gular el aprendizaje y procurar la retroalimentación y el juicio hacia uno
mismo, manteniendo una concentración y motivación elevadas. 

El aprendiz autorregulado tiene la habilidad de ejecutar actividades de
aprendizaje que le conduzcan a la construcción de conocimiento, a la com-
prensión, a la integración y a la solución del problema. 

Aprendizaje Autorregulado y metacognición

Flavell fue el primero en acuñar el término metacognición a finales de
1970. Definió la metacognición como el conocimiento que tiene uno mis-
mo acerca de su propio conocimiento o su propia forma de conocer, así
como de controlar y monitorizar la propia cognición. El aprendiz que au-
torregula su proceso de aprendizaje, está desarrollando sus habilidades
metacognitivas y será consciente de cuándo ha adquirido un conocimien-
to o una habilidad y cuándo no. El aprendiz contempla la adquisición de
conocimiento como un proceso sistemático y controlable y acepta una
gran responsabilidad para el logro. En otras palabras, es el protagonista
que inicia el proceso de aprendizaje. 

El Aprendizaje Autorregulado ha jugado un papel importante tanto en
teorías de comportamiento, como en teorías cognitivas, sociales y cons-
tructivistas. En teorías conductuales la autorregulación se hace a través
de un proceso de refuerzo externo. En modelos cognitivos, la autorregu-
lación equivale a la metacognición. En los modelos sociocognitivos se
contempla la autorregulación como la combinación de autoobservación,
autocrítica y autorreacción. En la teoría constructivista se percibe al in-
dividuo como el agente activo que construye y reconstruye su conoci-
miento. 

La metacognición tiene un papel importante en la autorregulación, que
también depende de las creencias del self y de las reacciones afectivas, tales
como dudas y miedos, sobre ejecuciones específicas en el contexto (Zim-
merman, 1995).

La autorregulación juega un papel crucial en todas las fases del apren-
dizaje y los dominios específicos. Algunos autores defienden que las di-
ficultades para resolver problemas se dan fundamentalmente no tanto
en la falta de conocimientos, sino en errores debidos al propio proceso
de metacognición. La autorregulación tiene el potencial de incrementar
el aprendizaje significativo de los estudiantes en el aula, y de crear la
cultura de la metacognición. Las habilidades metacognitivas deben tra-
bajarse en y desde la acción; deberían ser desarrolladas de manera au-
tónoma por los estudiantes, no explicitadas intencionalmente por el
profesor.
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La autorregulación como objetivo del ABP

De acuerdo con Hmelo (2004), el ABP es un sistema de desarrollo cu-
rricular e instruccional que desarrolla simultáneamente tanto las estrate-
gias propias de resolución de un problema, como las bases del conoci-
miento y habilidades específicas propias de una disciplina. El ABP facilita
que los estudiantes se sitúen en un rol activo y protagonista en la resolu-
ción de un problema, confrontado con un problema poco estructurado
que refleja o caracteriza a los problemas del mundo real. 

El Aprendizaje Basado en Problemas, desarrollado en un primer mo-
mento para el aprendizaje de las ciencias médicas, se ha implementado en
otras disciplinas como la ingeniería o la arquitectura. A medida que los es-
tudiantes articulan y reflexionan sobre su propio conocimiento en la reso-
lución del problema, desarrollan una mayor coherencia en su compren-
sión (Hmelo et al., 1995). Los objetivos del ABP incluyen:

• Desarrollar la comprensión científica por medio de los casos del mun-
do real.

• Desarrollar estrategias de razonamiento y de resolución de pro-
blemas.

• Desarrollar estrategias de aprendizaje autorregulado o autodi-
rigido. 

• Desarrollar estrategias de aprendizaje colaborativo (que no es sólo
medio sino propósito en esta metodología). 

El ABP (Zimmerman, 2001) implica tres componentes importantes, ade-
más de la selección de un problema para el aprendizaje:

1. Tutor, facilitador o mediador.
2. Aprendizaje cooperativo en grupos o en pares.
3. Experiencias de aprendizaje autodirigido o aprendizaje autorregula-

do, que se manifiestan en formas tales como búsquedas en bibliote-
cas, lecturas, prácticas comportamentales o elaboración de informes
escritos. 

Los dos primeros componentes son principalmente sociales, mientras
que el último componente es fundamentalmente personal. 

Aunque el ABP se describe como una estrategia educativa en la que los
estudiantes son animados a tomar responsabilidades para su propio apren-
dizaje, se trata claramente de un descubrimiento personal con diversas for-
mas de ayuda social. 

Como señalan varios autores, el ABP podría describirse mejor como una
mezcla entre el descubrimiento y el aprendizaje cooperativo o cognición
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distribuida, porque gran parte de este aprendizaje se planifica y se lleva a
cabo como una experiencia compartida (Lebeau, 1998).

La literatura sobre el ABP ha tratado procesos básicos de aprendizaje so-
cial, como el modelado y la retroalimentación de los iguales. Autores co-
mo Bandura sugirieron que la causalidad entre el self (auto o influencia per-
sonal) y el entorno social se influencian de manera recíproca y que,
inicialmente, la influencia social externa es suplantada por la autorregula-
ción durante el desarrollo de habilidades. 

El aprendizaje activo utilizado en el ABP debería promover, como seña-
lan Bereiter y Scardamalia (1989), estrategias de aprendizaje autorregula-
do así como actitudes necesarias para el aprendizaje continuo a lo largo de
toda la vida (long life learning). 

Los objetivos de Aprendizaje Autorregulado en el ABP son particular-
mente importantes porque el ABP facilita el desarrollo de las estrategias
necesarias para comprometerse con un aprendizaje que dure toda la vida,
es decir, estrategias necesarias para permanecer constantemente actualiza-
do en todos los avances tecnológicos y científicos que se suceden de ma-
nera rápida en el siglo XXI. 

En la tabla 4.2 se presentan los procesos que relacionan los conceptos
expuestos en los apartados anteriores con el modelo ABP. 

La investigación en autorregulación y ABP

En los últimos dos años, la teoría y la investigación sobre el Aprendizaje
Autorregulado ha constituido un pilar central en la revolución cognitiva
en psicología. La teoría del AAR acentúa la humanidad de los aprendiza-
jes, al considerar a los aprendices agentes que eligen y toman decisiones
sobre su propio proceso de aprendizaje. 

Muchos de los trabajos de Pintrich (Pintrich y de Groot, 1990) han rela-
cionado los factores motivacionales con elementos cognitivos, especial-
mente con el uso de estrategias de autorregulación. Estos trabajos han de-
mostrado que los procesos motivacionales pueden facilitar o dificultar el
desarrollo de la autorregulación (Pintrich y Zusho, 2002). 

El Aprendizaje Basado en Problemas está extendiéndose a buen ritmo en
Educación Superior. Entre otras ventajas, el ABP facilita la motivación y au-
torregulación de los estudiantes (Galand et al., 2003). Para confirmarlo, el
equipo de la Universidad Católica de Louvain (Bélgica) realizó un estudio
con el propósito de evaluar el impacto de un currículo basado en proble-
mas en la motivación y las habilidades cognitivas de estudiantes no gradua-
dos. El estudio se realizó en una Facultad de Ingeniería donde se había im-
plementado un currículo de ABP en los dos años anteriores. Se comparó a
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TABLA 4.2. RELACIONES ENTRE EL ABP, EL AAR, METACOGNICIÓN Y
HABILIDADES DE PENSAMIENTO (CRÍTICO, PRÁCTICO Y CREATIVO)

APRENDIZ FASES TIPOS DE METACOGNICIÓN HABILIDADES HABILIDADES HABILIDADES
ANTE EL AUTORREGULACIÓN CONOCIMENTOS PENSAMIENTO PENSAMIENTO PENSAMIENTO

PROBLEMA NECESARIOS CRÍTICO PRÁCTICO CREATIVO

¿Qué sé yo del 
problema?

¿Qué necesito 
saber?

Formulo el 
problema

¿Cómo sé yo que
aprendo?

¿Cómo 
investigo lo que 
no sé?

Controlo y 
compruebo mi 
propio 
progreso

¿Cómo busco 
la ayuda 
que necesito?

Nueva 
redefinición del
problema

¿Cómo puedo 
hacerlo 
mejor?

Considero 
nuevas 
soluciones

Desarrollo de 
juicio 
profesional

Inventario de 
logros

Evalúo tanto el 
proceso que 
he seguido 
como el 
resultado

Aprendo del 
problema y de mi
manera de 
resolverlo
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los estudiantes que habían seguido el modelo ABP con otros que no lo ha-
bían seguido. Los participantes completaron un cuestionario de percepción
de las prácticas instruccionales, orientación de los objetivos, autoeficacia,
estrategias de autorregulación y estrategias de aprendizaje al final del cu-
rrículo. Los datos fueron recogidos en 2001 y 2002. El análisis de multiva-
rianza muestra algunos efectos positivos a favor de los estudiantes que se-
guían el currículo ABP. Pero también señalan algunos problemas ligados a
la implementación de este nuevo currículo (excesiva carga de trabajo, con-
tribuciones desiguales en el reparto de funciones en el trabajo grupal, in-
coherencias en la evaluación). Las percepciones de las prácticas instruccio-
nales median parcialmente los efectos del currículo ABP. 

Los resultados de esta investigación muestran importantes diferencias
en el modo en que los alumnos perciben la práctica instruccional. Los es-
tudiantes que trabajan con el curriculo ABP manifiestan una mayor vincu-
lación en las relaciones profesor-alumno, y establecen más conexiones en-
tre la teoría y su aplicación; también muestran tener más carga de trabajo
y menos coherencia entre el programa y su evaluación. 

Estos resultados ponen de relieve las dificultades de implementación del
currículo según el ABP, quizá debido a la exigencia que supone en relación
con la coordinación entre el profesorado de distintas disciplinas. 

Los resultados no muestran diferencias significativas entre los dos gru-
pos de estudiantes con relación a las creencias motivacionales (orientación
a los objetivos y percepción de la habilidad). Puede que el programa de
ABP no hiciera incrementar la motivación de los estudiantes, según Ga-
land (2003), aunque algunos estudios parecen indicar lo contrario (Even-
sen y Hmelo, 2000). 

En distintas variables se ha obtenido un impacto positivo en la calidad
del aprendizaje, tales como estrategias de autorregulación, estrategias de
aprendizaje, atención y tiempo de estudio; los resultados en esta investiga-
ción (Galand, 2003) muestran que los estudiantes con currículo ABP tie-
nen mejores resultados que los estudiantes que siguen un método basado
en la exposición oral. No fueron encontrados efectos negativos en modelo
ABP en ningún parámetro. 

El concepto autoeficacia (en inglés self-efficacy) tiene una interesante co-
rrelación con el Aprendizaje Basado en Problemas, en particular, sobre el
dominio del aprendizaje autorregulado. 

El Aprendizaje Autorregulado incluye las áreas de motivación, autocon-
fianza, búsqueda de información, trabajo con plazos límite, y búsqueda de
ayuda entre los iguales y en el profesorado cuando es necesario (Cerezo,
2004). 

En los estudios de Cerezo (2004) se exploró esta relación entre los par-
ticipantes. Se preguntó a los estudiantes sobre su percepción del cambio
en la motivación y en la autoconfianza, relacionándolo con el modelo de
Aprendizaje Basado en Problemas. Los investigadores recogieron datos de
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cada estudiante que participaba en el diseño describiendo sus creencias
acerca de su motivación para terminar los estudios. Los estudiantes
nombraron distintos factores, entre los que se incluían: ellos mismos,
sus padres, sus profesores, sus iguales y la continuación de sus estudios
superiores. Varios estudiantes seleccionaron más de un factor motiva-
dor como determinante en sus decisiones. El factor ellos mismos fue se-
leccionado como la principal fuente de motivación entre la mayoría
de los casos. Otros estudiantes mencionaron a los padres y al grupo de
iguales.

Otros datos con relación a la autoeficacia y el Aprendizaje Autorregula-
do se centraron en las áreas relacionadas con el Aprendizaje Basado en
Problemas, tales como: la utilización de la biblioteca, la concentración en
el aula, los plazos de entrega de trabajos y la habilidad de participar en dis-
cusiones de clase. Los estudiantes coincidían en que la búsqueda autóno-
ma de la información les permitía regularse en su proceso de aprendizaje,
así como abrirse a nuevas soluciones al problema. El hecho de realizar en-
trevistas y consultar diferentes fuentes parece facilitar el desarrollo de sus
habilidades de expresión oral y escrita, necesarias para la exposición de la
soluciones frente al grupo en el aula.

Los datos también parecen indicar la importancia de la dinámica del
grupo y la realización de juegos de roles así como actividades de incitación
a la participación. Los estudiantes tienden a sentirse progresivamente más
cómodos en un escenario de aula intercambiando roles con el resto del
grupo. El Aprendizaje Basado en Problemas parece que facilita la oportu-
nidad para esta experiencia. 

No obstante, a pesar de la extensa literatura publicada con relación al
ABP, el conocimiento sobre sus efectos en la calidad del aprendizaje en di-
ferentes contextos y en diferentes diseños instruccionales, no está dema-
siado investigado, como señalan Newman et al. (2003). 

Convertirse en un aprendiz que autorregula 
su proceso de aprendizaje

Características de los estudiantes que autorregulan su aprendizaje

Lo que caracteriza a los estudiantes autorregulados es su participación
activa en el aprendizaje desde el punto de vista metacognitivo, motivacional y
comportamental (Zimmerman, 2001). 

Desde el enfoque metodológico que exponemos, pensamos que con un
adecuado proceso instruccional en esas dimensiones, todos los estudiantes
pueden mejorar su grado de control sobre el aprendizaje y el rendimiento
gracias al ABP. 
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Los estudios señalan las siguientes características que diferencian a los
alumnos que autorregulan su aprendizaje de los que no lo hacen (Corno,
2001): 

✓ Conocen y saben emplear una serie de estrategias cognitivas (de re-
petición, elaboración y organización) que les ayudan a atender, trans-
formar, organizar, elaborar y recuperar la información.

✓ Saben cómo planificar, controlar y dirigir sus propios procesos men-
tales hacia el logro de sus metas personales (metacognición).

✓ Presentan un conjunto de creencias motivacionales y emociones
adaptativas, tales como un alto sentido de autoeficacia académica, la
adopción de metas de aprendizaje, el desarrollo de emociones positi-
vas ante las tareas, así como la capacidad para controlarlas y modifi-
carlas, ajustándolas a los requerimientos de la tarea y de la situación
de aprendizaje concreta.

✓ Planifican y controlan el tiempo y el esfuerzo que van a emplear en
las tareas, y saben crear y estructurar ambientes favorables de apren-
dizaje y la búsqueda de ayuda académica (help seeking) de los profeso-
res y compañeros cuando tienen dificultades.

✓ En la medida en la que el contexto lo permite, muestran mayores in-
tentos por participar en el control y regulación de las actividades aca-
démicas y la estructura de la clase.

✓ Son capaces de poner en marcha una serie de estrategias volitivas,
orientadas a evitar las distracciones externas e internas, para mante-
ner su concentración, su esfuerzo y su motivación durante la realiza-
ción de las tareas académicas

Zimmerman (2001) propone un modelo cíclico de autorregulación en tres
etapas:

1. Planificación, que incluye objetivos del contexto, selección de estrate-
gias y métodos, evaluación de la autoeficacia, evaluación del grado de
actuación de orientación a los objetivos y evaluación del interés.

2. Control de la actuación, que incluye enfoque atencional, (entre otros,
exclusión de distractores), autoinstrucciones y automonitorización
(control y revisión) del progreso.

3. Autorreflexión, que incluye autoevaluación no de un solo objetivo es-
tándar, atribución de la habilidad o esfuerzo, autorreacción y adap-
tación. 

A través de la autorreflexión, la persona está preparada para entrar en la
etapa primera y así continuar el ciclo de autorregulación. 

Sin embargo, si extrapolamos el ciclo de Aprendizaje Autorregulado a la
perspectiva del aprendizaje para toda la vida (Zimmerman, 2000), podremos
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ver que la mayoría de las situaciones instruccionales para adultos en Edu-
cación Superior tienen lugar en entornos individuales. Estos aprendizajes
deberían comenzar con un período breve de entrenamiento en el desa-
rrollo profesional, donde el estudiante tenga la oportunidad de relacio-
nar el nuevo contenido con la práctica profesional, entrenarse en habili-
dades y estrategias profesionales, así como planificar, controlar y regular
su acción.
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TABLA 4.3. VARIABLES DE IMPACTO EN LA CALIDAD DE
APRENDIZAJE EN EL ABP

VARIABLES DE IMPACTO EN LA CALIDAD DE

APRENDIZAJE EN EL ABP

Creencias motivacionales Percepción de la habilidad
Metas de aprendizaje
Metas de la actuación
Evitación del trabajo

Prácticas de la instrucción percibidas Apoyo académico
Estructura organizativa

Estrategias de autorregulación Adaptativas
No adaptativas

Estrategias de aprendizaje Procesamiento profundo
Procesamiento superficial

Esfuerzo Asistencia
Tiempo de estudio

Tomado y traducido de Galand, B. (2003).
Fuente: The impact of a PBL Curriculum on students´motivation and self-regulation.

La investigación de Galand (2003) sobre las variables que tienen un alto
impacto en la calidad del aprendizaje dentro del marco del ABP, muestra
que el ABP es asumido para fomentar la motivación y autorregulación del
aprendizaje de los estudiantes. Las creencias motivacionales tales como la
percepción de la habilidad o la orientación hacia la meta, y el uso de es-
trategias de autorregulación y estrategias de aprendizaje son factores de-
terminantes bien documentados para la calidad del aprendizaje y conse-
cución del logro, como también defienden Zimmerman y Schunk (2001).

El impacto del ABP en la motivación y autorregulación de los estudian-
tes se contrasta con investigaciones en aprendizaje situado y aprendizaje
cooperativo (Slavin, 1995, citado por Galand). A pesar del gran volumen
de literatura científica en ABP, el conocimiento de sus efectos en diferen-



tes contextos instruccionales así como en distintos diseños instruccionales,
parece aún débilmente defendido (Galand, 2003).

En definitiva, los estudiantes se sienten agentes de su conducta, creen
que el aprendizaje es un proceso proactivo, están automotivados y usan es-
trategias que les permiten lograr los resultados académicos deseados.

Enseñar a los estudiantes a convertirse en sujetos activos, motivados in-
trínsecamente y a ser aprendices con habilidades de autorregulación es un
valor continuo en educación. El andamiaje, las instrucciones duales (ver-
bal y modelado) y la enseñanza en estrategias cognitivas parecen tener un
impacto positivo en la eficacia de los estudiantes. 

El aprendiz estratégico es aquel que ha aprendido a planificar, controlar
y evaluar sus procesos cognitivos, motivacionales/afectivos, comportamen-
tales y contextuales. Sabe cómo aprende, está automotivado, conoce sus
posibilidades y limitaciones y, en función de ese conocimiento, controla y
regula sus procesos de aprendizaje para adecuarlos a los objetivos de la ta-
rea y al contexto, optimizando su rendimiento y mejorando sus habilida-
des mediante la práctica (Torrano, 2004).

Una de las características de los alumnos que autorregulan su aprendi-
zaje es el control de su motivación y de sus emociones. En concreto, la in-
vestigación destaca el papel de las percepciones de autoeficacia y de la con-
secución de las metas.

Hasta la fecha, los cuestionarios de autoinforme han sido los instru-
mentos más utilizados para evaluar los distintos procesos implicados en el
AAR. No obstante, la investigación actual, basada en una perspectiva so-
cioconstructivista, está empezando a utilizar cada vez más instrumentos in-
trospectivos y cualitativos con el objeto de capturar la naturaleza dinámica,
procesual y social de la autorregulación. 

La enseñanza de la autorregulación, un reto en el ABP

Actualmente, los modelos instruccionales destacan la importancia de la
práctica autorreflexiva, el aprendizaje colaborativo y el andamiaje en la enseñan-
za de la autorregulación, pilares del ABP. Asimismo se enfatiza que la in-
tervención se centre en ambientes naturales, utilizando tareas auténticas y
contextualizadas, unidas a los intereses y necesidades de los estudiantes, ya
que ello les va a permitir generalizar lo aprendido a situaciones de su vida
personal, académica y profesional. Por todo ello, podríamos afirmar que el
ABP es una de las estrategias metodológicas que posibilitan la consecución
de los objetivos tanto a nivel de autorregulación del aprendizaje, como a
nivel de transferencia de lo aprendido.

La concepción del aprendizaje del siglo XXI requiere aprendices que
posean, no sólo un amplio almacenamiento de conocimiento, sino que co-
nozcan cómo mantener ese conocimiento actualizado, aplicarlo sobre pro-
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blemas reales y saber funcionar como parte de un equipo. Esta visión del
aprendizaje lleva al profesorado a reinventar nuevas formas de actuación
docente o tutorial que persiguen el aprendizaje a lo largo de toda la vida. 

La autorregulación es quizá el valor que integra con mayor complejidad
el concepto de aprendizaje para toda la vida y más holísticamente, a lo lar-
go de toda la vida, cultura o edad (long life learning), lo cual implica ser
aprendices que dirigen o regulan sus estrategias de aprendizaje, que in-
crementan la motivación por el aprendizaje y que llegan a ser colaborado-
res eficaces. 

Ser una persona que autorregula su aprendizaje significa ser una perso-
na activa, desde el punto de vista metacognitivo, social, motivacional y com-
portamental, en la resolución de problemas, utilizando la autoobservación,
la autocrítica y la autorreacción para atender a la información; planificar y
regular el tiempo; procesar, integrar y organizar el conocimiento; codificar
y liberar información para recordarla (esto es, utilizar habilidades meta-
cognitivas); mantener un sentido positivo de autoeficacia y experimentar
una anticipación positiva sobre el potencial de los resultados de aprendi-
zaje de nueva información (Zimmerman, 2000). El objetivo de los estudios
sobre el ABP no es contrastar el aprendizaje autorregulado con la regula-
ción externa, sino enfatizar que el ABP difiere de lo que históricamente se
ha conceptualizado como aprendizaje por descubrimiento. 

Reflexiones finales

Según señalan Torrano y González Torres (2004), el papel del contexto,
el perfeccionamiento de la metodología de la investigación y los instru-
mentos de medida, la enseñanza de estrategias de autorregulación dentro
del currículo, la influencia del desarrollo evolutivo en la autorregulación y
el papel de ciertas variables intra e interpersonales son algunas de las fu-
turas direcciones por donde puede avanzar la investigación en este campo.
La relación del AAR y del ABP quedará establecida en posteriores investi-
gaciones. El ABP es la estrategia de aprendizaje que permite al estudiante,
de un modo más integrado, autorregularse en su proceso de aprendiza-
je. No obstante, cabe esperar que se abran nuevas líneas de investigación
que relacionen el ABP con el Aprendizaje Autorregulado en Educación
Superior. 

Como conclusión, siguiendo a Zimmerman podemos decir que el
Aprendizaje Autorregulado no es asocial en su naturaleza ni en su origen.
Cada proceso o creencia autorreguladora, como escenario de aprendizaje,
uso de estrategias y autoevaluación, puede ser aprendido desde el proceso
instruccional y reforzado por la familia, el profesorado, los tutores y los
iguales. De hecho, el estudiante que autorregula su proceso, descubre que,
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gracias a la ayuda del contexto mejora su propio aprendizaje. Lo que le de-
fine como aprendiz autorregulador no es su confianza en métodos sociales de
aprendizaje aislados, sino su iniciativa personal, su perseverancia y adop-
ción de herramientas. Los aprendices autorreguladores se centran en la
manera en que activan, modifican y prolongan prácticas específicas de
aprendizaje en contextos tanto sociales como individuales.

Estos procesos de enseñanza de habilidades de autorregulación resultan
especialmente relevantes en un momento histórico en el que parecen
esenciales estas cualidades adaptativas para aprender a lo largo de la vida. 
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5

Aprendizaje Colaborativo y
resolución de problemas

El Aprendizaje Colaborativo tiene bastantes puntos de relación con la
metodología del Aprendizaje Basado en Problemas ya que la resolución de
problemas reales es el eje de esta metodología y la manera de afrontarlos
se realiza de forma grupal (Aprendizaje Colaborativo) e individual (Apren-
dizaje Autorregulado y/o independiente).

La formación de grupos es algo habitual en el trabajo académico uni-
versitario. Los grupos se crean por muchas razones, la más común, según
Nelson y Distlehorst (2000), es que ayudan a los sujetos a intercambiar, au-
mentan el aprendizaje en los entornos educativos, facilitan la vida acadé-
mica y promueven la ayuda mutua. El sentido común y la experiencia per-
sonal nos dice que la gente a menudo se encuentra formando grupos con
individuos muy diferentes o trabajando sobre problemas que están lejos de
ser sólo propuestas o competencias individuales. La comunidad universi-
taria no es ajena a esta dinámica; las actividades investigadoras realizadas
en equipo junto con las interacciones recíprocas entre profesores y estu-
diantes son algo sustancial a la ciencia y la docencia.

El énfasis creciente de los grupos de aprendizaje en entornos universi-
tarios es parte de una reacción del cambio social que incluye acentuar más
el trabajo en equipo en el sector empresarial y en los ámbitos académicos
de Educación Superior. El Aprendizaje Colaborativo es un tipo de apren-
dizaje social. Enfoques relacionados con el Aprendizaje Colaborativo son:
aprender juntos (learning together), aprendizaje cooperativo, aprendizaje
mutuo entre iguales o entre compañeros (peer learning), proyectos de tra-
bajo colaborativo, etc. Los investigadores coinciden en afirmar que los gru-
pos de aprendizaje tienen beneficios académicos y cognitivos. Estos grupos
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promocionan mejoras significativas en el aprendizaje de los estudiantes y
profesorado universitarios (Slavin, 1999; Gillies y Ashman, 2003; Chin y
Chia, 2006; Boud y Alison, 2005).

Para Bruffee (1993) el arte de la interdependencia, base de la colabora-
ción, no es algo exclusivo del mundo universitario. Muchos estudiantes
que practican en las aulas la colaboración ya conocen lo que necesitarán
cuando, más tarde, sean profesionales en el mundo “real” del trabajo, la
política, la industria o la empresa, o en profesiones que tengan como nor-
ma de funcionamiento habitual la colaboración, la consulta o el trabajo en
equipo. También, algunos estudiantes suelen colaborar con instituciones
empresariales u organismos relacionados durante las prácticas de su carre-
ra durante parte del último año de estudios o después de su graduación.
Para Bruffee, el Aprendizaje Colaborativo es un proceso de cambio cultu-
ral y los profesores universitarios sirven eficazmente como agentes del cam-
bio cultural cuando, en el espacio académico, facilitan a los estudiantes
que aprendan de forma colaborativa.

A continuación vamos a recoger algunos resultados de investigaciones re-
cientes que estudian distintos aspectos del Aprendizaje Colaborativo en rela-
ción con la resolución de problemas, elemento central de la metodología del
Aprendizaje Basado en Problemas. En primer lugar, haremos algunas consi-
deraciones acerca de la expresión “Aprendizaje Colaborativo” con su homó-
logo “Aprendizaje Cooperativo”. Algunos autores discrepan sobre si son si-
nónimos o se diferencian entre sí aportando cada tipo de aprendizaje unas
características distintivas. Después trataremos el corpus del Aprendizaje Co-
laborativo en la resolución de problemas en el marco de la Educación Supe-
rior universitaria. A continuación expondremos lo que significa aprender a
ser colaboradores eficaces en la indagación de problemas y sus características.
Analizaremos uno de los tipos de grupo colaborativo más característico que
es el denominado “grupo tutorial colaborativo”. Los tiempos y los espacios en el
Aprendizaje Colaborativo son también abordados por la necesidad que hay
de poder contar con una infraestructura facilitadora en las universidades. A
continuación, recogemos una investigación relevante sobre las relaciones
existentes entre el aprendizaje por descubrimiento colaborativo y el conoci-
miento previo. Después presentaremos un conjunto de resultados de investi-
gación sobre procesos de evaluación colaborativa en la resolución de proble-
mas y, finalmente, unas reflexiones acerca de las posibilidades formativas que
se generan en las personas que aprenden en colaboración.

Aprendizaje Colaborativo versus Aprendizaje Cooperativo

¿Qué relación hay entre el Aprendizaje Colaborativo y el Aprendizaje Coo-
perativo? Estas dos variedades de aprendizaje comparten en común varios
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aspectos. En primer lugar, los dos pertenecen a la misma clase de aprendi-
zaje social donde la interacción intersujetos es prioritaria. McWhaw et al.
(2003) dicen que las expresiones “Aprendizaje Cooperativo” y “Aprendiza-
je Colaborativo” se usan a menudo indistintamente pero existen dife-
rencias.

El primer elemento diferenciador es el nivel de estructuración: el Apren-
dizaje Cooperativo se considera un enfoque de aprendizaje más estructu-
rado que el Aprendizaje Colaborativo. 

El segundo elemento es el de control y dirección: en el Aprendizaje Coo-
perativo la estructura la impone el profesor que diseña objetivos específi-
cos que deben alcanzar los alumnos. El Aprendizaje Colaborativo, sin em-
bargo, representa una filosofía diferente de interacción donde los
estudiantes tienen más poder sobre su propio aprendizaje que en la ense-
ñanza convencional. 

Otro tercer elemento de diferenciación es el ámbito de aplicación: el
Aprendizaje Cooperativo es más apropiado para aplicarse en los niveles bá-
sicos educativos mientras que el Aprendizaje Colaborativo es mejor con
personas adultas y/o estudiantes universitarios. La razón es que los sujetos
de los niveles elementales educativos están en proceso de aprender y con-
solidar habilidades sociales que son fundamentales para trabajar juntos de
manera eficaz; en cambio, los de niveles educativos superiores y universi-
tarios tienen ya adquirido el nivel de habilidades sociales y motivación ne-
cesarias para alcanzar su aprendizaje compartido de objetivos. 

Además, en los ambientes de Aprendizaje Colaborativo los estudiantes
son responsables del gobierno y evaluación de su grupo: los procesos de-
mocráticos entre los estudiantes son algo habitual, incluyendo interde-
pendencia positiva y enfoques críticos de aprendizaje social. En suma, el
Aprendizaje Cooperativo es más adecuado para el conocimiento básico, el
aprendizaje de hechos y fórmulas, mientras que el Aprendizaje Colabora-
tivo es más adecuado para el aprendizaje del conocimiento superior el cual
requiere enfoques más críticos.

El análisis de Alcocer de la Hera (Gil y Alcocer de la Hera, 2005) mues-
tra también importantes diferencias entre estos dos tipos de aprendizaje
grupal. Por una parte, el Aprendizaje Cooperativo contiene un conjunto
de métodos de enseñanza planificada y estructurada en el que los miem-
bros trabajan de manera interdependiente (hay un control mutuo del tra-
bajo realizado y desempeñan roles de manera coordinada) en pequeños
grupos de cuatro a seis personas, realizando tareas de tipo académico pro-
puestas por el profesor. Según los estudios de Slavin (1990) hay diferentes
métodos cooperativos: investigación en grupo, cooperación estructurada,
aprendizaje en equipo, rompecabezas, aprendiendo juntos, descubrimien-
to, etc. Sin embargo, el Aprendizaje Colaborativo está más referido a la in-
teracción e implica un menor grado de coordinación, complementariedad
y evaluación mutua entre los miembros. Según Roca y Martínez (1997) y
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Monereo y Durán (2002), la colaboración da lugar a que los compañeros,
generalmente dos, que cuentan con unos conocimientos similares y traba-
jan juntos en una situación de igualdad, pueden realizar una tarea que nin-
guno de ellos podía haber realizado por su cuenta. 

Topping y Ehly (1998) proponen un paso más en el binomio colabora-
ción-cooperación con el aprendizaje entre iguales (peer assisted learning)
que integra los siguientes componentes: autorización entre iguales, coo-
peración y colaboración.

Kneser y Ploetzner (2001) prefieren mantener el término de colabora-
ción para este tipo de aprendizaje de resolución de problemas en manera
colaborativa que está en la base de los diálogos, análisis y formas comuni-
cativas interactivas de este método para la comprensión de los mecanismos
que mantienen el éxito de la colaboración. Estos autores encuentran una
diferencia esencial entre estas dos formas grupales de resolución de pro-
blemas: la resolución de problemas cooperativa se suele llevar a cabo me-
diante la división de la tarea entre los participantes y la resolución de pro-
blemas colaborativa implica un compromiso mutuo entre los participantes
para resolver el problema de forma conjunta.

El Aprendizaje Colaborativo y la resolución de problemas

La resolución de problemas mediante la modalidad colaborativa grupal
es una de las características del ABP1. Una de las aportaciones relevantes
del ABP dice que la estructura del pequeño grupo ayuda a distribuir el ren-
dimiento entre los miembros del grupo; esta manera tiene la ventaja de
que los miembros se reparten la competencia dejando que el grupo ente-
ro aborde problemas que podrían ser demasiado difíciles si cada estudian-
te lo hiciera por su cuenta. 

Pero, qué es lo más importante: ¿resolver el problema o introducirse en
un proceso de investigación y análisis del problema? Para Evensen y Hmelo
(2000) el énfasis del ABP no radica necesariamente en que los estudiantes
resuelvan el problema sino en que comprendan realmente sus causas. Du-
rante el proceso de reflexión, los estudiantes reflejan deliberadamente so-
bre el problema la síntesis de lecciones ya aprendidas. Consideran también
las conexiones entre el problema ordinario y los problemas previos, estiman
si este problema es similar o distinto a otros problemas. Esta reflexión les
conduce a realizar generalizaciones y comprender cuándo se puede aplicar
este conocimiento. Finalmente, los estudiantes evalúan su propio progreso
y el de sus compañeros, reflejando la eficacia de su aprendizaje autorregu-
lado y colaborativo en la resolución del problema. 
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Aunque, en cierta manera, todo aprendizaje es una forma de resolución
de problemas, es útil distinguir entre aprendizaje colaborativo y resolución
colaborativa de problemas. Kelson y Distlehorst (2000) reservan el térmi-
no “resolución de problemas” para el proceso de razonamiento hipotético-
deductivo dirigido a la resolución de un problema-desafío para el que no
hay un camino claro. El Aprendizaje Colaborativo, según estos autores, se
utilizaría más para referirse al proceso por el cual los individuos trabajan
desde diferentes perspectivas produciendo un conocimiento de conceptos
ricos y complejos. 

Los estudiantes que trabajan en forma colaborativa son capaces de cons-
truir mejor aproximaciones de conceptos científicos sofisticados hasta in-
troducirse en un proceso de refinamiento gradual de significados ambi-
guos, figurativos y parciales. El Aprendizaje Colaborativo en la resolución
de problemas proporciona la situación ideal para remediar la tendencia
común a simplificar soluciones en los procesos de problemas complejos.
Los estudiantes que trabajan en grupos colaborativos para encontrar res-
puestas y soluciones a los problemas propuestos hacen frente de manera
conjunta y aprenden a buscar juntos.

En el Aprendizaje Colaborativo los estudiantes aprenden mientras bus-
can soluciones a los problemas en los contextos de conocimiento donde
surgen; tales problemas se presentan al comienzo de una unidad de ins-
trucción. El enfoque del problema primero en el ABP ayuda a los estudiantes
a comprender por qué aprenden lo que aprenden. El Aprendizaje Cola-
borativo en grupos de trabajo para la resolución de problemas es consis-
tente con la teoría del constructivismo social. Esta teoría establece el
aprendizaje mediado a través del lenguaje, el conocimiento como cons-
trucción social y la resolución de problemas como un proceso que no es al-
go interno del individuo sino que está basado en la práctica social (Hod-
son y Hodson, 1993; Vygotsky, 1986; Harland,2003). Este enfoque de
Aprendizaje Colaborativo es también consistente con las ideas de la cogni-
ción compartida o cognición situada (Wenger, 1998) donde los estudian-
tes están comprometidos en prácticas discursivas en el contexto de tareas
relevantes a la vez que participan en comunidades de práctica. 

La interacción colaborativa y la comunicación entre iguales se logran
mejor en grupos pequeños en los que pueden darse el intercambio entre
pares y la investigación colaborativa (Slavin, 1999). Vygotsky propuso que
el aprendizaje es un acto de naturaleza social en la que los participantes
conversan entre ellos. El aprendizaje ocurre precisamente en esa inte-
racción social. También el aprendizaje tiene lugar cuando unos indivi-
duos interaccionan con otros que tienen diferentes ambientes, conoci-
miento y experiencia. Al comprometerse con otros, que pueden ser más
capaces, los alumnos trabajan con su zona de desarrollo próximo, defi-
nida como la distancia que hay entre su desarrollo actual y su desarrollo
potencial. 
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Según la teoría del desarrollo cognitivo de Piaget, el aprendizaje ocurre
cuando un sujeto experimenta un conflicto cognitivo o desequilibrio du-
rante el aprendizaje con los compañeros. La interacción social es clave en
el desarrollo cognitivo. En este sentido, Piaget sostenía que los conoci-
mientos lógicos y sociales se aprenden mejor de los compañeros. La idea
de la cognición social sugiere que los estudiantes son “fuentes del conoci-
miento” que ellos van a construir en su aprendizaje del aula. Esa idea se re-
fiere también al conocimiento y habilidades que los estudiantes pueden
obtener de sus propios familiares, del funcionamiento de su entorno fa-
miliar, de la cultura, y de las redes sociales de intercambio en la comuni-
dad (Escribano, 2004; Chin y Chia, 2006).

Destacamos aquí varios aspectos de procedimiento originados por pra-
xis inadecuadas sobre el aprendizaje grupal en algunos ambientes uni-
versitarios: 

• Lo que se hace habitualmente en el aprendizaje convencional (exposi-
ción de información, aplicación y problemas) es precisamente lo con-
trario de lo que proclama el Aprendizaje Colaborativo. En este tipo de
aprendizaje se da la presentación del problema real, la discusión, el de-
bate y el análisis grupal del problema, identificando juntos las necesi-
dades para poder afrontar, desde el estudio y la investigación, el pro-
blema para comprenderlo mejor, buscando entre todos la información
necesaria, volviendo de nuevo sobre el problema para estudiar su diná-
mica, desarrollo y consecuencias derivadas para, finalmente, poder re-
solverlo e identificar nuevos problemas surgidos. El cambio es grande y
no se realizará sin el esfuerzo de muchos.

• Hay una tendencia adquirida en el estudiante a esperar que el profeso-
rado explique primero para después estudiar. Aquí se trata de una nue-
va cultura universitaria. Hay una cierta dependencia del profesor; el sis-
tema está estructurado de manera que si no está físicamente el profesor,
aunque haya trabajo programado, los estudiantes se van. 

• Hay todavía una cierta carencia en el modo de trabajar en común y en
equipo en el marco académico. De acuerdo con Mahieu (2002), la ex-
periencia muestra que es inútil implantar entre los alumnos una peda-
gogía de grupo en el seno de una pedagogía diferenciada para favore-
cer la autonomía, si antes los profesores mismos no trabajan en
colaboración.

• En la docencia existe un peso excesivo en los contenidos teóricos en de-
trimento de los prácticos (problemas reales) y eso puede influir a la ho-
ra de trabajar más de manera individualista.

• Hay riesgo de que se divida la tarea de grupo entre cada miembro y se
pierda la concepción del conjunto del problema. O de que se haga de
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forma rápida y artificial, sacando conclusiones sin profundizar o con
datos insuficientes. Por el contrario, el grupo colaborativo en la reso-
lución de problemas ha de incidir tomando la tarea en conjunto sin
desmembrar o parcelar el problema o repartirlo entre los asistentes co-
mo si de una “tarta” se tratara. La metáfora de la “piña” es aquí más
adecuada para explicar que desde un comienzo el problema ha de tra-
bajarse entre todos y cada uno. La deliberación grupal es un elemento
sustantivo. 

• Hay riesgo de lanzarse a esta metodología con cierta ingenuidad y que-
marse en ella si no se ha hecho una revisión previa de dificultades ini-
ciales. Posiblemente valga la pena dedicar tiempo para hacer esta pre-
paración.

• Otro aspecto se refiere a la cultura. La formación del grupo, los con-
flictos interpersonales, la resolución de conflictos, las expectativas, etc.
están influidos por los valores culturales del ambiente de los sujetos. El
Aprendizaje Colaborativo académico se ha desarrollado más en el
mundo anglosajón, porque es más estructurado y centrado en la tarea,
y suele manejar las cuestiones personales y sociales de forma diferente
a como lo hace el mundo mediterráneo, más improvisador y centrado
en las relaciones sociales. La cultura es una constelación de valores que
llevamos cada uno al grupo; ser conscientes de sus desafíos y limitacio-
nes puede aportar niveles de realismo importantes para afrontar los
problemas de ajuste interpersonales inevitables en un proceso de
aprendizaje colaborativo.

• La clase de problemas que los estudiantes encuentran en la enseñanza
tienen, a veces, poco que ver con los problemas que necesitan aprender
a resolver en la vida diaria. La mayoría de los problemas que aparecen
en los libros de texto son problemas muy estructurados, mientras que la
mayoría de los problemas que los estudiantes encuentran en la vida real
son más abiertos y poco o nada estructurados. En el proceso colabo-
rativo de la resolución de problemas se trabaja con diferentes niveles de
problemas de poca o baja estructuración (problemas abiertos) y pro-
blemas de alta estructura (problemas cerrados). No obstante, la utiliza-
ción de problemas poco o nada estructurados es lo más característico de
la metodología del ABP. Esto exige que el profesorado actúe como en-
trenador metacognitivo y que los estudiantes trabajen en grupos cola-
borativos. 

Es significativa la reciente investigación de Chin y Chia (2006) con es-
tudiantes universitarios de biología implicados en proyectos de trabajo a
través del Aprendizaje Colaborativo en la resolución de problemas. El ob-
jetivo del estudio era averiguar cómo los estudiantes se desenvolvían en
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su trabajo a través de problemas poco o mal estructurados. Los resulta-
dos ofrecieron que varios estudiantes experimentaron dificultades ini-
ciales a la hora de identificar un problema pero después de contrastar y
discutir con amigos y familiares, fueron capaces de superar esta barrera
inicial pudiendo formular personalmente el significado de problemas a
investigar. 

El Aprendizaje Colaborativo y la resolución de problemas que en la
mayoría de las veces aparecen poco estructurados en la realidad, esti-
mulan a los estudiantes a plantear cuestiones que documentan y plani-
fican sus cursos de acción, llevándoles a una búsqueda independiente de
alternativas de resolución. Los estudiantes que trabajan en colaboración
investigan los elementos interdisciplinares de los problemas más allá de
las fronteras de la ciencia típica de la escuela. Los estudiantes aprenden
también diferentes modos de búsqueda. Los resultados y cambios iden-
tificados a partir de los problemas incluyen: la identificación de un pro-
blema para investigarlo; preguntar cuestiones para negociar el aprendi-
zaje de manera conjunta entre todos; decidir qué áreas se van estudiar,
dando una multitud de posibilidades; explicar cómo extraer informa-
ción relevante desde la cantidad informativa disponible (Chin y Chia,
2006).

En la revisión realizada por Schmidt y Moust (2000) sobre la resolución
de problemas por un grupo colaborativo, el proceso secuencial que ha de
seguir un grupo tutorial para que alcance el máximo aprendizaje avanza-
do de un problema, sería:

1. Clarificar términos y conceptos desconocidos en la descripción del
problema.

2. Definir el problema: hacer una lista de fenómenos/hechos para ex-
plicarlo.

3. Analizar el problema: hacer una lluvia de ideas; tratar de producir
con diferentes explicaciones el fenómeno/hecho; usar conocimiento
previo y sentido común.

4. Criticar las explicaciones propuestas y tratar de hacer una descrip-
ción coherente de los procesos que están en la base del fenóme-
no/hecho.

5. Formular temas para el aprendizaje autodirigido o indepen-
diente.

6. Completar las lagunas con el estudio personal.

7. Compartir los hallazgos en grupo y tratar de integrar el conocimien-
to adquirido con una explicación comprensiva del fenómeno/hecho.
Comprobar si se sabe bastante.
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Aprender a ser colaboradores eficaces en
la indagación de problemas

Lo esencial en el ABP es que los estudiantes aprenden mediante la in-
dagación de problemas a través del análisis y la resolución de problemas
reales (Dochy et al., 2003). Los investigadores coinciden en destacar que la
dinámica de aprendizaje del ABP es una combinación grupal (aprendizaje
en pequeños grupos colaborativos) e individual (aprendizaje indepen-
diente o autodirigido). Las seis características esenciales de la enseñanza a
través del ABP que presenta Barrows (1996) destacan modalidades organi-
zativas de acceso al estudio de la resolución de problemas y son:

1. Involucrar al estudiante en su propio aprendizaje.
2. Organizar a los estudiantes en pequeños grupos bajo la guía de un tu-

tor.
3. El tutor es un mediador o facilitador del proceso de enseñanza-apren-

dizaje.
4. Los problemas reales se presentan al principio de la secuencia de

aprendizaje.
5. Los problemas se utilizan como herramienta básica para adquirir el

conocimiento y las habilidades necesarias a fin de poder resolverlos.
6. La nueva información necesita adquirirse a través del aprendizaje au-

torregulado o independiente. 

Duch (1996) señala que la metodología del ABP utiliza los problemas al
comienzo y no al final. La cooperación de todos los miembros del grupo
debería conducir necesariamente a un trabajo eficaz a través de un buen
planteamiento. Por ello es importante controlar la largura y la complejidad
del problema para que los estudiantes se den cuenta que de “dividir y con-
quistar” no va a ser una estrategia efectiva en la solución del problema. Por
ejemplo, una práctica habitual entre los estudiantes al analizar un proble-
ma, consiste en repartirse las preguntas que aparecen al final del capítulo
para después reunirse y entregar el trabajo. En este caso, los estudiantes
terminan con un aprendizaje parcial e insuficiente porque sólo aprende
cada uno la parte que les toca.

En el ABP los problemas sirven para motivar, centrar e iniciar el apren-
dizaje del estudiante aprendiendo en colaboración. Los problemas buenos
y eficaces deberían captar el interés de los estudiantes y motivarles a inves-
tigar con profundidad el conocimiento de los conceptos. Los problemas
deberían relacionar la materia de estudio con el mundo real, de manera
que los estudiantes tengan interés en solucionar el problema. Los buenos
problemas requieren que los estudiantes hagan decisiones o juicios basa-
dos en hechos, información, lógica y/o racionalización. Los estudiantes

Aprendizaje colaborativo y resolución de problemas / 79

© narcea, s. a. de ediciones



deben justificar sus decisiones y razonarlas basados en los principios que
están aprendiendo. Las preguntas iniciales del problema deberían tener
una o más de las siguientes características: abierta-cerrada, no limitada a
una contestación correcta, relacionada con el conocimiento aprendido
previamente, temas controvertidos que provoquen diversas opiniones, etc.
Esta modalidad de Aprendizaje Colaborativo mantiene un buen funciona-
miento de grupo, animándoles a compartir sus conocimientos e ideas más
que a trabajar individualmente o en solitario. Los buenos problemas deben
desafiar a los estudiantes para que alcancen un nivel alto de pensamiento
crítico.

Llegar a ser un colaborador eficaz es uno de los cinco objetivos que pro-
mueve esta metodología entre los estudiantes, según Hmelo (2004). El
conjunto de los objetivos propuestos incluye ayudar a los estudiantes a:

• Construir un conocimiento base extensivo y flexible.
• Adquirir habilidades eficaces en la resolución de problemas.
• Desarrollar habilidades de aprendizaje autorregulado.
• Llegar a ser colaboradores eficaces.
• Conseguir una motivación intrínseca en el aprendizaje.

Según Hmelo hay una investigación considerable sobre los tres primeros
objetivos pero menos de los dos últimos, uno de los cuales es, precisamen-
te, el Aprendizaje Colaborativo.

Un miembro eficaz de un grupo colaborativo ha de aprender que la ta-
rea no es obra de uno solo sino de varios colaboradores que se unen como
una “piña”, según el espíritu de “uno para todos y todos para uno”. Ser un
colaborador eficaz significa:

“Saber cómo funcionar bien formando parte de un equipo. Implica el
establecimiento de una base común, resolver las discrepancias, negociar
las acciones que va a tomar el grupo y llegar a un acuerdo. Estas tareas
requieren un intercambio abierto de ideas y un compromiso de todos los
miembros del grupo. Exponer las ideas es importante para producir co-
laboración y aumentar el aprendizaje. Los objetivos de llegar a ser bue-
nos colaboradores junto con el de aprender de manera colaborativa van
a menudo entrelazados” (Hmelo, 2004:241).

El desarrollo de habilidades de indagación compartida, de observación
y reflexión conjunta acerca de valores y actitudes son más explícitas en es-
ta metodología de resolución de problemas, como han sugerido Gil et al.,
(2004). Hacer frente a los problemas requiere la adquisición de un talan-
te realista; en este caso, los estudiantes tienen que definir situaciones posi-
bles y preguntarse por las vías de solución y consecuencias derivadas de los
problemas planteados. El fin es la resolución del problema, por lo tanto,
es necesaria la aportación de todos y cada uno de los participantes en el de-
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bate junto con la exploración de vías alternativas de solución. El desarro-
llo de la responsabilidad social está relacionado, como indica la revisión de
Joyce y Weil (2002), con el desarrollo de la interdependencia positiva con
vistas a alcanzar un objetivo, en este caso, la resolución de un problema
complejo planteado en relación con el estudio de un área científica.

Kneser y Ploetzner (2001) han investigado sobre los diálogos en un es-
tudio experimental sobre Aprendizaje Colaborativo. Para ello, agruparon
por parejas a los estudiantes que habían sido enseñados a trabajar colabo-
rativamente sobre problemas que superaban la competencia de cada uno.
Los análisis de los diálogos revelaron que el éxito de los estudiantes orga-
nizados por parejas se caracterizaron por estructuras de diálogos coheren-
tes y que, además, los que aprendieron mejor durante la colaboración asu-
mían frecuentemente el rol de un reflector. Estos autores presentan tres
dimensiones relacionadas con el éxito del aprendizaje y la resolución de
problemas colaborativos según los diálogos habidos entre los participantes:
conocimiento previo de los estudiantes colaboradores, roles que asumen e
información que intercambian. 

El grupo tutorial colaborativo

El Aprendizaje Colaborativo se articula en un tipo de grupo denomina-
do grupo tutorial colaborativo. Kelson y Distlehorst (2000) presentaron este
modelo de grupo como algo básico en el proceso de aprendizaje del ABP.
Este grupo está compuesto por cinco, seis o siete estudiantes y un grupo fa-
cilitador comúnmente denominado tutor. El grupo se reúne para encon-
trar problemas que forman el centro del currículo del ABP. Los problemas
son reales y actuales en relación con el área científica de la materia acadé-
mica. Los problemas generan varias hipótesis y requieren la aplicación del
conocimiento y habilidades para su resolución. Los estudiantes son ayuda-
dos por un tutor o un grupo facilitador que enfoca el problema como un
equipo colaborador que genera hipótesis e investiga conjuntamente usan-
do estrategias y fuentes adecuadas. 

“Los miembros del grupo trabajan a través de procesos hipotéticos-de-
ductivos, además de ser ayudados por la exploración estratégica del tu-
tor, toman nota del conocimiento y habilidades que el problema les de-
manda, valoran su propia competencia con respecto a esto e identifican
como aspectos de aprendizaje lo que necesitan aprender más. Después
de un periodo de aprendizaje autodirigido e independiente, los miem-
bros del grupo vuelven de nuevo sobre el problema, equipados con su
competencia más enriquecida en el conocimiento y habilidad propor-
cionada por el problema que investigan. Dentro de un solo problema es-
te proceso continua hasta que se resuelve y se explica con decisiones jus-
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tificadas basadas en los mecanismos y principios explicativos subyacentes.
Después de la resolución de cada problema, el grupo reflexiona sobre su
trabajo de manera colectiva e individual. Cada miembro se autoevalúa y
es evaluado también por los compañeros y el tutor con respecto a los cua-
tro resultados del rendimiento del proceso ABP. Estos resultados inclu-
yen excelencia en conocimiento, en resolución de problemas, en apren-
dizaje autodirigido o independiente y en aprendizaje colaborativo”
(Kelson y Distlehorst, 2000:169).

Alcocer de la Hera (Gil y Alcocer de la Hera, 2005) distingue dos mo-
dalidades de Aprendizaje Colaborativo en cuanto a niveles de comunica-
ción, intercambio de ideas e información y división del trabajo: colabora-
ción en paralelo y colaboración asociativa. La colaboración en paralelo ocurre
cuando los miembros sólo comparten materiales e intercambian comenta-
rios acerca de la tarea. La colaboración asociativa tiene lugar cuando se in-
tercambia información acerca de los intentos sobre la realización de la ta-
rea o de la resolución de problemas, de tal manera que se ejerce un
control sobre el trabajo del otro al tiempo que se comunican y se inter-
cambian los propios pensamientos y acciones.

Algunos autores coinciden en que el número de personas para formar
los grupos colaborativos debe ser de tres a cinco para garantizar mejor
la interacción entre los miembros (Johnson y Frank, 1999; Benito y
Cruz, 2005; González, 1997). No obstante, de cinco a siete personas pa-
rece más conveniente entre estudiantes universitarios según indican Kel-
son y Distlehorst (2000) en relación al denominado grupo tutorial cola-
borativo.

Tiempos y espacios en el Aprendizaje Colaborativo

Para la eficacia del Aprendizaje Colaborativo es importante la planifica-
ción y el control del tiempo en el proceso grupal. Organizar con antela-
ción las tareas con fechas concretas en plazos de tiempos a corto y medio
plazo es una garantía de éxito y un ejercicio realista de lo que supone una
tarea compartida entre varios estudiantes. Una tarea colaborativa es una ta-
rea compleja, no se improvisa en unas semanas, al contrario, reclama con
detalle un calendario detallado de reuniones, lugares, contenidos a tratar,
problemas a resolver, dificultades surgidas y soluciones que el grupo tiene
que afrontar y las etapas que estima necesarias según sus posibilidades. 

La importancia de los espacios no es un tema secundario. Algunas au-
las universitarias conservan todavía una estructura convencional de gran
grupo con mesas y sillas fijas en posición frontal; a veces se cierran des-
pués de la clase y los estudiantes tienen que optar por otros espacios in-
formales, como son los pasillos, el bar, la calle, etc. Sería conveniente ofre-
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cer a los grupos la posibilidad de utilizar espacios de aulas específicas o zo-
nas especiales en bibliotecas para facilitar la concurrencia de reuniones
colaborativas. También ofrecer tiempos de docencia para estos trabajos
grupales en la misma aula con presencia del profesorado o sin ella es una
medida práctica que se puede sumar a otras medidas concretas (espacios
exclusivos para trabajos en grupo; zonas de biblioteca para reuniones de
grupos, etc.).

Aprendizaje por Descubrimiento Colaborativo y
el conocimiento previo

En la revisión de Gijlers y De Jong (2005) se afirma que aunque las in-
vestigaciones sobre el Aprendizaje por Descubrimiento y los efectos del
Aprendizaje Colaborativo han sido numerosas, sin embargo, las investiga-
ciones sobre la combinación de Aprendizaje Colaborativo y Aprendizaje
por Descubrimiento han sido más bien escasas. La mayoría de los estudios
han estado más centrados en el Aprendizaje por Descubrimiento indivi-
dual. Los estudios ya clásicos de Teasly y Rochelle (citado por Gijlers y De
Jon, 2005) investigaron los procesos que tienen lugar cuando los estudian-
tes trabajan juntos en una tarea de Aprendizaje por Descubrimiento. El es-
tudio más reciente de Gijlers y De Jon (2005) introduce un modelo que
describe los estados del conocimiento de estudiantes de últimos cursos de
Educación Superior colaborando por parejas en una tarea de Aprendizaje
por Descubrimiento. 

El objetivo de la investigación era averiguar la influencia del conoci-
miento previo en el desarrollo del conocimiento y la asociación con pro-
cesos de aprendizaje en un contexto de Aprendizaje por Descubrimiento
Colaborativo. Los estudiantes trabajaron juntos por parejas en tareas de
aprendizaje con un ordenador basado en entornos de simulación donde la
parte central fue una simulación de cinemática. Cuando los estudiantes
trabajaron juntos, compartiendo un instrumento y una tarea, surgió una
necesidad natural de comunicar y compartir entre ellos sus ideas. En el am-
biente de aprendizaje los estudiantes manipularon valores de variables de
entrada y observaron el comportamiento de las variables de salida. El re-
sultado fue presentado a los estudiantes en forma de animaciones, gráficos
y números. Éste es un escenario de aprendizaje potencialmente interesan-
te porque el conocimiento surgido de la colaboración de estudiantes pue-
de superar el conocimiento que los estudiantes adquieren de forma indi-
vidual. La colaboración así entendida ofrece posibilidades para la
reconstrucción del conocimiento: comparar puntos de vista divergentes,
consensuar y negociar acuerdos, explicar proyectos, conceptos e ideas.
Además, explicar las ideas a los otros, generar ejemplos posibles, etc., pue-
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de inducir a conflictos cognitivos que facilitan el cambio cognitivo y el pen-
samiento superior. 

Los resultados de la investigación de Gijlers y De Jong (2005) indicaron
que la composición del grupo en términos de conocimiento previo estaba
relacionada con los procesos del Aprendizaje por Descubrimiento. Los re-
sultados también presentaron que los pares heterogéneos de estudiantes
hablaron relativamente más sobre diferentes hipótesis y llevaron a cabo
más experimentos. Sin embargo, la conversación de las parejas más homo-
géneas de bajo y medio rendimiento estaba más relacionada con los pro-
cesos de orientación. Estos pares de estudiantes intentaron llenar las lagu-
nas de conocimiento a través de la búsqueda de orientación en el entorno.
Los grupos homogéneos de bajo y medio rendimiento que compartieron
los mismos conocimientos con recursos limitados y de baja comprensión,
fueron los mismos que experimentaron dificultades en crear una conver-
sación significativa y en la construcción de nuevos conocimientos.

Una consecuencia positiva de esta investigación es que los grupos de
alumnos heterogéneos con conocimientos previos pudieron servir como
guías para los compañeros con menos capacidad. Los alumnos de bajo ren-
dimiento aprendieron de las explicaciones recibidas de los alumnos de al-
to rendimiento a la vez que estos alumnos con rendimiento alto tuvieron
que reconstruir su conocimiento para dar una ayuda adecuada a los com-
pañeros de bajo rendimiento. Esta reestructuración ayudó también a los
estudiantes de alto rendimiento a comprender mejor la materia cuando se
la explicaron a sus compañeros de bajo rendimiento. Desde esta perspec-
tiva, la agrupación heterogénea es beneficiosa para ambos grupos.

El Aprendizaje por Descubrimiento Colaborativo puede ofrecer algunas
oportunidades únicas. La interacción en entornos simulados permite a los
estudiantes experimentar dentro de estos fenómenos en los que están in-
volucrados, debatiendo la tarea entre sus compañeros. Las simulaciones
pueden coordinarse con otras actividades instructivas. Por ejemplo: expe-
riencias dentro del ambiente, los elementos de debate entre compañeros
pueden discutirse en el aula. Además, la observación del comportamiento
de los estudiantes en el lugar del Aprendizaje por Descubrimiento Cola-
borativo puede dar a los profesores una información importante de las ide-
as que tienen los estudiantes y también de sus errores sobre los conceptos
en los que están trabajando. 

Este estudio también indica que es importante para los estudiantes ser
conscientes y debatir las diferencias entre sus propias creencias, conceptos
o teorías junto con la nueva información adquirida. La colaboración es
una forma de confrontar a los estudiantes con las creencias de otros (Gla-
zer y Hannafin, 2006). Sin embargo, los estudiantes no están siempre cons-
cientes de sus lagunas de conocimiento y de sus diferencias desde el co-
mienzo. El entorno de trabajo con ordenador debería organizarse con
mucho cuidado y esmero para estimular el debate y dar la oportunidad de
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apoyar y guiar las actividades y comunicaciones de los alumnos. Para ello,
se podría diseñar el entorno del aprendizaje de tal manera que, ante las di-
ferencias de partida de los alumnos, fueran conscientes de las creencias de
cada uno. Por ejemplo: asesorar las opiniones de cada alumno sobre el nú-
mero de proposiciones de la tarea y ponerles en conjunto una tabla com-
partida que visualicen las opiniones de ambas parejas. Las opiniones ma-
nifestadas pueden estimular un debate de conceptos alternativos que
pueda llevarles a un refinamiento de los conocimientos y al final, a un cam-
bio cognitivo.

Procesos de Evaluación Colaborativa en 
la resolución de problemas

Faidley et al. (2000) incluyen un instrumento para evaluar el Aprendi-
zaje Colaborativo concebido para la mejora de los programas de evalua-
ción grupal. Consta de siete subescalas que incluyen un total de 38 ítems.
Las subescalas son las siguientes: compromiso con el objetivo, compromi-
so con un enfoque común, habilidades complementarias, responsabilidad,
conflicto de grupo, rendimiento del grupo y satisfacción del grupo en con-
junto.

Esta evaluación de grupo se aplicó durante los primeros quince minutos
de una sesión y al final de la tercera semana del tercer bloque. Este instru-
mento reflejaba las percepciones individuales y grupales del proceso de
aprendizaje colaborativo. Por su utilidad e interés lo reproducimos en la
tabla 5.1.

La investigación de Gijlers, et al. (2005) se centró en la tarea de aseso-
ramiento integrador en el entorno del Aprendizaje Colaborativo. Los re-
sultados de las tareas de Aprendizaje Colaborativo no fueron los esperados.
El objetivo de la investigación era conocer los efectos del informe escrito
de la tarea de evaluación integrada en el entorno del ABP y conocer la in-
fluencia en el rendimiento y la percepción de los alumnos. Los investiga-
dores se plantearon dos preguntas iniciales: los estudiantes que hicieron
las tareas de evaluación ¿hicieron mejor el examen final en comparación
con los estudiantes que no hicieron las tareas de evaluación? y ¿cuáles son
las preocupaciones más importantes de los alumnos y las percepciones de
los profesores de la tarea de la evaluación?

En la investigación participaron doscientos cinco estudiantes de la Es-
cuela Europea de Derecho de Bélgica. Las contestaciones de cuestionarios
y entrevistas semiestructuradas se utilizaron para descubrir la mayor preo-
cupación de los alumnos y las percepciones de los profesores sobre la tarea
de evaluación. Los resultados indicaron que hacer la tarea de evaluación
tuvo una influencia positiva en el rendimiento global de los alumnos.
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TABLA 5.1. EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE COLABORATIVO

(Responde puntuando cada pregunta desde 1=nunca a 7=siempre)

COMPROMISO CON EL OBJETIVO

1. Los miembros del grupo tienen un claro sentido del objetivo común.
2. Los miembros del grupo tienen un objetivo compartido y significativo.
3. Los miembros del grupo tienen un clara comprensión de cómo se medirá la ejecución de

los objetivos.
4. Los miembros del grupo tienen una idea clara de las deliberaciones del grupo.
5. Nuestro grupo ha distribuido el peso del trabajo de manera equitativa.

COMPROMISO CON UN ENFOQUE COMÚN

6. Nuestro grupo ha distribuido el peso del trabajo de manera justa.
7. Nuestro grupo sigue un calendario.
8. Nuestro grupo es capaz de hablar sobre un problema del área.
9. Los miembros del grupo animan a cada uno a desarrollar nuevas habilidades que son im-

portantes para el grupo.
10. Los miembros del grupo buscan nuevos caminos para resolver problemas.

HABILIDADES COMPLEMENTARIAS

11. Los miembros del grupo presentan un equilibrio de las habilidades técnicas y funcionales
requeridas.

12. Nuestro grupo identifica los problemas muy bien.
13. Nuestro grupo evalúa alternativas muy bien.
14. Nuestro grupo toma decisiones muy bien.
15. Nuestro grupo ofrece apoyo a cada uno.
16. Los miembros del grupo escuchan muy bien a cada uno.
17. Los miembros del grupo dan un feedback útil a cada uno.
18. Los miembros del grupo dan a cada uno oportunidad para hablar.

RESPONSABILIDAD

19. Los miembros del grupo confían en que cada uno mantenga su compromiso.
20. Los miembros del grupo mantienen la responsabilidad de cada uno.
21. Los miembros del grupo ven la responsabilidad de ejecución como la responsabilidad del grupo.

CONFLICTO DE GRUPO

22. Hay bastantes fricciones en mi grupo.
23. Hay un gran conflicto emocional en mi grupo.
24. Hay muchas diferencias de opinión sobre nuestro trabajo en mi grupo.
25. Hay frecuentes desacuerdos en mi grupo sobre opiniones que pertenecen al trabajo que es-

tán haciendo.
26. Hay continuos desacuerdos sobre quién debería hacer qué en el grupo.
27. Frecuentemente la gente en mi grupo discute sobre quién debería hacer qué.



Los cuestionarios y entrevistas indicaron que estudiantes y profesores vieron
los beneficios de la tarea de la evaluación. Se concluye que un pequeño pa-
so en el cambio del sistema de evaluación puede ser un cambio sustancial
en el aprendizaje de los alumnos y sus resultados. 

Winning, Lim y Townsend (2005) aplicaron un programa de evaluación
con noventa estudiantes de la Universidad de Adelaida (Australia) y la
Universidad de Dublín, Trinity College, (Irlanda) que cursaban quinto cur-
so de odontología. En estas facultades se introdujeron nuevos currículos
en Educación Superior en respuesta a la innovación de metodologías cen-
tradas en el aprendizaje de los alumnos. El programa incluía: asignación
de grupos, entrevista anual, evaluación de laboratorio y tutorías de Apren-
dizaje Basado en Problemas. Los métodos de evaluación empleados fueron
los siguientes: 

• Exámenes escritos: pruebas tipo test de elección múltiple, respuestas
cortas, ensayos y problemas estructurados.

• Participación tutorial y ejercicios, incluyendo tutorías ABP.
• Evaluaciones prácticas/laboratorio.
• Informes y presentaciones de proyectos de grupo.
• Evaluación de la práctica clínica dental.
• Portafolio: autoevaluación y evaluación del tutor.
• Entrevista anual.
• Examen final dental: los estudiantes examinan a pacientes ya vistos y

a pacientes nuevos.
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RENDIMIENTO DEL GRUPO

28. Pongo mucho esfuerzo para completar el trabajo del grupo.
29. Estoy muy motivada para hacer bien las tareas del grupo.
30. Mi grupo trabaja bien.
31. Mi grupo es muy eficaz cumpliendo con las tareas.
32. En comparación con otros grupos en los que he trabajado, en este grupo de aprendizaje se

trabaja bien en común.
33. Los miembros de este grupo de aprendizaje se animan unos a otros a trabajar en equipo.

SATISFACCIÓN DEL GRUPO EN CONJUNTO

34. Si tuviera que hacerlo otra vez, quisiera estar en el mismo grupo de aprendizaje.
35. Este grupo de aprendizaje me ha ayudado a alcanzar mis metas personales para este

curso.
36. Este grupo se caracteriza por la comunicación abierta y eficaz entre sus miembros.
37. Estoy satisfecha en trabajar con este grupo. 
38. Siento bastante satisfacción con el trabajo que hago en este grupo.

Fuente: Evensen y Hmelo (2000:134-135).



La mayoría de los estudiantes calificaron el modo de dar el feedback en el
aprendizaje y la motivación para el aprendizaje con un 80% de aceptación,
siendo éste el objetivo más importante para ellos. El seguimiento de las ex-
periencias de evaluación de las perspectivas de los alumnos de odontolo-
gía demostró que algunos estudiantes tuvieron unas experiencias y per-
cepciones de la evaluación positivas aunque en la mayoría prevalecieron
los resultados negativos. Como hay muchos alumnos con sus diferentes ob-
jetivos personales, experiencias y valores es difícil que exista un único cur-
so de evaluación que sea ideal para cada uno; no obstante este estudio des-
tacó las perspectivas de los alumnos en la eficacia de los procesos de la
evaluación y práctica en el apoyo del aprendizaje. En este sentido, se han
identificado áreas donde se puede llevar a cabo la mejora. Los resultados
principales de este estudio incluyeron los siguientes aspectos: 

1. Los alumnos de 3º y 5º curso de odontología de la Trinity College y Ade-
laida tuvieron experiencias y percepciones similares sobre la evaluación.

2. Los estudiantes estaban preocupados por las notas y los estándares de
rendimiento relacionados con las calificaciones; los estudiantes pu-
dieron beneficiarse de la participación en las actividades con los tu-
tores que ayudaron a planificar estos estándares, incluyendo prácticas
en la aplicación de los criterios de la evaluación.

3. Los estudiantes valoraron muy alto el feedback del tutor sobre sus
aprendizajes, especialmente en la evaluación escrita y en la evalua-
ción clínica. Los feedback inmediatos y constructivos fueron percibidos
como de más ayuda, mientras que los estudiantes fueron más negati-
vos con el genérico o poco específico o con una explicación escasa, o
cuando no tuvieron ningún feedback. 

4. Las informaciones que se dieron a los alumnos sobre expectativas fue-
ron percibidas como ineficaces. Los alumnos querían más guías en la
evaluación y quizás esto debería incluir un debate interactivo duran-
te todo el año. 

5. Los estudiantes percibieron que los exámenes basados en escenarios
de ABP dieron el mejor método para juzgar su aprendizaje. Estos es-
cenarios deberían utilizarse para evaluar a los alumnos tal y como
ellos valoran su aprendizaje en una manera coherente con su futura
práctica. En contraste, los estudiantes estimaron muy bajas las tareas
de trabajo en grupo indicando que los progresos que necesitaron ha-
cer en el camino ya habían sido evaluados por ellos. 

Reflexiones finales

El Aprendizaje Colaborativo es una oportunidad de formación personal
y social. La colaboración así entendida ofrece posibilidades para la recons-
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trucción del conocimiento: conocimiento de la realidad problemática, bús-
queda, análisis e interpretación de datos, comparación de puntos de vista
divergentes, consenso y negociación de los acuerdos, explicación de pro-
yectos, conceptos e ideas. Además, explicar las ideas a los otros, generar
ejemplos posibles, etc., puede inducir a conflictos cognitivos que facilitan
el cambio cognitivo y el pensamiento superior. 

La creación de un clima colaborativo es también una fuente de valores
entre las personas que forman el equipo: la capacidad de escuchar y ob-
servar lo que el otro dice, la solidaridad que surge de manera espontánea
y la solidaridad que hay que construir desde cero entre todos, la búsqueda
de la verdad en las relaciones y en la manera de actuar de todos y cada uno,
el potencial correctivo mutuo y la espera en los ritmos diferentes de los
particulares hasta generar un ritmo común con tiempo y paciencia. 

Experimentar estas ocasiones de aprendizaje es, en definitiva, una opor-
tunidad de crecimiento realista y enriquecedor que sólo la colaboración fa-
cilita. Nadie nace colaborando sino que nos hacemos en comunidades
prácticas de Aprendizaje Colaborativo. 

Los investigadores coinciden en afirmar que los grupos de aprendizaje
tienen beneficios académicos y cognitivos. El Aprendizaje Colaborativo en
la Educación Superior es un proceso de cambio cultural y el profesorado
universitario sirve eficazmente como agente del cambio cultural cuando,
en el espacio académico, facilitan a los estudiantes que aprendan de forma
colaborativa. Pero sería inútil implantar entre los alumnos una pedagogía
de grupo en el seno de una pedagogía diferenciada para favorecer la au-
tonomía, si antes los profesores mismos no trabajan en colaboración. 

El Aprendizaje Colaborativo es más un proceso que un resultado. Es una ta-
rea, un desafío a introducirse en un proceso de investigación y análisis de
problemas reales. Llegar a ser un buen colaborador eficaz es uno de los
principales objetivos que promueve esta metodología entre los estudiantes. 

La investigación sobre el Aprendizaje Colaborativo está en fase de creci-
miento. Se necesita un mayor interés y compromiso de los investigadores
para construir un cuerpo teórico-práctico que consolide cada vez más el
corpus del Aprendizaje Colaborativo en la Educación Superior. 
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6

Tutoría y mediación en el 
Aprendizaje Basado en Problemas

La tutoría como componente de 
la identidad profesional docente

En la literatura pedagógica, la preocupación por facilitar el aprendizaje
del alumno es una constante con distinto grado de éxito según el momen-
to histórico y con diferente peso en la investigación en función de la con-
cepción del proceso de enseñanza-aprendizaje vigente. También de aspec-
tos vinculados como son la importancia social de la educación, la forma de
entender el currículo o los procesos de formación y desarrollo profesional
del docente, entre otros.

Los factores básicos que configuran la profesión docente han cambiado
y se han ido ampliando más allá de su dimensión para dar cabida a otras
dimensiones y funciones, básicamente como tutor y como miembro de una
organización particular como es la educativa, en cualesquiera de los nive-
les o etapas del sistema.

La identidad profesional del profesorado se construye, ciertamente, so-
bre su dimensión docente. 

Al profesor se le pide dominar el contenido de su materia sobre la base
de una actualización científica para dar respuesta a las nuevas exigencias
de conocimiento y a las demandas sociales asociadas; debe conocer la con-
tribución de su materia al avance tecnológico y estar en condiciones de
identificar los valores éticos unidos a la enseñanza que le es propia. En su
dimensión docente, también se le pide que conozca los procesos psicoló-
gicos que afectan al aprendizaje, así como los métodos y estrategias didác-
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ticas que lo favorecen acordes con las características específicas de la ma-
teria que enseña. Esta cuestión adquiere día a día importancia porque:

• Los estudiantes universitarios tienen motivaciones y disposiciones pa-
ra aprendizajes diferentes y capacidades diversas; proceden de medios
sociales y culturales distintos. Tiene asimismo intereses variados, lo
cual hace de la enseñanza un proceso complejo. Sus perfiles (alumno-
alumno; alumno-trabajador) crecientemente heterogéneos invitan al
profesorado a adaptar su respuesta y apoyo. 

• El proceso de cambio en el modelo formativo universitario al que asis-
timos actualmente está movilizando a la reflexión sobre cuestiones que
hasta ahora no se habían planteado en la Universidad. Se han puesto so-
bre la mesa —dándoles relevancia— elementos que hasta ahora no
eran considerados en el entorno universitario. En la Universidad hay un
interés creciente por cuestionar cómo se enseña y cómo se aprende; es
decir, el método está adquiriendo importancia frente a los contenidos.

• En esta búsqueda de metodologías en las que el alumno asume un pa-
pel protagonista y activo en su aprendizaje, se reivindica el papel de la
tutoría. 

La docencia, además, se desarrolla en una organización, la universitaria,
que es parte del sistema educativo formal y sobre la que se proyecta un im-
portante referente legal (titulaciones, acreditación y habilitación para el
acceso a la profesión, evaluación de sexenios, etc.). El profesor, como
miembro de una organización, está obligado a conocer la estructura gene-
ral del sistema, el marco normativo que se proyecta sobre el funciona-
miento ordinario de los centros. De igual modo, ha de participar en la ela-
boración de los documentos básicos que estructuran la acción educativa
en los centros (contrato-programa) y contribuir de forma colegiada al
desarrollo del centro (grupos docentes). Esta dimensión adquiere impor-
tancia con expresiones como “organizaciones que aprenden”, “desarrollo
organizativo” y fórmulas similares que proporcionan un marco para en-
tender cómo los cambios cognitivos o prácticos de los miembros de un cen-
tro de trabajo, dependen de las estructuras y estrategias organizativas. La
adquisición y puesta en práctica de cualquier nueva competencia o desa-
rrollo organizativo debe implicar a varios miembros de la organización, es-
pecialmente a grupos y equipos docentes.

En este marco de relaciones, podemos afirmar que, como parte de la
función docente, las actividades de tutoría y orientación de los alumnos,
tanto individual como grupalmente, han estado presentes prácticamente
desde el inicio de la profesión. La tutoría ha sido siempre el espacio privi-
legiado que ha dado el carácter personalizador a la función de educar. En
nuestro país, con la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Edu-
cativo (LOGSE) de 1990, en Educación Secundaria, aparece por primera
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vez recogida la tutoría como factor de calidad y, de manera explícita, en la
normativa legal. 

En el caso de la enseñanza universitaria, en general, la función tutorial
del profesorado progresa en direcciones variadas:

✓ Tiende a concebirse dentro de un plan integrado que incluye todas
las actividades de apoyo al alumnado que se realizan durante su per-
manencia en la universidad.

✓ Se vincula a las necesidades de la titulación o carrera (grado de in-
formación de los alumnos de nueva entrada, por ejemplo).

✓ Se ha empezado a distinguir actividades de consultoría, vinculadas
a las distintas asignaturas; de preparación a la inserción laboral o a
vincularse a temas de interés para la población universitaria (estrés
ante los exámenes, estrategias de autoaprendizaje, competencias
transversales).

Esta ampliación del campo sobre el que se proyecta la acción tutorial en
la Universidad obedece a la misma evolución que se está produciendo en
la institución y que podemos resumir en la expresión: “De la metodología
expositiva al contrato docente”, con el cambio de roles que ello supone en
el profesor y en el alumno. 

El interés por desarrollar nuevas prácticas y estrategias obliga a reconsi-
derar la relación profesor-alumno-contenidos. El ABP es precisamente una
metodología que tiene uno de sus puntos importantes en la distribución
de roles que exige tanto a profesores como a alumnos en su relación con
la materia.

En el ámbito de la fundamentación del ABP se encuentra la esencia de
la enseñanza problemática, de forma, que las contradicciones que surgen
en este proceso y las vías para su solución, exigen del profesor que sea un
mediador, un guía que estimule a los estudiantes a aprender, descubrir, in-
terpretar y sentirse satisfechos con el saber acumulado, lo que convierte al
profesor en un diseñador, creador de situaciones de aprendizaje (Riverón
Portela et al., 2001). Junto a esto, hay que señalar que contribuye al cum-
plimiento de una serie de principios didácticos que vinculan la enseñanza
con situaciones reales, refuerza la función tutorial del profesor, la actividad
independiente, activa y responsable del alumno y la construcción de nue-
vos aprendizajes desde zonas de desarrollo próximo que permiten la rela-
ción de enseñanza-aprendizaje entre iguales y entre profesor-alumno.

En el ABP la tutoría adquiere dimensiones especiales que le dan un nue-
vo enfoque relacionado con la práctica educativa y la organización de la asig-
natura, y no sólo el trabajo desde las relaciones de ayuda y personalización
en los aspectos informativos y de orientación profesional, sino que entronca
directamente con la concepción curricular de cada área de conocimiento. A
través de la metodología ABP se concreta el currículo o parte de él.
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El perfil del tutor como objeto de investigación 
en el ABP

Actualmente se admite la necesidad de salvar la distancia cognitiva entre
lo que el alumno es capaz de hacer por sí mismo y lo que es capaz de ha-
cer con ayuda —teoría de Vigotsky— (Álvarez y Del Río, 2000), esto es, a
través del soporte que el profesor presta en la conducción de este proceso
de cambio (andamiaje). Esta metáfora se ha generalizado hacia modelos
de aprendizaje muy variados como es el caso de la tutoría entre pares (men-
toring) o a concreciones en espacios de aprendizaje virtual en donde esta
función está claramente diferenciada; con ella se pone de manifiesto que
tan importante es la transmisión de conocimiento como el proceso de apo-
yo y guía del aprendizaje que debe darse en paralelo, máxime cuando se
reconoce la autonomía del alumno en su propio aprendizaje. 

En la revisión de la literatura científica se observa que la investigación so-
bre tutoría concluye que es un elemento que añade calidad al método y
que incorpora al proceso instructivo factores no solo cognitivos, sino mo-
tivacionales y sociales implicados en todo proceso de enseñanza-aprendi-
zaje (Hogan y Pressley, 1997). Son numerosos los estudios que analizan las
características que debe reunir un buen tutor y que consideran tales facto-
res. La revisión que realizan De Grave, Dolmans y Van der Vleuten (1999)
recoge algunas de las principales características que se reconocen a un tu-
tor experto:

• Necesita tener un conocimiento de la materia pero también un cono-
cimiento pedagógico específico para hacer frente a las dificultades de
los alumnos.

• En sus interacciones con los alumnos debe saber prestar apoyo afecti-
vo y dedicar un esfuerzo sustancial en motivar al alumno.

• Aplica un estilo “socrático”, de modo que el aprendizaje se convierte
en un proceso activo y constructivo.

• Se compromete a que en cada sesión de tutoría las demandas de los
alumnos sean mayores.

• Manifiesta altas expectativas hacia sus alumnos, incluso tiene habili-
dad para comunicarlas indirectamente.

• Sobre todo se preocupa por articular el conocimiento del alumno, por
estimular la generación de explicaciones por parte del alumno y no
tanto por manifestar su propio conocimiento.

No obstante, aunque parece haber acuerdo en torno a las características
de la tutoría, son menos los estudios que se dedican a definir cómo se ha-
ce, cómo se articula este proceso de forma analítica y sistemática. En los es-
tudios realizados en la Educación Superior en términos generales, no sue-
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len especificar la función del tutor en lo que podríamos llamar tres proce-
sos o etapas relevantes: 

• En el análisis científico del problema.
• En el momento de puesta en común del trabajo de autoaprendizaje

para realizar una síntesis global en grupo. 
• A la hora de ayudar al alumno a identificar los límites de su conoci-

miento y de evaluar la dinámica del grupo. 

Una explicación plausible de ello es que el ejercicio de la tutoría en el
ámbito de la Educación Superior se ha debatido entre dos concepciones:
facilitar el aprendizaje y/o transmitir conocimiento; lo que es tanto como
decir que ha estado vinculada a las teorías implícitas sobre cómo se ense-
ña y cómo se aprende que poseen los profesores.

En el caso del ABP, entre sus características definitorias, figura que el
aprendizaje se centra en el estudiante y no en el profesor o sólo en los con-
tenidos. El profesor se convierte en un facilitador o tutor del aprendizaje has-
ta el punto de que en la metodología ABP no se puede abstraer el término
tutor del de aprendizaje. El tutor resulta fundamental para el desarrollo de
la metodología puesto que la dinámica del proceso de trabajo del grupo
depende de su buen desempeño (Instituto Tecnológico de Monterrey,
2006). Para aplicar el ABP:

«Se requiere un cambio en el rol de profesor que pasa de una situación
protagónica a la de un facilitador; el docente se convierte en un estrate-
ga que deberá desarrollar una serie de procesos y actividades necesarias
para conseguir que sus alumnos construyan su conocimiento y que, una
vez adquirido, se mantengan en el tiempo, para después aplicarlos a
otras situaciones» (Morales y Landa, 2004:153).

El tutor ayuda a los alumnos a reflexionar e identificar necesidades de in-
formación; además les motiva a continuar con el trabajo. El tutor guía a los
alumnos para alcanzar las metas de aprendizaje propuestas; precisamente,
su principal tarea es asegurarse de que progresan de manera adecuada (Ins-
tituto Tecnológico de Monterrey, 2006). El ABP se caracteriza por ser un:

«Enfoque centrado en los alumnos, en el cual los profesores operan “más
como facilitadores que como diseminadores”… Los profesores también es-
peran poder desarrollar el interés intrínseco del alumno por el objeto de
estudio, poniendo el énfasis en el aprendizaje por encima de la memoria,
promoviendo el trabajo grupal, y ayudando a los alumnos a convertirse en
aprendices autodirigidos” (Center for Teaching and Learning, 2001:1-2).

El reconocimiento de su importancia viene acompañado de un intento
por delimitar el perfil del tutor. Es entonces cuando se abre un debate so-
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bre las diversas posiciones de los profesores respecto a la propia técnica o
metodología y su papel en ella. El tutor debe ser:

• Responsable en la generación y presentación del problema.
• Colaborador en el seguimiento del proceso de aprendizaje.
• Ayudante en el aprendizaje del conocimiento propio de la materia.
• Facilitador en la resolución del problema.
• Potenciador en el desarrollo de las habilidades de análisis y síntesis de

la información.
• Corresponsable en la creación de un espacio de encuentro y relacio-

nes humanas en el grupo.
• Favorecedor de la creatividad que propicia la independencia de los

alumnos al abordar nuevos procesos cognitivos.

El estudio del perfil se ha realizado en referencia a la especialidad o
disciplina científica del tutor, según sus características personales e, in-
cluso, las habilidades pedagógicas necesarias para conducir el proceso
hacia la adquisición de aprendizaje. Todos estos aspectos se han puesto
en relación con el análisis de los factores implicados en el ejercicio de la
tutoría.

De entre los estudios que ilustran de este hecho destacamos el de Sch-
midt y Mouse (1995) por la relación que establecen entre factores cogniti-
vos y otros de tipo social o afectivo, ambos presentes en el origen de la me-
todología. Los autores mencionados consideran que la “congruencia
social” y la “congruencia cognitiva” son importantes factores de la tutoría
para estimular el aprendizaje del alumno. Con ambos términos, los auto-
res ponen de manifiesto que para que se dé la congruencia cognitiva son
necesarias tanto la valoración que el experto hace del problema objeto de
estudio, el conocimiento que aporta al proceso, como el manejo de las cua-
lidades interpersonales que se ponen en juego con esta técnica didáctica
(congruencia social). Dolmans et al. (1994) encuentran otros factores:
orientación de los alumnos, contenidos/conocimiento y aprendizaje en
grupo. 

Gilkinson (2003) identifica las técnicas que los tutores emplean para que
el alumno sea consciente del proceso para facilitar los procesos en grupo
y para dirigir el aprendizaje del alumno. Establece comparaciones entre tu-
tores en ciencias médicas y humanísticas llegando a la conclusión de que
los primeros utilizan técnicas para hacer conscientes a los alumnos con
más frecuencia que los que trabajan en carreras humanísticas que utilizan,
sobre todo, técnicas para facilitar los procesos grupales. La misma autora
señala que se necesitan más estudios para confirmar esta tendencia, tanto
si el tutor tiene o no habilidad en el ejercicio de la tutoría. En opinión de
Gilkinson, lo que es indudable es que debe tener destrezas para facilitar el
aprendizaje autodirigido (2004:926). Precisamente, la experiencia en faci-
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litar el aprendizaje autodirigido aparece como una de las principales cua-
lidades del tutor y en donde se observa un incremento de literatura espe-
cializada dedicada a clarificar el término (Maudsley, 1999; Bolhuis, 2003;
Yeung et al., 2003).

Sánchez y Alarcón (2003) presentan una experiencia cuasi-institucional
que se encargó a la Universidad de Chile y se inició en el año 2000. En ella
participaron 1551 alumnos, 44 profesores de 21 centros diferentes de Sili-
con Valley (Estados Unidos). Tenía como objetivo mejorar los niveles de
aprendizaje de los alumnos utilizando las nuevas tecnologías e introdu-
ciendo el Aprendizaje Basado en Problemas en Recursos Multimedia
(ABP-RM). Este proyecto consideró siete características básicas para su
puesta en práctica: estar inserto en el currículo, ser multidisciplinar, con-
siderar una evaluación sistemática durante el proceso, basarse en procesos
reales, utilizar multimedios, poner énfasis en el trabajo colaborativo, desa-
rrollarse en un tiempo sostenido y dar más posibilidades a los alumnos pa-
ra que tomen sus propias decisiones.

En ella se señalan las cualidades del profesor como determinantes del
éxito o fracaso de la experiencia (16%), destacando la disponibilidad del
mismo, las facilidades para organizarse, su destreza en colaboración y el li-
derazgo como incentivos. Un 9% indica que es determinante el rol de fa-
cilitador que el profesor logre durante el proceso.

Una concreción interesante de esta línea de investigación es la que re-
presenta el instrumento diseñado por De Grave, Dolmans y Van der Vleu-
ten (1998) para determinar el perfil del tutor (Tutor Intervention Profile,
TIP) basado en el ABP y en el Aprendizaje Colaborativo. Los perfiles del
tutor se analizan conforme a cuatro dimensiones en función de si se po-
nen en acción antes de que los alumnos empiecen a estudiar (estimular la
elaboración del problema y dirigir el proceso de aprendizaje de acuerdo
con las metas fijadas) o durante este proceso (estimular la integración del
conocimiento y favorecer la interacción grupal y la responsabilidad indi-
vidual). Las cuatro dimensiones son una operacionalización del proceso
de andamiaje, de apoyo al aprendizaje por parte del tutor. Aportamos al-
gunos ejemplos de los ítems que el instrumento incluye en las cuatro di-
mensiones y que se recoge en De Grave, Dolmans y Van der Vleuten
(1999) por su capacidad para ilustrar el perfil de tutor dentro de la me-
todología.

Dimensión 1: Estimular la elaboración del problema

– Propiciar que el alumno baraje ideas en profundidad formulando pre-
guntas, intentando que clarifique posiciones, favoreciendo que esta-
blezca relaciones entre las ideas, etc.

– Apoyar al alumno para que identifique lagunas previas en su conoci-
miento. 
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Dimensión 2: Dirigir el proceso de aprendizaje
– Estimular la generación de resultados de aprendizaje suficientemente

profundos y amplios.
– Prestar atención a las lagunas previas en el conocimiento de los alum-

nos mientras se generan resultados parciales de aprendizaje.

Dimensión 3: Estimular la integración del conocimiento
– Estimular la integración de los conocimientos adquiridos con los an-

teriores.
– Estimular la aplicación del conocimiento adquirido; de forma parti-

cular, el logrado mediante el autoestudio.

Dimensión 4: Propiciar la interacción grupal y la responsabilidad individual
– Favorecer que el alumno haga un inventario de recursos de aprendi-

zaje utilizados y consultados.
– Ayudar a que el alumno haga un resumen en sus propias palabras del

proceso seguido, de la evolución acontecida. 

No obstante, siguen existiendo dificultades para determinar el papel del
tutor durante el proceso de tutoría y, por tanto, para definir los estilos de
tutoría y perfiles de tutores más eficaces. Las características, satisfacción,
eficacia y entrenamiento del profesorado en esta metodología es un área
todavía poco investigada que requiere una consideración detallada de los
diferentes tipos de tutor, de sus funciones diferenciadas a medida que el
proceso grupal evoluciona, así como una exploración de los diferentes ro-
les del tutor en función de las distintas disciplinas. Se necesita más investi-
gación sobre cómo los tutores manejan su rol de forma evolutiva con el
grupo y en qué medida están preparados para desarrollar el Aprendizaje
Basado en Problemas. También los estudios realizados dejan ver la distan-
cia que existe entre la definición del papel del tutor y los datos sobre un
desarrollo efectivo de la tutoría.

La cuestión no deja de plantear ciertos problemas, algunos de ellos es-
trictamente vinculados al concepto de profesor en Educación Superior, a
lo que significa ser profesor en este ámbito y a cómo se produce la transi-
ción de profesor a tutor, consultor, facilitador, etc. En este sentido, son ilus-
trativas las palabras de Jarvis:

“The facilitator is one who assists in the student´s learning, even to the
extent of providing or creating the environment in which that learning
may occur, but he (she) is never one who dictates the outcome of the ex-
perience” (1995:113).

Recogemos a continuación una síntesis de algunas de las líneas de investiga-
ción más relevantes en este intento de determinar el perfil del tutor en el ABP.
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El tutor y su conocimiento de la materia

Uno de los temas prototípicos en el estudio del ABP es el que se refiere a
la conveniencia de que el tutor sea o no un experto en la disciplina. Las ra-
zones a favor o en contra son variadas, por ejemplo, en las ciencias médicas. 

Barrows y Tamblyn (1980) creen que los tutores deben estar cualificados,
han de ser expertos en la materia. Más adelante, llegaron a la conclusión de
que el tutor no sólo tiene una función en la transmisión de conocimientos
sino que desempeña una función de facilitador del grupo (Barrows, 1988). 

El debate ha estado abierto hasta fechas muy recientes puesto que toda-
vía nos encontramos con argumentos a favor de la idea del tutor como ex-
perto en el contenido (Silver y Wilkerson, 1991) y del tutor como facilita-
dor (Neville, 1999).

En la Universidad de McMaster (Ontario, Canadá) el facilitador del gru-
po de alumnos se denomina tutor, entendiendo su papel en términos de
comunicación metacognitiva (Morales y Landa, 2004). Promueven el con-
cepto de tutor-no experto, cuyo trabajo se centra especialmente en plantear
preguntas a los alumnos para ayudarles a encontrar la mejor ruta de en-
tendimiento y manejo del problema. Se han realizado experiencias en las
que el profesor de ABP asumía la tutoría de los alumnos en unidades cu-
rriculares con contenidos en los que no era experto. 

Actualmente existe una cierta tendencia a defender que los mejores tu-
tores de ABP son expertos en el área de estudio y, además, están formados
o conocen el rol que deben desempeñar como tutores (Morales y Landa,
2004; Sánchez y Alarcón, 2003). No obstante, desde el punto de vista me-
todológico, se observan algunas inconsistencias que, por ejemplo, Gilkin-
son (2003:7) pone en evidencia al referirse a los problemas que encontra-
mos en la definición de destrezas o habilidades del tutor (expertise), en las
expectativas acerca del rol del tutor, y en la estructura y contextos en los
que se desarrolla el ABP, que dificultan la generalización. 

Es importante señalar que el objetivo del profesor no se centra en resol-
ver el problema sino en que sea utilizado como base para identificar los te-
mas de aprendizaje. A lo largo del proceso tutorial (trabajo en grupo) los
alumnos deben desarrollar la habilidad de aportar y recibir críticas orien-
tadas a los procesos de mejora personales, que involucra procesos, proce-
dimientos y actividades en tres dimensiones: cognitiva, conductual y con-
textual. En cada uno de esos tres ámbitos se abren líneas de trabajo para
continuar la investigación del ABP.

El tutor y los diseños de instrucción

La consideración del tutor hay que ponerla en relación con los esque-
mas de instrucción que se han adoptado para el desarrollo del ABP. No tie-
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ne sentido plantear la tutoría fuera del contexto de búsqueda de fórmulas
para abordar el diseño de los currículos o asignaturas en las universidades.
En definitiva, con las sucesivas prácticas que en la última década se han de-
sarrollado en la Enseñanza Superior y como parte de un contexto preocu-
pado por la innovación y el cambio curricular, se abren nuevas posibilida-
des para trabajar el ABP y, consecuentemente, en la definición de la
tutoría. 

Las fórmulas a las que nos referimos, en su conjunto, parecen inclinar-
se por el diseño de currículos orientados por procesos y articulados en tor-
no a principios como los que Morales (1997) recoge de Hanley:

1. Método de indagación. Desarrollar en los planes de las asignaturas un
proceso de planteamiento de preguntas. 

2. Incorporar diferentes metodologías de investigación. Los estudiantes
deben poder buscar datos e informes para responder a las preguntas
que se han planteado y aplicarlos a nuevas áreas.

3. Construir un ambiente propicio. Facilitar nuevos roles profesor-
alumno.

4. Proporcionar espacios de debates y discusión en el aula. 
5. Contribuir al desarrollo de la capacidad de tomar decisiones, incluso

en situaciones de incertidumbre.
6. Facilitar a los estudiantes la reflexión de sus propias experiencias.
7. El profesor asume un nuevo rol que pasa a ser más un recurso que

una jerarquía. 

Las posibilidades que la literatura recoge se refieren, básicamente, a di-
seños que oscilan entre el trabajo dirigido por un profesor de un curso, pa-
sando por el trabajo dirigido por los profesores y alumnos, o el que se rea-
liza sólo por los alumnos. Así, en algunos casos, la necesidad de que los
alumnos universitarios adquieran aprendizajes significativos ha llevado al
desarrollo de experiencias de innovación curricular en las que un grupo
de profesores con problemáticas comunes, se organizan alrededor de nú-
cleos temáticos interdisciplinares (física y química, biología y matemáticas)
y toman el acuerdo de utilizar alternativamente la metodología ABP, junto
al dictado académico clásico.

También se ha puesto de manifiesto la necesidad de abordar de forma
conjunta parcelas de campos de conocimiento afines, de trabajar en cola-
boración y corresponsabilidad de los profesores en diferentes materias
(Demaría, 2000; Instituto Tecnológico de Monterrey, 2006) lo que supone
un nuevo perfil del profesor universitario con roles hasta ahora no asumi-
dos y a los que la tutoría debe prestar apoyo, tales como los siguientes: 

• Grupos de planificación constituidos por varios profesores que perte-
necen a distintos departamentos, bajo la guía de un coordinador.
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• Grupo de profesores responsable de la construcción del módulo cu-
rricular.

• Organización de las guías que constituyen el marco de referencia cu-
rricular para los alumnos en las diferentes materias.

• Elaboración de los problemas y materiales que serán utilizados en las
reuniones tutoriales. 

• Todos los profesores son igualmente responsables en la planificación,
seguimiento y evaluación de la propuesta curricular. 

En este contexto, es fácil deducir que el papel del tutor está directa-
mente relacionado con la formación del profesor en este tipo de técnicas,
con la naturaleza del curso y materia a impartir, así como con la madurez
de los alumnos que hace aconsejable un tipo u otro de diseño instructivo
y de acción tutorial. 

El tutor y el trabajo en grupo

Hay una cantidad considerable de literatura dedicada al rol del facilita-
dor en pequeños grupos (Heron, 1989; Jaques, 1991). Numerosos autores
sugieren que las cualidades de un buen tutor son la autenticidad, la valo-
ración del estudiante y la capacidad de facilitar la comprensión de forma
empática. Jaques (1991) insiste en que un buen tutor se caracteriza por su
habilidad a la hora de facilitar el aprendizaje en pequeño grupo y com-
partir la responsabilidad del aprendizaje con el grupo. La mayoría de los
autores, cuando aborda el rol del tutor como facilitador del aprendizaje
basado en el grupo, insiste en el tipo de relación que se establece con el
grupo, basada en el respeto y la confianza mutua.

En este campo de estudio, Margetson (1993) —a partir de Glen y Wil-
kie, 2000— establece una estrecha relación entre aprendizaje y tutoría y
analiza algunas interpretaciones un tanto extremas de esta relación. Uti-
liza para ello una metáfora curiosa —y posiblemente extendida en las pri-
meras aplicaciones de la metodología— que considera que el tutor en es-
ta metodología basada en “contenido libre”, hace las veces de
“comadrona” puesto que asiste al nacimiento de los sentimientos y pen-
samientos que los estudiantes deben tener, y tiene prohibido interferir
en el contenido que ellos van a generar. El tutor, desde este punto de vis-
ta, es percibido en su función técnica y en el proceso, ignorando el con-
tenido.

Margetson considera que el proceso de enseñanza y de aprendizaje
inevitablemente debe incluir la consideración del contenido y del proce-
so. Pese a esta aseveración tan importante, el autor, en opinión de Glen
y Wilkie, no ha explorado la complejidad de los diversos roles del tutor
asociados a las distintas fases que marcan la evolución de un grupo de tra-
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bajo de estas características. Los roles y estilos del tutor afectan a la clase
de aprendizaje que se favorece en los estudiantes. Es más, cuando se
considera el desarrollo del grupo y se afirma que el papel del tutor tie-
ne algo que ver en ello, de hecho, lo que se está poniendo sobre la me-
sa, es la responsabilidad del tutor en la generación del contexto de
aprendizaje.

La literatura científica dedicada a los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje asume que el contexto de aprendizaje debe ser definido según cada
situación, e incluso que está afectado por las características de la disci-
plina o área de estudio. Además, este contexto cambia a medida que el
proceso se desarrolla teniendo lugar un aprendizaje real en el grupo, su-
perando los límites —digamos que físicos— que el material didáctico,
de estudio o apoyo, ha fijado en el arranque de la metodología. De ahí
que, para algunos autores, sea importante hacer conscientes a los estu-
diantes de que el contexto de aprendizaje es cambiante a medida que
los iguales, el tutor, la relación individual con el conocimiento, se va
produciendo. 

Esta cuestión ha dado lugar a otra línea de estudio de la metodología re-
lacionada con las teorías y las teorías en uso que el tutor pone en marcha en
el transcurso del proceso y su relación con la percepción que del contexto
formal de aprendizaje tienen los estudiantes. Trabajar esta relación parece
ser un aspecto clave para desarrollar en los estudiantes la capacidad de di-
rigir el grupo de aprendizaje de forma eficaz.

Sin embargo, en opinión de Glen y Wilkie (2000), la investigación no ha
avanzado mucho en esta cuestión. Son pocos los estudios dedicados al rol
y eficacia del tutor en el ABP. Los existentes se han centrado en dos áreas:
percepciones del profesorado dentro del ABP y percepción de la efectivi-
dad del ABP por parte del profesorado. 

Gijselaers y Schmidt (1990) consideran que el profesor tiene una in-
fluencia directa en la tutoría de pequeños grupos, sobre todo en lo que se
refiere al interés de los estudiantes por el tema, asunto o problema. Un
desarrollo operativo de esta cuestión lo encontramos en el trabajo de Dol-
mans et al. (1994) quienes elaboran un cuestionario de evaluación de la
conducta del tutor. Aunque este instrumento fue considerado válido y fia-
ble, no ofrece resultados acerca del cambio en el grupo o sobre la necesi-
dad de diferentes tipos de apoyo conforme a las diferentes etapas por las
que pasa el grupo. 

Un estudio posterior desarrollado por estos mismos autores señala que
la evaluación del tutor debe incluirse en un planteamiento más amplio de
evaluación de las aptitudes y facilidad del profesorado para desarrollar el
programa que lleva a considerar aspectos como son el desarrollo formal
del papel de tutor, la estimulación de la capacidad para propiciar el diálo-
go, el diseño de un sistema de gratificación/reconocimiento/recompensa
de la acción tutorial, y de oportunidades de desarrollo profesional por par-
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te del profesorado que asume esta función. Se abre aquí una línea de es-
tudio que relaciona una mayor articulación de estos programas y de inclu-
sión de la figura del tutor en un planteamiento de mejora de las condicio-
nes —sino laborales, al menos profesionales— en las que el profesorado
asume esta función. Un estudio más reciente en este sentido es el realiza-
do en el Reino Unido por Murray y Savin (2000).

Vega Burgos y Balderas Cortés (2005) realizaron una investigación en el
Tecnológico de Monterrey (2002-2004) en la que destacan que el ABP es
más efectivo en el desarrollo de competencias debido al cambio que pro-
duce en los procesos cognitivos, pero también que requiere un tiempo al
profesor para que sea efectivo su manejo y el conocimiento de la técnica
(alrededor de dos años). Esto abre una línea de trabajo que se aparta de
las propuestas basadas en procesos curriculares, apostando más por las que
se fijan en la técnica, en la optimización del método, y no en el proceso de
cambio que supone para la institución y las modificaciones cognitivas de
profesores y alumnos.

Por último, hemos de apuntar que el trabajo en grupo característico
del ABP admite variaciones no sólo en aspectos como son el tamaño de
los grupos o la frecuencia de las reuniones, sino también en la comple-
jidad o envergadura del problema. En los últimos años se han creado va-
riantes de la metodología en donde, si bien los problemas son el punto
de partida del estudio, el entorno de aprendizaje se define incorporan-
do otros elementos y en donde el profesor también tiene otro papel.
Nos referimos a los grupos de estudio autodirigidos y al método de pro-
yectos. 

Los grupos de estudio autodirigidos se parecen mucho al modelo de
ABP. La principal distinción tal vez sea que funciona por subgrupos en
los que se turnan los papeles entre los miembros del grupo con fre-
cuencia. Un grupo de estudio suele estar formado por doce personas
subdividido en subgrupos de cuatro. Al grupo se le presenta el proble-
ma, lo analiza conjuntamente y por subgrupos lo trabajan de forma más
analítica, hasta llegar a la presentación de la experiencia de cada sub-
grupo.

El método de proyectos es anterior al ABP. A raíz de la aparición del
Aprendizaje Basado en Problemas, la educación basada en proyectos,
sobre todo en las enseñanzas técnicas, ha incrementado su presencia en
distintos campos de la formación. Algunas diferencias entre estos mé-
todos son: a) que los problemas presentados a los alumnos general-
mente son de mayor alcance que en el ABP; b) que la división del tra-
bajo se organiza en grupos pequeños o, incluso, individualmente y c)
que lo que se les pide a los estudiantes es un informe en el que se re-
cogen ideas fundamentadas científicamente para abordar el problema
o un modelo elaborado en el que se concreta la solución al problema
planteado. 
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Estructura del Aprendizaje Basado en Problemas y
funciones del tutor

La metodología del ABP se ha aplicado a disciplinas y contextos muy va-
riados, lo que ha generado una práctica muy heterogénea que dificulta fi-
jar el papel del tutor en relación con el resto de elementos curriculares
que caracterizan al Aprendizaje Basado en Problemas.

La adaptación del ABP a cada institución de Educación Superior, a la es-
tructura del currículo y a las características de los alumnos, ha motivado que
las variaciones en la metodología, en general, y en el rol del tutor, en particu-
lar, sean elevadas. Las diferentes estructuras y contextos en los que el ABP se
ha aplicado hace difícil llegar a conclusiones claras sobre el rol del tutor. La in-
vestigación, fundamentalmente desde un enfoque cuantitativo, se ha orienta-
do a determinar el efecto del tutor sobre el aprendizaje de los alumnos (Nor-
man y Schmidt, 2000); según Gilkinson, se ha prestado poca atención a otros
aspectos del funcionamiento de los grupos de trabajo (2004:925). 

Junto al peso de los factores contextuales o aproximaciones parciales a
las tareas que desempeña, la dificultad de estudiar el papel del tutor se ve
aumentada cuando se percibe que la literatura existente se caracteriza por
tratar su figura de un modo funcional y casi siempre vinculada a la dina-
mización de la metodología. 

Modelos en la aplicación del ABP

La revisión de la literatura al respecto muestra que, estructuralmente, el
ABP puede adoptar formas distintas y, con ello, el papel que se le asigna al
tutor. A título de ejemplo, recogemos aquí la revisión que realiza el Insti-
tute for Transforming Undergraduate Education (IUTE). 

El IUTE propone cuatro modelos de estructuración en la aplicación del
ABP: el del colegio médico, el facilitador-flotante, el cofacilitador y el hí-
brido. Los cuatro consideran que el ABP supera las metodologías tradicio-
nales universitarias, es decir, va más allá de las modas de innovación y, si se
pretende aplicar de forma eficiente y rigurosa, al menos ha de considerar
los siguientes factores:

• El tamaño del grupo donde se vaya a aplicar.
• La madurez intelectual de los alumnos (de primero o quinto de carrera).
• La motivación y aceptación de la metodología.
• Los objetivos del curso (diseño curricular de la materia).
• Las preferencias del profesor.
• El dominio de la metodología por los docentes que participan.
• La disponibilidad del equipo docente o elementos facilitadores de es-

te tipo de trabajo (espacios, horarios, recursos, etc.).
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Una vez conocida la situación de la institución en cada uno de los as-
pectos señalados conviene conocer las características de los cuatro mode-
los propuestos:

✓ El modelo colegio/escuela médica propone un tutor que, además de ser ex-
perto en la metodología, tiene disponibilidad total para la correcta
aplicación del ABP con sus alumnos y en su materia. La técnica de
apoyo más utilizada es el seminario y se suele emplear fundamental-
mente con alumnos de los últimos cursos de carrera.

✓ En el modelo de facilitador-flotante el formato está muy estructurado y, el
profesor participa y moviliza a los grupos. La técnica más utilizada es la
de mini-conferencias que apoya continuamente el trabajo de grupos.

✓ El modelo de co-facilitador se ayuda de facilitadores avanzados para monitori-
zar grupos (ayuda entre iguales). El profesor se ve apoyado por otros alum-
nos que gestionan la reflexión dentro del grupo. Tienen formatos muy es-
tructurados y utilizan el trabajo en grupos pequeños como técnica básica.

✓ El modelo híbrido utiliza el ABP y otras metodologías de los dos mode-
los anteriores. Durante el curso escolar se utiliza la metodología ABP
en algunos bloques de contenido. Es interesante su utilización con
grupos de alumnos que se inician en procesos de innovación meto-
dológica, ya sea en los primeros o últimos cursos, es decir, que no po-
seen experiencia en trabajo con nuevas metodologías. 
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TABLA 6.1. MODELOS DE ESTRUCTURA DEL ABP

ESCUELA MÉDICA FACILITADOR-FLOTANTE

• Grupos de 8 a 10 alumnos.
• Centrado en el alumno.
• Docente/tutor con total disponibili-

dad horaria.
• Metodología principal: trabajo en

grupo.
• Clases tipo seminario.
• Para alumnos de últimos cursos.

CO-FACILITADOR

• Grupos tipo medio (4-5 alumnos).
• El profesor se ayuda de facilitadores

avanzados (monitorizan grupos). 
• Los facilitadores sirven de modelos a

los grupos.
• Clases de reflexión compartida.
• Formato muy estructurado.

• Grupos de 4 alumnos.
• Tutor participador y movilizador de

todos los grupos.
• Mayor nivel de participación profe-

sor-alumno.
• Formato muy estructurado.
• Clases con presentaciones de los gru-

pos. Discusiones en gran grupo.
• Utilización de miniconferencias.

HÍBRIDOS

• Grupos de 4 a 6 alumnos.
• El tutor puede ser tanto un facilitador

flotante como un co-facilitador.
• Se utiliza la metodología ABP sólo en

el bloque temático elegido.
• Para alumnos y grupos que se inician

en la metodología ABP.

Fuente: www.udel.edu/pbl/ESPOL/handouts/esp/models-esp.ppt



La decisión de qué modelo aplicar en un determinado contexto, debe
de ir precedida de un cierto análisis institucional que dimensione las for-
talezas de los distintos actores implicados. Como en cualquier experiencia
de cambio educativo, la institución y las medidas de apoyo a la implanta-
ción del ABP son variables a considerar.

Experiencias institucionales

La acción tutorial se organiza de modo distinto según la estructura que
adopta la metodología. Junto a la aproximación a los modelos reseñados,
es interesante también conocer algunos desarrollos institucionales y verifi-
car cómo organizan las universidades esta metodología y el lugar que re-
servan al tutor.

A la vista del incremento del ABP recogemos en la tabla 6.2 tres expe-
riencias procedentes de la Universidad de Monterrey (2000), de la Universi-
dad Católica de Perú (1999) y de la Escuela Universitaria de Enfermería de
la Comunidad de Madrid (1994). La experiencia de Monterrey ha tenido un
importante papel en asentar los fundamentos del ABP. En la Pontificia Uni-
versidad Católica de Perú a la aplicación práctica del ABP ha seguido una in-
vestigación durante algunos cursos en la Facultad de Química, como un tra-
bajo colaborativo de profesores y alumnos. La Escuela Universitaria de
Enfermería tiene una experiencia de siete años en la metodología aplicada.

La necesidad de definir la función de tutoría:
conceptualización en el ABP 

Como hemos venido apuntando, en la literatura sobre el tema es relati-
vamente frecuente que se tomen como referente las etapas del aprendiza-
je en la metodología y, asociadas a cada una de ellas, se concrete la función
esperada del tutor. Se describe su papel en conexión con las estrategias
que debe desarrollar, ya sea en los momentos de presentación del trabajo,
en el proceso o en las conclusiones o resolución del problema. Esta apro-
ximación genera un tratamiento de su figura algo desdibujado en el con-
junto de la metodología, carente de entidad propia, pero altamente ilus-
trativo del rol que se espera que desempeñe. Sin embargo, la literatura
concreta el tipo de tutor ideal y el gran número de experiencias desarro-
lladas no ha tenido como resultado el diseño de una guía práctica para tu-
tores de ABP, sólidamente fundamentada, sobre el mejor modo de facilitar
el aprendizaje del alumno.

La tutoría requiere de una planificación y diseño adecuados a la me-
todología ABP. La revisión que realizan Morales y Landa (2004) pone de
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TABLA 6.2. EXPERIENCIAS INSTITUCIONALES DE ABP

PONTIFICIA
ESCUELA

UNIVERSIDAD
UNIVERSITARIA

MONTERREY (2000)
CATÓLICA DE PERÚ

DE ENFERMERÍA

(1999)1 DE LA COMUNIDAD
DE MADRID (1994)2

Currículo

Proceso de
Aplicación del
ABP

Acción tutorial

Currículo basado
en problemas. 
Metodología de
ABP

7 pasos tomados
de la Universidad
de Maastricht
1. Clarificación de

términos.
2. Definición de

problemas.
3. Análisis del pro-

blema.
4. Organización

de ideas.
5. Formular objeti-

vos de aprendi-
zaje.

6. Obtener nueva
información.

7. Resumen del tra-
bajo en grupo.

• Problemas usa-
dos en reuniones
tutoriales.

• Se  organ i zan
otras actividades
como laborato-
rios, lecturas su-
p lementar ia s ,
evaluaciones.

Es t ruc turac ión
del Plan de Estu-
dios desde el en-
foque ABP

1. Pre sen tac ión
del problema.

2. Desarrollo de
la actividad de
aprendizaje.

3. P re sen tac ión
del producto.

• Surge como res-
puesta al plan
estratégico de
excelencia aca-
démica de la Uni-
versidad.

• Se proyectó pa-
ra motivar a los
alumnos y facili-
tar habilidades
de  comunica -
ción.

ABP como metodo-
logía docente den-
tro del currículo

1. Tutoría. Se pre-
senta la primera
parte del caso.

2. Tutoría. Organi-
zación de docu-
mentación y se-
gunda parte del
caso.

3. Tutoría. Se ela-
boran conclu-
siones.

• Cada caso se divi-
de en dos supues-
tos y se desarrolla
en tres tutorías.

• Permite cubrir
objetivos de una
o varias materias.

• Se evalúa al fina-
lizar cada tutoría.

1 A partir del trabajo de Morales, P. y Sánez, J.: “Más que una buena nota: logros en la im-
plementación del ABP en cursos de Química General en el contexto de un Plan Estratégico
Universitario”.

2 A partir del trabajo de Molina Ortiz, J.A.; García González, A.; Pedraz Marcos, A.; Antón
Nardiz, M.V. (2003): “Aprendizaje basado en problemas: una alternativa al método tradicio-
nal”. Revista de la Red Estatal de Docencia Universitaria. Vol., 3, nº 2.

(…)
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Rol del profesor/a

Rol del alumno/a

Evaluación

• Estructura de
equipo multidis-
ciplinar de profe-
sores.

• Se guían por un
marco común.

• Existe un profe-
sor-guía-coordi-
nador.

• El resto de profe-
sores son tutores
de grupo que
asesoran y guían
el aprendizaje.

• El profesor gene-
ra el problema y
hace el segui-
miento.

• Integración res-
ponsable en el
grupo.

• Aporta informa-
ción sobre el caso.

• Retroalimenta el
proceso grupal.

• Participa en dis-
cusiones eficaces.

• Define los cono-
cimientos.

• Cada sesión ter-
mina con un
espacio para dis-
cutir, avanzar,
aclarar objetivos,
poder rectificar...

• El tutor evalúa
la preparación,
organización y
aportación de ca-
da alumno.

• Reajusta conteni-
dos curriculares
y presenta la me-
todología ABP.

• Es facilitador del
aprendizaje.

• Forma parte de
un programa de
calidad y trabaja
de forma coordi-
nada con otros
docentes.

• Grupos perma-
nentes y estables
de alumnos.

• Se conforman
grupos hetero-
géneos por coe-
ficiente de ren-
dimiento acadé-
mico.

• Pertenecen a
grupos y equipos
(3 grupos de
alumnos).

• Organizan el tra-
bajo con un plan.

• Se evalúa desde
el marco curricu-
lar establecido
en el plan de ex-
celencia acadé-
mica.

• Evaluación cola-
borativa y autoe-
valuación.

• Facilita el apren-
dizaje.

• Aparecen tres ro-
les del profesor:
coordinador, ex-
perto y tutor.

• Facilitan apoyo
personal a los
alumnos.

• Conduce el pro-
ceso grupal.

• El alumno es el
responsable de
su propio apren-
dizaje.

• Asume su adapta-
ción a los cam-
bios y al grupo.

• Trabaja en equi-
po.

• El tutor evalúa:
relación del gru-
po con los obje-
tivos de aprendi-
zaje, entre los
c o m p o n e n t e s
del grupo, rela-
ción grupo-tutor.

manifiesto que la innovación del ABP implica la modificación de los roles
del profesor y el estudiante, la transformación del proceso de enseñanza y
aprendizaje y, en ocasiones, de la cultura de la institución, por lo que no
es un proceso de simple adecuación o actualización de contenidos, sino
que requiere planificación, entre otras razones porque lo primero que el
profesor debe tener en cuenta al enfrentar el diseño de sus clases, confor-



me al ABP, son los objetivos de aprendizaje que se pretenden alcanzar con
la resolución del problema. Otros factores como el número de alumnos, el
tiempo o los recursos disponibles condicionan la función del tutor, pero
los objetivos han de estar claramente determinados.

Desde este enfoque, nos arriesgamos a definir la tutoría como el proce-
so por el cual el profesor reflexiona sobre los procesos de enseñanza y
aprendizaje de su materia, anticipa los resultados y es capaz de hacer un di-
seño del currículo basado en una metodología de resolución de problemas
en la que los roles profesor-alumno adquieren dimensiones de reflexión
en la acción. La tutoría, por tanto, supera las dimensiones de ayuda, ase-
soramiento y colaboración en la toma de decisiones relacionada con as-
pectos educativos, para pasar a una dimensión superior en la que el pro-
ceso tutorial se exige en todas y cada una de las fases que se establecen
entre profesor-alumno-contenido. La tutoría en el ABP tiene un carácter
curricular, bidireccional, autoinducido y planificado.

La revisión realizada nos ha permitido concretar un cierto ciclo de tra-
bajo en el que se relacionan y definen los roles de profesor-alumno en ca-
da una de las fases de desarrollo del ABP. Este ciclo entra dentro de la lí-
nea de transformación del ABP-metodología hacia el ABP-curricular que
condiciona e implica de manera diferente al tutor en sus actuaciones tan-
to en relación con la materia como con otros aprendizajes colaterales que
modifican su relación con el alumno y el contenido.

Esta propuesta se completa con otra aportación que entendemos signi-
ficativa. A lo largo de este capítulo hemos hablado de tutor y de profesor,
casi indistintamente. Hemos obviado que la metodología, en sus aplicacio-
nes, puede diferenciar estos papeles, incluso hacerlos sinónimo de exper-
to en procesos tutoriales y no necesariamente en el contenido que se tra-
baja. También sabemos que el contenido, el conocimiento disciplinar, se
vuelca sobre un problema como elemento organizador fundamental del
trabajo del profesor y de los estudiantes. El problema, de hecho, lo puede
construir el profesor o los propios alumnos. Todas estas variaciones com-
plican una descripción exhaustiva de qué debe de hacer el tutor en esta
metodología y aunque la literatura recoge algunas estrategias y habilidades
fundamentales, no se llega a concreciones susceptibles de generalización a
todos los contextos.

ABP y currículo

No obstante, no creemos conveniente olvidar el papel que el profesor ha
de realizar sobre la materia, sobre el contenido disciplinar, en definitiva so-
bre el currículo. Desde el diseño y desarrollo del currículo que todo pro-
fesor ha de hacer de forma explícita en el plan docente de su materia, con-
viene buscar el encuentro del contenido curricular con la metodología
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Figura 6.1 Ciclo de funcionamiento de ABP

ALUMNOS

• Revisión del Plan docente

• Metodología ABP
• Plantear un caso real
• Distribución de roles

• Conceptualización del
caso

• Señalar objetivos de
aprendizaje

• Distribución de trabajo

• Búsqueda de Información
• Organizar/Estructurar

conocimientos
• Síntesis personal

• Aporta ideas,
documentación

• Propone nuevas tareas
• Organiza el trabajo

• Expone el trabajo 
• Da coherencia y solución

al problema
• Genera nuevos interrogan-

tes y nuevos conocimientos
• Autoevalúa el proceso y el

producto

• Hace aportaciones de
mejora (Plan Docente)

PROCESO PROFESOR/TUTOR

• Exposición del
profesor/tutor

• Conocimientos previos
• Cuestiones a responder
• Asignación de tareas

• Identificación de
parámetros

• Motivación de la
metodología

• Facilitador de directrices

• Facilita bibliografía y
recursos de apoyo

• Conduce las dudas y
sugerencias

• Formula preguntas

• Facilita la cohesión del
grupo

• Hace seguimiento del
proceso

• Ayuda a retomar objetivos

• Coevalúa los resultados
• Facilita el análisis y la

síntesis de saberes
• Contrasta las hipótesis

• Cuestiona y revisa las
propuestas

Objetivos de
la materia

Planteamiento
del problema

Trabajo en grupo

Trabajo
individual

Nuevas propuestas
de trabajo

Solución del
problema

Nuevas propuestas
de trabajo



ABP. Para facilitar ese encuentro, en la tabla 6.3 se señalan los dos mo-
mentos importantes en el diseño del currículo: planificación y desarrollo
(la evaluación en el ABP se trata en el capítulo 7). En cada uno de estos
tiempos se han incluido las diferentes etapas que requiere la aplicación del
ABP. Y, en cada una de las etapas, se aportan indicaciones que han de ser
referencias básicas para el profesor, ya que le van a ayudar a concretar el
bloque de contenidos o materia completa que se va a impartir. 
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TABLA 6.3. PAUTAS PARA EL DISEÑO DEL TRABAJO DOCENTE EN
EL ABP

PLANIFICACIÓN DESARROLLO

1. Identificación de la población. Es impor-
tante que lo planificado tenga en consi-
deración las expectativas de los alumnos
respecto al curso. Interesa conocer sus
hábitos de estudio, sus ocupaciones fuera
del centro (algunos trabajan), su conoci-
miento de idiomas e informática. Esto fa-
cilitará la conexión de los alumnos con la
materia, ya que supondrá una adaptación
positiva para aumentar su motivación y
aprendizaje.

2. Establecimiento de técnicas pedagógicas.
Las más utilizadas en el ABP son: el estu-
dio independiente, el grupo de discu-
sión, la experimentación, la inducción-
deducción y la tutoría, que conviene
dejarlas definidas en el plan docente.

3. Definición de actividades. Estarán explí-
citas todas las actividades y tareas que los
alumnos deben realizar para acceder a
los contenidos de la materia y poder al-
canzar los objetivos propuestos (lecturas
preliminares, visitas a páginas web, vídeos,
etcétera).

4. Explicitar los medios y recursos. Se pla-
nificarán los espacios para reuniones de
grupo, tutorías grupales, y exposiciones
de gran grupo, y se facilitarán los medios
requeridos por los alumnos.

1. Presentación del problema. Se pretende
que los alumnos conozcan los objetivos
de la materia y sean conscientes de la res-
ponsabilidad de pasar de un enfoque me-
todológico tradicional a otro más innova-
dor como el ABP.

2. Definición del rol del tutor. Debe lograr
que el aprendizaje se centre en el alum-
no. El profesor debe ser facilitador, socia-
lizador, mediador, dejando constancia es-
crita de sus acciones a lo largo del
proceso (coordinar sesiones, asegurar la
retroalimentación, facilitar recursos...).

3. Tutorización del trabajo en grupo. Se
han de definir los espacios y ambientes
que faciliten el trabajo de los alumnos, ya
sea trabajar autónomamente como cuan-
do son autorizados o acompañados por el
profesor. Se deben considerar los cinco
momentos de la evolución del grupo en
ABP que señala la Universidad de Mon-
terrey. 

4. Asignación de espacios y tiempos. El pro-
fesor debe estructurar los espacios nece-
sarios para el funcionamiento del grupo
en aulas grandes y pequeñas, determi-
nando tiempos hasta la finalización del
trabajo.

(…)
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5. Diseño del problema. Se pueden tomar
de situaciones reales o de libros y revistas.
Deben estar estructurados con la inten-
ción que requiera la materia. En el dise-
ño de situaciones problemáticas se pue-
den incluir preguntas formadoras de
hipótesis, de ampliación, informativas,
pero que nunca se resuelvan con una úni-
ca respuesta y ligadas a un aprendizaje
previo. Temas de controversia.

6. Elaboración de guías de trabajo. Son ins-
trumentos que facilitan al alumno orien-
taciones, sugerencias y recomendaciones
que le permiten desarrollar de forma or-
ganizada el trabajo. Orientan la propues-
ta docente.

7. Diseño de propuestas e instrumentos de
evaluación. Se deben proponer métodos
de evaluación acordes con el ABP, como
las guías de observación con criterios cla-
ros y definidos.

Reflexiones finales

Con el propósito de que el debate quede abierto, es conveniente decir
que el ABP no es el único enfoque metodológico desde el que se puede
abordar el diseño de los currículos o asignaturas en las universidades. Lo
ideal será una mezcla de varios enfoques que conduzcan al diseño de cu-
rrículos orientados por procesos y no solo por objetivos, lo que parece es-
tar más acorde con la lógica de las competencias profesionales.

Lo que es indudable es que el ABP implica una organización de la ma-
teria distinta y, en consecuencia, requiere asumir cambios importantes por
parte de los agentes principales en la construcción de aprendizajes: profe-
sor y alumno. El profesor, además de poseer el conocimiento de los temas
a tratar y de los objetivos de su materia, ha de reunir algunas condiciones
para llevar a cabo el ABP, como son: 

• Presentar una actitud positiva hacia la nueva metodología y, de forma
significativa, la que necesita para favorecer en el alumno una adquisi-
ción progresiva de autonomía ante el aprendizaje.

• Poseer las habilidades, valores y conocimientos necesarios para la apli-
cación del ABP; sobre todo para generar un clima de aprendizaje mo-
tivador para el alumno.



• Saber identificar los riesgos, conocer los límites y las ventajas de las si-
tuaciones de trabajo en grupo, para estimular al grupo a buscar res-
puestas al porqué y al cómo del problema planteado.

• Estar dispuesto a proporcionar ayuda, asesoramiento y retroalimenta-
ción constante durante el proceso de resolución de problemas, lo que
se resume en la responsabilidad que el profesor tiene en la gestión de
todo el proceso.

El alumno representa un punto central para el cambio buscado, cambio
que opera conforme a un proceso que puede ser lento pero que, sin su
compromiso, no podrá realizarse. Para poder iniciar el ABP es necesario
que los estudiantes acepten que esta metodología exige:

• Desarrollar habilidades de trabajo en grupo. 
• Potenciar las habilidades de comunicación.
• Desarrollar la capacidad de análisis, síntesis e investigación.

El estudiante debe ser un agente responsable de su propio aprendizaje
y el profesor, guía y orientador en la adquisición del conocimiento. El ABP,
desde esta perspectiva, representa una manera de enfocar el diseño curri-
cular que supone nuevas concepciones cognitivas en los esquemas de pla-
nificación y desarrollo del sistema universitario. Es un giro cualitativo de la
práctica educativa donde las relaciones profesor-alumno no se basan ex-
clusivamente en los objetivos disciplinares previstos, sino que los procedi-
mientos y las líneas de trabajo y colaboración que se definan son las que
van a determinar el desarrollo de las competencias de los alumnos. Entra-
mos en un nuevo paradigma curricular que se basa en la indagación, el de-
sarrollo del pensamiento divergente, la reflexión-acción que, como hemos
tratado de demostrar en estas páginas, exigen roles distintos en el profesor
y en el alumno. 

Desde la perspectiva curricular con la que queremos concluir, la media-
ción que el profesor desarrolla en el ABP supone un avance cualitativo ha-
cia la configuración de espacios de aprendizaje en los que, como la inves-
tigación señala, el plan docente se rediseña, el currículo se modifica y se
legitima la búsqueda de soluciones y propuestas a multitud de cuestiones
de aprendizaje. Acostumbrados a otras seguridades, la incertidumbre es al-
ta. Como también lo es la ganancia esperada: entorno de aprendizaje in-
teractivo y multidireccional donde los alumnos reciben apoyo de los pro-
fesores y de sus propios compañeros; procesos cognitivos que permiten
integrar los conocimientos y reforzar la adquisición de habilidades por una
mayor vinculación con la práctica profesional; formación metodológica
del profesorado para gestionar procesos de aprendizaje; trabajo colabora-
tivo de los profesores de diferentes disciplinas; grupos docentes para el tra-
bajo coordinado en una misma área de conocimiento. 
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7

Evaluación. Modalidades y
procesos

La movilización hacia el Aprendizaje Basado en Problemas en diferentes
universidades es algo generalizado pero que no se ha visto respaldado por
los cambios apropiados en la evaluación de los estudiantes.

En un gran número de experiencias realizadas en diferentes universida-
des, la evaluación se ha basado en comparar los resultados entre alumnos
que han trabajado con la metodología ABP y aquellos que siguen con me-
todologías tradicionales. Pero la evaluación del ABP implica utilizarla co-
mo un instrumento más de aprendizaje, en donde el alumno será evalua-
do por el tutor y los integrantes del grupo en distintas áreas (preparación
de la sesión, participación y contribuciones al trabajo de grupo, habilida-
des interpersonales y de comportamiento interpersonal, contribuciones al
proceso de grupo, actitudes y habilidades humanas, evaluación crítica) a
través de diferentes modalidades (examen escrito, examen práctico de
problemas reales, mapas conceptuales, evaluación del compañero, autoe-
valuación, evaluación al tutor, presentación oral y portafolios). 

La evaluación en la metodología del ABP

«La evaluación necesita encajar en la filosofía del aprendizaje activo en
vez del aprendizaje reproductivo pasivo... Puede resultar preferible y más
riguroso, que las evaluaciones sigan la filosofía del ABP, demandando del
individuo que analice un problema, para luego buscar y aplicar la infor-
mación pertinente» (Reynolds, 1997:272).
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Como hemos dicho, la evaluación se ha limitado a comparar los resulta-
dos de los alumnos con una metodología ABP con los resultados de alum-
nos con metodología tradicional en cuanto a adquisición de conocimien-
tos. Si la meta principal del ABP es permitir a los alumnos cultivar los
hábitos mentales evidenciados por los profesionales de un área o discipli-
na, los profesores necesitan tomar en consideración los objetivos orienta-
dos hacia el progreso, así como los medios para evaluarlos. 

Villarroel y Herrera (2004), de la Facultad de Ingeniería UTA de la Uni-
versidad de Chile, afirman que en la actualidad la Educación Superior as-
pira a determinar anticipadamente las competencias profesionales que sus
egresados necesitarán durante el transcurso de su vida profesional y, desde
ese punto de vista, la metodología basada en proyectos presenta muchas y
significativas respuestas. Los proyectos conducen a un nivel significativo de
práctica pre-profesional para los ingenieros en formación, proveyéndoles
de las oportunidades para adquirir aquellas competencias que las empre-
sas desean. En cuanto a la evaluación de los resultados, estos autores con-
cluyen que, aunque la implantación de esta metodología implica una im-
portante inversión en estructura, capacitación de los docentes,
modificación de los programas y metodología de la enseñanza de la inge-
niería, es posible su aplicación en los Ciclos de Especialidad y etapas ter-
minales de Ingeniería de Ejecución e Ingeniería Civil dado que por su na-
turaleza parecen destinadas a emplear el método de enseñanza de la
ingeniería orientada al proyecto, con todas sus virtudes de integración
multidisciplinaria y de gran participación del estudiante en el proceso de
enseñanza-aprendizaje.

Fasce et al. (2001) realizan un estudio experimental con los Grupos Ex-
perimental (GE) y Control (GC) con la metodología del ABP. La signifi-
cación de las diferencias entre GC y GE las evalúan mediante el cálculo de
la “t” de Student para muestras independientes. Realizan una Prueba Cog-
nitiva Final con el propósito de comparar los rendimientos educacionales
obtenidos por ambos grupos y, al finalizar el proceso de enseñanza se con-
fecciona una prueba común que se aplica simultáneamente a todos los
alumnos y que se elabora conforme a los objetivos. Como ambas metodo-
logías orientan el proceso de aprendizaje de la física a su aplicación a si-
tuaciones clínicas, las evaluaciones están dirigidas a evaluar tal propósito.
Para la evaluación del proceso además de la prueba escrita común orientada
a esclarecer comparaciones en los rendimientos cognitivos, se aplica una
encuesta de opiniones en formato Likert con tres categorías: “total acuer-
do”, “parcial acuerdo” y “desacuerdo”, que está referida a elementos del
proceso académico, a la metodología y a la evaluación. Al final del curso,
los resultados en cuanto a conocimientos cognitivos obtenidos a partir de la
prueba cognitiva final fueron similares entre los alumnos que siguieron
ambas metodologías, 60.8 en Enseñanza Tradicional y 61.3 en ABP. En
cuanto a las valoraciones cuantitativas, los alumnos concedieron mejores

116 / Aprendizaje Basado en Problemas

© narcea, s. a. de ediciones



resultados al ABP. Aunque los resultados cognitivos entre ambas metodo-
logías sean similares, el grado de satisfacción por parte de los alumnos es
mayor con la metodología ABP, generando mayor motivación y mayor in-
terés por el aprendizaje. 

Díaz-Barriga y Arceo (2003), de la Facultad de Psicología de la Universi-
dad Autónoma de México, encuentra las ventajas del ABP en el uso de las
siguientes estrategias:

• Aprendizaje centrado en la solución de problemas auténticos.
• Análisis de casos (case method).
• Método de proyectos.
• Prácticas situadas o aprendizaje en escenarios reales.
• Aprendizaje en el servicio (service learning).
• Trabajo en equipos cooperativos.
• Ejercicios, demostraciones y simulaciones situadas.
• Aprendizaje mediado por las nuevas tecnologías de la información y

de la comunicación (NTIC).

Destaca además la potencialidad de dichas estrategias para promover la
capacidad de los alumnos con miras a una participación en asuntos rele-
vantes de la vida diaria en su comunidad.

Álvarez, Rius y Viladés (2005), en la asignatura de Organización y Ges-
tión del Centro Educativo, de la Universidad de Barcelona, comentan
que se abren nuevos interrogantes para el profesorado a la hora de in-
troducir el ABP como única metodología, no sólo por traducir los conte-
nidos a casos coherentes sino ante la duda sobre la posibilidad o no, de
trabajar la totalidad de contenidos del curso. Se mantiene la necesidad
de seguir trabajando y profundizar en casos contextualizados para los
alumnos, donde se enfatice la vinculación directa entre teoría y práctica
en situaciones de enseñanza y aprendizaje, encontrando desde el alum-
nado una actitud positiva a trabajar con ABP. Se plantea para el futuro la
posibilidad de introducir las nuevas tecnologías y combinarlas con el tra-
bajo de ABP.

Gómez Magallón, de la Universidad Autónoma de Guadalajara (Méxi-
co), estudia las ventajas de implantar el ABP en la carrera de Medicina y
llega a la conclusión de que lo principal de este método es fomentar el ra-
zonamiento e identificar carencias de conocimientos en un proceso inte-
ractivo de autoestudio y de aplicación del conocimiento más reciente. Es
un enfoque de instrucción donde los alumnos analizan los problemas de
los pacientes en grupos pequeños, bajo la supervisión de los maestros,
considerándose el principal elemento el autoaprendizaje (Gómez Ma-
gallón, s.f.).

El Decanato de Medicina de la UCLA (Venezuela), en 1998, evaluó los
resultados de los alumnos que habían trabajado con ABP. El 41.05% de los
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alumnos consideró que cubrió sus expectativas totalmente, el 52.63% me-
dianamente y el 6.32% escasamente. La metodología del ABP fue califica-
da por el 40% como excelente, por el 46.32% como buena, y regular por
el 13.68%. El 60% se sintió siempre motivado para aprender, el 38.95% fre-
cuentemente y el 1.05% pocas veces. La relación profesor-alumno fue cali-
ficada excelente por el 57%, buena por el 41.05% y regular por el 1.05%.
La relación alumno-alumno en el 37.89% fue señalada excelente, en el
52.63% buena y en el 9.47% regular. El desempeño del tutor fue califica-
do como excelente en el 61.05% y bueno en el 38.95%.

Montemayor (2004), de la Escuela de Medicina del Tecnológico de Mon-
terrey, intenta evaluar las sesiones de ABP, según un sistema que se basa en
criterios de referencia que incluye tres listados: evaluación de los estu-
diantes realizada por el tutor, autoevaluación y coevaluación. Cada listado
contiene criterios que corresponden a objetivos (rubros) del ABP: 1) apli-
cación del conocimiento, 2) pensamiento crítico y toma de decisiones, 3)
estudio autodirigido y 4) trabajo colaborativo; se ha añadido un quinto ru-
bro: profesionalismo y actitud ante la discusión. Los tres listados se usan
con fines sumativos y formativos.

Ureña (2005), de la Facultad de Odontología de la Universidad Inter-
continental de México, investiga sobre la efectividad del ABP. Algunos de
los testimonios de los alumnos sobre su experiencia son:

• Positivos: “Creo que es una buena forma en la que los alumnos vamos
adquiriendo el hábito de investigar“. “Me gusta mucho porque he
aprendido a investigar”. “Muy interesante ya que debemos leer sobre
el tema y exponemos diferentes soluciones para un solo caso, además
despierta nuestro interés sobre el tema e iniciativa para buscar infor-
mación”. “Clases dinámicas”. ”Aprendemos más y no nos dormimos”.
“Siento que entiendo mejor los temas”, “Sí me gusta, te amplía la vi-
sión y pone en práctica todos nuestros conocimientos, investigas y te
apoyas bibliográficamente”.

• Negativos: “Difícil acceso a la información”. “En ocasiones, el caso se
resuelve muy concretamente y el Dr. espera mayor análisis”. “Muy po-
co tiempo para llegar a conclusiones”. “No me gusta que haya obser-
vadores”. “Ocasionalmente no se explica claramente el caso”.

Sagastegui Heredia (2004), de la Universidad Pontificia de Perú, traba-
jando con el ABP intradisciplinario en Literatura, opina que puede intro-
ducirse a los alumnos a un trabajo en equipo además de promover el gus-
to por la investigación individual. El ABP intradisciplinar es una forma de
aprender a responsabilizarse por su propio aprendizaje, parte esencial de
la motivación del estudiante estratega-emprendedor que demanda la in-
vestigación pedagógica contemporánea.
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Morales y Sánez (2004), de la Universidad Pontificia de Perú, Departa-
mento de Ciencias, Sección Químicas, evalúan la percepción de los estu-
diantes frente a los cambios en la metodología de enseñanza de los cursos
de Química, así como los logros de comunicación, motivación, trabajo de
grupo, la relación de los temas del curso con el entorno y la especialidad
seguida. Para ello se aplicaron una serie de encuestas al finalizar cada se-
mestre. Los resultados muestran un alto nivel de logro en los objetivos pro-
puestos en la redefinición de la metodología del curso:

• Un alto porcentaje de estudiantes considera que los conceptos apren-
didos son suficientemente claros.

• La relación establecida entre el profesor y los estudiantes es muy positiva.
• Los alumnos valoran y prefieren el trabajo en grupo.
• Los alumnos reconocen un mejoramiento en las habilidades de co-

municación a lo largo del curso.

Los resultados obtenidos de este estudio guardan mucha coherencia con
lo que se espera de la aplicación de la metodología del ABP.

“Los cambios en los cursos de Química en el marco del Plan Estratégico
de la PUCP, que involucraron la aplicación de la metodología ABP tu-
vieron resultados satisfactorios en cuanto a la percepción de los estu-
diantes. Los estudiantes reconocen el desarrollo o mejoramiento de al-
gunas habilidades que normalmente no son consideradas cuando se
aplica una metodología tradicional. Adicionalmente, el nivel de motiva-
ción se incrementó considerablemente; de esta manera para los estu-
diantes es más clara la importancia de incluir los cursos de Química en
su currículo”.

La Universidad Pontificia de Perú en su informe sobre Modernización
Pedagógica, expone que las exigencias de los estudiantes sobre el profesor
aumentan. Los que más ganan son los estudiantes, porque no sólo apren-
den más, sino que se sienten mejor atendidos por el profesor y protago-
nistas de sus propios aprendizajes.

Morales y Dienstmeier (2004), en la Asignatura de Química I en la
PUCP, llegan a las siguientes conclusiones: 

• Se lograron los objetivos en la asignatura de Química 1 con el proce-
so de ABP, en relación a los objetivos de aprendizaje y a las habilida-
des de comunicación, trabajo en equipo, investigación, etc.

• El ABP, ayuda los estudiantes a desmitificar esta asignatura como muy
difícil y mejorar su actitud ante ella.

• Para realizar una investigación más exhaustiva, sería necesario hacer al-
gunos ajustes en la duración del proceso, en el cual sería positivo con-
siderar un mismo escenario que involucre varias unidades del curso.
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Ramírez (2004), de la Universidad Pontificia de Perú en el Curso de Di-
bujo de Ingeniería, muestra que los profesores que implantaron esa meto-
dología en comparación con la tradicional destacan de ella que:

• El trabajo en equipo de los profesores es fundamental.
• El alumno desarrolla la capacidad de trabajar de forma grupal.
• Se incentiva la sana competencia.
• Al alumno se le obliga a asistir a clase.
• Hay que formar los grupos por afinidad.

Los alumnos tratados con ABP, opinan por medio de encuestas:

• Que el material proporcionado en clase ha sido de mucha utilidad.
• Resaltan el dominio de los contenidos del profesor y la buena dispo-

sición para con sus alumnos.
• Que el trabajo era elaborado y estructurado de acuerdo al tiempo dis-

ponible y a sus habilidades, no había problemas imposibles de resol-
ver ni extremadamente difíciles.

Espinosa Huerta (1994), de la Universidad Pedagógica Nacional de Mé-
xico, observa las ventajas de este método, basándose en que el trabajo en
grupo desarrolla la iniciativa de los alumnos y que las estrategias utilizadas
para la realización del proyecto favorecen la actividad constructiva de los
alumnos y alumnas, al igual que su promoción y orientaron.

Dochy, Segers, Van den Bossche y Gijbels (2003), de las Universidades de
Leuven (Bélgica) y Maastricht (Holanda), a través de la selección de 43 ar-
tículos, que introducían el criterio de la inclusión del ABP, llegan a la con-
clusión de que produce resultados positivos en las destrezas de los estu-
diantes, pero no ocurre lo mismo con el conocimiento adquirido aunque
las diferencias que se encontraron se matizan al observar que el periodo de
retención de los estudiantes con ABP, es mayor que con metodologías tra-
dicionales. Estos autores señalan:

• Efectos principales. Principal resultado significativo para el desarrollo
de las destrezas de los estudiantes con el ABP.

• Efectos del ABP:

– Factores metodológicos. Disminuyen los efectos negativos del ABP en
conocimiento si la cantidad de investigaciones es más alta.

– Nivel de los estudiantes. Las diferencias encontradas en conocimiento
desaparecen si nos planteamos la aplicación del conocimiento.

– Periodo de retención. Los alumnos conocen menos pero retienen más
y por más tiempo.

– Tipo de contribución que proporciona el método. En la misma línea que el
periodo de retención anterior. 
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• ¿Diferentes métodos, mismos resultados? El metaanálisis llega a las
mismas conclusiones en cuanto al ABP, que otros análisis anteriores:
– Coinciden con Vernon y Blake (1993) en decir que las destrezas de

los alumnos que han trabajado con ABP, son mayores que los que
han sido educados con un currículo tradicional.

– Coinciden también con Albanese y Mitchel (1993) en cuanto a los
efectos del ABP sobre el conocimiento de los estudiantes.

Principales modalidades de Evaluación

Las evaluaciones del ABP deben estar estructuradas de tal forma que los
estudiantes puedan desplegar la comprensión de los problemas y sus solu-
ciones en maneras contextualmente significativas. Las evaluaciones de op-
ciones múltiples e incluso las preguntas de respuesta corta o tipo ensayo
pueden resultar poco relevantes para evaluar el nivel en que los alumnos
han internalizado los enfoques holísticos en torno a los problemas com-
plejos. 

Utilizar el ABP como método implica cambiar también la evaluación ha-
ciendo de ella un instrumento más de aprendizaje. En los alumnos con
ABP, los exámenes tradicionales crean confusión y frustración. Se espera
que la evaluación tenga en cuenta: los contenidos adquiridos por los alum-
nos, los contenidos aportados al razonamiento grupal y las interacciones
de los alumnos con el resto de miembros del grupo.

Los alumnos deben de tener la posibilidad de evaluarse a sí mismos, a
sus compañeros, al tutor, al proceso de trabajo del grupo y sus resultados.
El resultado es una retroalimentación para el tutor y pone de manifiesto
sus fortalezas y debilidades.

El alumno debe de ser evaluado por el tutor y los integrantes del grupo
en las siguientes áreas: preparación de la sesión, participación y contribu-
ciones al trabajo de grupo, habilidades interpersonales y de comporta-
miento interpersonal, contribuciones al proceso de grupo, actitudes y ha-
bilidades humanas y evaluación crítica.

A continuación exponemos diferentes modalidades de evaluación.

Informe escrito

Se puede usar con libros de texto o sin ellos y su finalidad es asegurar la
transferencia de las habilidades a problemas parecidos al trabajado.

Riverón Portela (2001), desde la Universidad Avileña de Cuba, realiza
su modelo de ABP y organiza el proceso docente-educativo en cinco mo-
mentos:
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1. Presentación de problemas a resolver.
2. Exposición docente.
3. Sesión tutorial.
4. Confrontación de información.
5. Evaluación. Aunque se contempla una evaluación formativa a lo lar-

go del curso y una co-evaluación del trabajo realizado en las sesiones
tutoriales, se realiza también una evaluación sumativa que recae en
dos ensayos sobre temas revisados en el curso y un examen final de
conocimiento.

Thompson, de la Universidad de Delaware (USA) en el curso de Intro-
ducción a la Geología, explica que mientras los estudiantes trabajan en sus
grupos, el tutor se pasea entre ellos, monitorizando su progreso y partici-
pando en sus discusiones para orientarlos hacia una solución. En la si-
guiente semana cada uno de los grupos envía un breve reporte escrito re-
sumiendo su respuesta al problema (Red, 1999).

También en la Universidad de McMaster (Hamilton, Ontario, Canadá),
los estudiantes deben de entregar informes frecuentemente, en los que se
muestre el avance y las actividades dentro de los grupos sin facilitador en
diferentes sesiones: uno de logros, otro de enseñanza y el otro de retroali-
mentación (Red, 1999).

Hastings, de la Universidad de British Columbia (Canadá) utiliza esta
modalidad en la asignatura Geoquímica Marina, donde el ABP se enfoca
en la solución de un problema del mundo real, en el trabajo de grupo, en
la retroalimentación, la discusión en grupo y el reporte final. Los estu-
diantes se motivan para trabajar en equipo, pero cada estudiante tiene su
propio trabajo (Red, 1999).

Antoni Font (2003), de la Universidad de Alicante, en la asignatura De-
recho Mercantil I, opina que el ABP es un proceso del que la evaluación es
una parte integrante. Ésta se dota de diversos instrumentos para recoger
información; uno de esos instrumentos es la evaluación por terceros (eva-
luación de los conocimientos realizada por el profesor, evaluación de los
informes del equipo y evaluación de los portavoces de los equipos). En la
evaluación de los informes del equipo, éstos se ven obligados semanal-
mente a presentar un informe por parte del portavoz del que se valora:
presentación, exposición y análisis de los hechos, estrategias desarrolladas,
solución alcanzada y materiales desarrollados (bibliografía). 

Examen práctico de casos reales

Su finalidad es asegurar que los alumnos sean capaces de aplicar las ha-
bilidades que aprendieron durante el curso. Por ejemplo, el Método de
Proyectos seguido en la Universidad de Antioquía y cuyos pasos son:
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– Presentación del tema por el o los profesores.

– Generación de problemas y subproblemas por parte de los estudian-
tes.

– Análisis de temáticas e identificación de áreas integradoras.

– Hipótesis.

– Identificación de conceptos básicos para consultar.

– Planeación de tareas por equipos.

– Trabajo de investigación de biblioteca o de campo.

– Sistematización y elaboración de informes.

– Puestas en común para intercambio interdisciplinario.

– Productos por áreas, soluciones teóricas y empíricas.

– Evaluación de productos y de diarios de campo y complementación de
aprendizajes no logrados (Restrepo, 1998).

K.-H. Flechsig y E. Schiefelbein, en su modelo de proyecto educativo,
presentan este tipo de evaluación. Son necesarias cuatro fases para la co-
rrecta aplicación del modelo: preparación, planificación, interacción y eva-
luación, en la que se evalúa tanto el éxito del aprendizaje de los partici-
pantes como también los efectos prácticos, se analizan las dificultades y se
prueba una posible generalización. 

En el Curso de Introducción a la Biología II de la Universidad de Dela-
ware, se organiza a los estudiantes en grupos para trabajar problemas del
mundo real (Red, 1999).

Mapas conceptuales

Los alumnos muestran su conocimiento y crecimiento cognitivo a tra-
vés de la creación de las relaciones lógicas entre los conceptos y sus re-
presentaciones gráficas. Se usa esta técnica en el curso de Introducción
a la Bioquímica (CHEM342) de la Universidad de Delaware (Red,
1999).

Evaluación del compañero

Se proporciona al alumno una guía de categorías. Esta técnica pone el
énfasis en el ambiente cooperativo del ABP, como el formato que encon-
tramos en: “Assessing student achievement. Assessment of problem based
learning; students and classes” del Instituto Tecnológico y de Estudios Su-
periores de Monterrey, México, ITESM (1999). Ver tabla 7.1.
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Owens, en la asignatura Derecho Constitucional de la Universidad de
Adelaida (Australia), trabaja con grupos, en donde la autoselección suele
dar grupos formados por quienes de alguna forma tienen los mismos an-
tecedentes. Con intención de involucrar a los estudiantes con ambientes
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TABLA 7.1. CATEGORÍAS EN LA EVALUACIÓN AL COMPAÑERO

1 2 3 4
CATEGORÍAS DE EVALUACIÓN Totalmente En desacuerdo De acuerdo Totalmente

en desacuerdo de acuerdo

1. Asiste a las actividades de grupo, aun-
que se retrase un poco en la hora de lle-
gada a la actividad. 

2. Termina todos los trabajos asignados al
grupo a tiempo.

3. Asiste a la clase con el material leído y
necesario para avanzar satisfactoria-
mente en las discusiones de grupo.

4. Escucha atentamente las presentacio-
nes de los demás.

5. Contribuye a las discusiones en grupo.

6. Tiene dominio sobre la información
que se discute.

7. Aporta información nueva y relevante
en las discusiones que realiza el equipo.

8. Utiliza la pizarra para hacer más clara
la presentación.

9. Utiliza recursos apropiados para inves-
tigar sobre sus presentaciones.

10. Presenta ideas lógicas y argumentos.

11. Realiza preguntas que promueven un
entendimiento con mayor claridad y
profundidad en lo que respecta a la
comprensión.

12. Comunica ideas e información clara-
mente.

13. Ayuda a identificar e implementar téc-
nicas en las que el grupo pueda funcio-
nar mejor.

Fuente: Itesm, 1999.



variados, se adopta el método de grupos controlados. Utilizando la lista de
criterios, los presentadores pretenden crear mayores posibilidades y pun-
tos de vista. El final de la evaluación es diferente y mejor cada año; es un
proyecto cooperativo (Red, 1999).

Font (2003), utiliza la evaluación entre iguales en la que cada miembro
del equipo otorga una calificación y que al final se promedia, sin decir la
puntuación individual de cada uno. Se usa también para evaluar al porta-
voz por parte del grupo.

Autoevaluación

Tiene la finalidad de hacer pensar al alumno sobre lo que sabe, lo que
no sabe y lo que necesita saber para realizar determinadas tareas. Ejemplos
del uso de esta modalidad se encuentran en el Método de Proyectos de los
profesores Rudolf Tippelt y Hans-Jürgen Linderman (2002), para los que
el modelo ideal se complementa a través de las seis fases del proyecto:

1. Informar. 
2. Planificar. 
3. Decidir. 
4. Realizar. La acción experimental e investigadora ocupa un primer

plano. 
5. Controlar. Los mismos alumnos realizan una fase de autocontrol; el rol

del docente es el de asesor o de apoyo y tan solo interviene si éstos no
se ponen de acuerdo en la valoración de los resultados conseguidos.

6. Valorar y reflexionar (Evaluar). 

Para Dueñas (2004), de la Universidad Pontificia del Perú, la evaluación
es un método más de enseñanza que posibilita el aprendizaje, una herra-
mienta que aporta al estudiante la posibilidad de evaluar su formación y su
proceso de aprendizaje, siendo una labor compartida entre estudiantes, tu-
tores, personal asistencial en los sitios de práctica y familia. Se remplaza la
evaluación tradicional por: discusión con los estudiantes, guías de obser-
vación que permitan una evaluación individualizada, cualitativa y formati-
va, lo que exige un trabajo serio y responsable para el diseño de propues-
tas de autoevaluación, de evaluación del enfoque pedagógico y de
evaluación de los casos y problemas objeto de estudio. 

En Newsletter on Teaching de la Universidad de Stanford, el trabajo “Speaking
of Teaching” expone que para evaluar la retroalimentación que los estudian-
tes reciben de sus compañeros se han realizado escalas numéricas basadas en:
“asistencia, grado de preparación para la clase, capacidades de escucha y co-
municación, habilidad para proporcionar al grupo información nueva e im-
portante y habilidad para colaborar en y mejorar el funcionamiento del gru-
po”. Esta calificación no es una retroalimentación suficiente, como tampoco
lo son las calificaciones por letras. El profesor deberá también proporcionar

Evaluación, modalidades y procesos / 125

© narcea, s. a. de ediciones



comentarios detallados sobre los puntos fuertes y flojos de cada alumno. Pue-
de resultar valioso que los alumnos evalúen su propio desempeño.

Font utiliza también el instrumento de la autoevaluación a lo largo de to-
do el curso para que al final se pueda hacer un balance que refleje si se han
logrado los objetivos del curso y en qué medida.

Evaluación al tutor

La evaluación del tutor acerca de su participación en el grupo la puede
realizar el grupo o un observador externo. Ejemplos de su uso lo encontra-
mos en Allen, en el curso de Introducción a la Biología II de la Universidad
de Delaware (ITESM, 1999), donde se recoge la siguiente información:
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TABLA 7.2. CATEGORÍAS EN LA EVALUACIÓN AL TUTOR

1 2 3 4
CATEGORÍAS DE EVALUACIÓN Totalmente En desacuerdo De acuerdo Totalmente

en desacuerdo de acuerdo

1. Muestra un interés activo en mi grupo,
es honesto amigable y se interesa por
participar en los procesos de grupo. 

2. Crea un ambiente relajado y abierto pa-
ra iniciar una discusión.

3. Escucha y responde adecuadamente a
mis problemas y preguntas.

4. Admite los conocimientos que él no sabe.
5. Ayuda a mi grupo a identificar la impor-

tancia de aprender y describir temas
aprendidos, para poderlos discutir.

6. Guía e interviene para mantener a mi
grupo por el camino correcto para se-
guir adelante a pesar de los problemas. 

8. Provee comentarios constructivos acerca
de la información presentada.

9. Presenta buenos juicios acerca de cuán-
do proveer y responder a una pregunta,
y cuándo orientar la pregunta para los
miembro del grupo.

10. Plantea preguntas que estimulan mi pen-
samiento y mi habilidad para analizar e
problema.

11. Impulsa a los miembros del grupo para
afinar y organizar sus presentaciones.

12. Guía a mi grupo para planear lo que po-
demos hacer mejor la próxima vez.

Fuente: Allen, Curso de Introducción a la Biología II de la Universidad de Delaware (ITESM, 1999).



La Universidad de Tufts de Boston (USA)  realiza evaluaciones perma-
nentes, inmediatas, constructivas e individuales. La evaluación es conside-
rada como parte del logro y como la oportunidad que tienen los estudian-
tes y facilitadores para evaluar el resultado en la calificación parcial del
semestre. Los facilitadores, los estudiantes, los casos y el programa en ge-
neral son sometidos a evaluaciones, cuyos resultados se utilizan para retro-
alimentar tanto a los diseñadores del programa como a los facilitadores
(ITESM, 1999).

En el Método de Proyectos, para los profesores Tippelt y Linderman
(2002), como ya hemos dicho, el modelo ideal consta de seis fases y la úl-
tima es:

«Valorar, reflexionar (Evaluar). Discusión final en la que el docente y los
alumnos comentan y discuten los resultados conseguidos. Esta discusión
final es una importante fuente de retroalimentación para el propio do-
cente, de cómo planificar y realizar mejor los futuros proyectos. Al apren-
diz se le ha de guiar hacia el autoaprendizaje, se le ha de motivar la ca-
pacidad de planificación, realización y evaluación de forma autónoma».

También en universidades españolas se usa esta técnica. Las profesoras
Pedraz Marcos, Antón Nardiz y García González (2000) de la Escuela Uni-
versitaria de Enfermería de la Comunidad de Madrid en la asignatura “Le-
gislación y Ética Profesional en Enfermería”, recurren a la observación co-
mo herramienta de recogida de datos en la que el observador no participa.
Los instrumentos de registro de datos fueron el diario y el cuaderno de
notas.

Presentación oral

Con la finalidad de practicar habilidades de comunicación, encontra-
mos ejemplos de su uso en la ya citada Universidad de Alicante. Para An-
toni Font (2003), el examen oral estaría dentro del instrumento que él de-
nomina “evaluación a terceros” en concreto, evaluación del portavoz del
grupo, realizada por el equipo docente en base a los criterios: expresión
oral, capacidad de improvisación, capacidad de iniciativa, capacidad de ar-
gumentación, capacidad de crítica, grado de respuesta a la argumentación
y crítica.

Uso del Portafolios con el ABP

Según Oberski, Mattews-Smith, Gray y Carter, en diferentes Universida-
des de Inglaterra, la combinación de las tecnologías ABP y Portafolios, es
muy valiosa en el currículo de los estudiantes de enfermería. Se evaluó la
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percepción de los alumnos que asistieron a dicha metodología con el
programa informático SPSS, para encontrar diferencias significativas. La
muestra de 25 alumnos llegó a los siguientes resultados:

– El curso de introducción fue muy bien valorado en un 10%, suficien-
te en el 48% y no del todo en el 43%. Los alumnos pidieron que el
profesorado impartiera de otra forma el curso introductorio ABP-PPs.

– El 32% opinó que es importante, valioso y no es una pérdida de tiem-
po investigar innovaciones de enseñanza; el 44% dijo que algunas ve-
ces y no sabían el 24%.

– Las actitudes de los alumnos cambiaron de forma positiva del pretest
al postest en cuanto a la valoración del trabajo en grupo que es, des-
pués del uso de esta técnica, mucho más valorada que la simple lectu-
ra de textos.

– Algunos aspectos negativos son: la gran dificultad de encontrar lo real-
mente valioso de la información por ser muy abundante, y la repeti-
ción continua que suponía el portafolios.

– El papel que ha desarrollado el facilitador es mayoritariamente desa-
probado por la mayoría de los alumnos, por ser demasiado auto-
ritario.

– La mayoría de los estudiantes valoraron positivamente el módulo,
frente a otros módulos del mismo tipo.

– Los alumnos vieron que el módulo sería más positivo, si se tuvieran en
cuenta: unos objetivos más claros del trabajo en grupo, áreas más fo-
calizadas pues su definición es algo vaga, sesiones más cortas, menos
trabajo y que no se duplique, que se amplíe a otras profesiones esta
modalidad, que se usen más las NTIC, que se ofrezca más tiempo pa-
ra practicar el ABP y para la introducción del Aprendizaje Basado en
Proyecto y Portafolios, además de tutores facilitadores y no dictadores.

Lo que en un principio parece algo ambicioso y que necesita de un cur-
so bien planificado preparatorio de Aprendizaje Basado en Proyectos y
Portafolios combinado que haga más fácil la labor del facilitador, puede
funcionar en un futuro si se tiene en cuenta todo lo anterior (Oberski et
al., 2004).

En la misma línea, Ayala Aguirre (2005), de la Escuela de Medicina de
Monterrey, considera que en la evaluación del ABP, hay que tener en cuenta:

– Portafolio de evidencias de aprendizaje.
– Listas de cotejo con criterios de referencia (diario).
– Examen escrito (viñetas clínicas).
– Auto y coevaluación con criterios de referencia (no sumativa).
– Formato de profesionalismo (continua).
– Retroalimentación (continua).
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Antoni Font (2003), utiliza también la carpeta, dossier o portafolios, que
tiene por misión recoger de forma sistemática y ordenada las evidencias
del aprendizaje de los alumnos. Dentro de esas evidencias el autor incluye
las obligatorias y las voluntarias. La carpeta es objeto de revisión por lo me-
nos dos veces durante el cuatrimestre.

Validación del instrumento para evaluar el ABP

Destacamos la realizada por Ileana et al. (2000), en la Facultad de Me-
dicina de la Universidad Mayor de San Marcos (México), cuyo objetivo de
investigación era analizar la labor de un grupo de trabajo (GT) multidisci-
plinario en la elaboración de un instrumento para valorar el rendimiento
de los alumnos durante las sesiones de trabajo en el ABP, así como algunos
métodos que sirvieron para la evaluación previa del instrumento y sus re-
sultados, con el fin de preparar el cuestionario para su valoración estadís-
tica. Para los materiales y métodos se consideraron cuatro áreas fun-
damentales: características y organización del grupo de trabajo y del
instrumento a construir; validez de apariencia o validez de contenido; vali-
dez de claridad y labor del grupo después del análisis factorial. Resultando
que un grupo de trabajo para el desarrollo de instrumentos de evaluación
académica debe incluir personas que deseen trabajar en equipo y coordi-
nadores expertos de la materia. Se requiere, además de tiempo, desarrollo
de habilidades nuevas y revisiones minuciosas para lograr un instrumento
práctico y válido; asimismo, la utilidad del trabajo se puede demostrar con
la calidad de los reactivos que emergen y el reducido número de reactivos a
ser eliminados. Para analizar la labor del alumno en el ABP, se plantea un
instrumento que se evalúa de la siguiente forma: Para la Validez de apariencia:

1. Se mezclan aleatoriamente todos los reactivos y se solicita que cada
miembro del grupo coloque los reactivos en la categoría que mejor
explique lo que evalúa.

2. Se analiza el resultado para ver si los reactivos concordaron con la cla-
sificación inicial.

3. Aquellos reactivos ubicados en otras categorías diferentes a las ini-
cialmente consideradas, se vuelven a discutir para saber el motivo del
cambio. Cuando sea necesario, se reestructuran los reactivos para fa-
vorecer su comprensión y su ubicación correcta. Puede ser necesario
definir algunas palabras empleadas para que tengan el mismo signifi-
cado para todos y lograr el acuerdo del 100% de los miembros, con
lo que se concluye la prueba de la validez de apariencia. Otro proce-
dimiento fue la selección de profesores no familiarizados con el ABP
para que calificaran lo claro y conciso del reactivo del 1 al 5 además
de dar la opción de hacer comentarios.
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Para la Validez de Constructo. Al concluir el análisis factorial, el grupo pro-
cede a interpretar con apoyo del coordinador logístico, los resultados ob-
tenidos.

La labor del grupo continúa, siguiendo los pasos señalados, en la elabo-
ración de un segundo instrumento, para evaluar el papel de los tutores en
las sesiones tutoriales del ABP. Se evaluó su Validez de apariencia o contenido,
buscando que al menos 11 de los 12 profesores estuvieran de acuerdo en
la categoría; una vez determinados los 29 reactivos finales se procedió a
evaluar su claridad, realizando las correcciones necesarias. Para la Validez
de Constructo, el instrumento fue sometido a un análisis factorial con rota-
ción Oblimin, que permite esclarecer a que categoría (factor) pertenece
cada reactivo. El reactivo es considerado puro si carga fundamentalmente
en un solo factor y no en varios simultáneamente.

Resultados de la evaluación y profesorado en el ABP

Oberski et al. (2003), apuntan que el profesor-facilitador debe ser un tu-
tor y no un dictador, bien formado en el ABP y Portafolios, además de te-
ner suficiente práctica, que oriente a los alumnos, que no abuse de los tex-
tos y emplee las Nuevas Tecnologías y que no utilice en exceso la
repetición. Si no ocurre así, el facilitador no convencerá a sus alumnos y
será rechazado.

Kreber, Castleden, Erfani y Wright (2005) de las Universidades de Edim-
burgo (Inglaterra), Alberta (Canadá) y Dalhousie (Canadá) a través de
una investigación sobre el aprendizaje autorregulatorio, utilizando el aná-
lisis de Cluster y el de Chi Cuadrado, al tratar el tema del experto en la En-
señanza Universitaria, hace de él un facilitador del aprendizaje. Según es-
tos autores, los profesores universitarios necesitan conocimiento sobre el
contenido, conocimiento pedagógico y conocimiento pedagógico sobre el
contenido; es decir: cómo enseñar el contenido de manera que mejor pro-
mueva la comprensión del estudiante.

Hmelo-Silver (2004), utilizan un facilitador que va rotando por los gru-
pos y que se apoya en un poster; además en cada grupo rota el papel de fa-
cilitador. El facilitador guía, apoya, ofrece andamiaje, pregunta, crea buen
clima, ayuda en la reflexión, distribuye el tiempo, modela, motiva, etc. Pe-
ro para ello es necesario que entrene y aprenda un nuevo estilo de ense-
ñanza-aprendizaje. En ausencia del facilitador, es útil una estructura coo-
perativa, la enseñanza recíproca y el uso de roles en los estudiantes.

Según el método de proyectos Tippelt y Linderman (2002), el rol del do-
cente es el de asesor o de apoyo y sólo interviene si los alumnos no se po-
nen de acuerdo en la valoración de los resultados conseguidos.
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Reflexiones finales

Utilizar el ABP como método obliga a cambiar la concepción y realiza-
ción de la evaluación ya que sus objetivos no se limitan al mero aprendiza-
je de conocimientos por parte del alumno, sino al desarrollo de compe-
tencias mentales que van dirigidas hacia tres direcciones: comprensión
científica por medio de los casos del mundo real, estrategias de razona-
miento y de resolución de problemas, y estrategias de aprendizaje autorre-
gulado o autodirigido. Estos objetivos obligan a utilizar modalidades dife-
rentes de evaluación: informe escrito, examen práctico de casos reales,
mapas conceptuales, evaluación del compañero, autoevaluación, evalua-
ción del tutor, presentación oral y portafolios.

Los exámenes tradicionales con esta metodología son decepcionantes al
no permitir obtener toda la información necesaria para evaluar el proceso
del ABP, que requiere de una evaluación no sólo del alumno, sino del do-
cente y del desarrollo de dicho proceso. Deberán evaluarse: los contenidos
aportados por los alumnos, los contenidos aportados al razonamiento gru-
pal y las interacciones de los alumnos con el resto del grupo.
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8

Visión crítica sobre el ABP.
Ventajas y dificultades

Nos proponemos señalar a continuación algunas precisiones en torno a
las ventajas y dificultades que la aplicación del método del ABP implica.

Toda actividad de aprendizaje supone unas exigencias, tiene unas limi-
taciones que no se pueden eludir, pero que necesitan conocerse para su-
perarlas si se quieren alcanzar con eficacia las metas propuestas y que son
el objetivo de cualquier estudio.

El método del ABP no es el único que se puede abordar con objeto de
diseñar estrategias de aprendizaje de las asignaturas en las universidades.
Algunas de sus ideas se encuentran en otras técnicas docentes de larga his-
toria. En esta metodología encontramos una mezcla de varios enfoques pe-
dagógicos que conducen al diseño de currículos por procesos. Básicamen-
te, existe un problema cuando el sujeto tiene ante sí una meta y no
encuentra los medios adecuados para alcanzarla. El procesamiento de in-
formación ha identificado tres elementos esenciales de un problema: un
estado de meta, un estado de partida y los posibles caminos de solución pa-
ra alcanzar aquella meta.

La metodología del ABP se ha ido adaptando satisfactoriamente a varias
áreas de conocimiento en las últimas décadas, según afirman sus promo-
tores. Pero no está todo dicho, por lo que es necesario seguir avanzando.
Se trata de una corriente pedagógico-didáctica en la que confluyen el
aprendizaje colaborativo, el aprendizaje mediado y el acercamiento meto-
dológico de microanálisis de las interacciones. Correctamente aplicada, es-
ta técnica metodológica conforme a los principios en los que se apoya, pue-
de producir experiencias positivas de aprendizaje, como lo confirman
numerosos trabajos. No obstante, las instituciones donde llevan algún
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tiempo aplicándola, nos advierten de su “bondad” y de sus “riesgos”. Sobre
ambos extremos tratamos en este capítulo.

Más allá de las ventajas y desventajas del cambio metodológico del ABP,
su aplicación permite conocer la realidad como objeto de transformación
social, de formación humana y de aprendizaje académico; además, hace
posible identificar otros escenarios de aprendizaje y otras dimensiones de
lo que significa la formación. Desde esta óptica cabe impulsar experiencias
que superen los obstáculos, pero sin caer en la trampa de mantener una vi-
sión idílica de esta técnica.

Exigencias en un cambio de docencia

El paradigma educativo del constructivismo responde a la idea de con-
vertir al escolar en el constructor del conocimiento, pasando a ser el pro-
tagonista de un aprendizaje significativo.

Paso de la enseñanza al aprendizaje

La educación convencional, por lo común, se caracteriza por seguir un
patrón intensivo de clases expositivas de ciencia básica, concentrada en un
programa y aceptada como una forma de preparar a los estudiantes en vis-
tas al crecimiento exclusivo de la información en las distintas áreas del sa-
ber, de las nuevas tecnologías, además de las demandas rápidamente cam-
biantes de la práctica profesional.

Es evidente que para estos educadores, el perfil de su alumnado requie-
re habilidades para la resolución de problemas, lo cual incluye la habilidad
para adquirir información, sintetizarla en posibles hipótesis y probar esas
hipótesis a través de la adquisición de información adicional (Morales Bue-
no y Landa Fitzgerald, 2004).

Con esta idea se emplean muchas energías en “enseñar” una materia de
contenidos temáticos determinados, porque se supone que cada uno de ellos
puede resultar útil en alguna circunstancia de la vida a la persona. El educa-
dor emplea una gran cantidad del tiempo disponible “ante el grupo” en su
exposición, con la suficiente flexibilidad que permite y estimula hacer pre-
guntas en caso de duda. En muchas ocasiones, estas dudas dan pie al educa-
dor para demostrar la profundidad de sus conocimientos, corriendo el riesgo
de que dichas aclaraciones resulten sin interés para los estudiantes. La tarea
de éstos consiste en leer una buena cantidad de información y memorizarla
lo mejor posible para estar en condiciones de presentarse al examen. Raras
veces los docentes desafían al estudiante a alcanzar niveles cognitivos más al-
tos. El educador repite así el ciclo: enseña como le enseñaron a él a través de
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clases expositivas focalizando las energías hacia los contenidos, priorizando
los conceptos abstractos sobre los ejemplos concretos y la aplicación.

Esta metodología de los docentes se apoya en una gestión rígida poco
dispuesta a cambiar horarios, espacios, tiempos, centros de recursos... con
la complicidad de la comunidad institucional. A esto se debe añadir la vo-
luntad declarada de aquellos estudiantes poco activos y con falta de moti-
vación, que buscan el título de forma rápida. De esta manera, el profeso-
rado es responsable de transferir contenidos y los alumnos son los
receptores pasivos del conocimiento.

El cambio significa dar el paso de la enseñanza al aprendizaje significativo
incorporando el desarrollo de estrategias cognitivas. Supone asumir el ries-
go por el que el docente entra en el proceso que involucra la redefinición
de valores y objetivos del programa académico, la modificación de las fun-
ciones del profesorado y del alumnado, y la transformación del proceso de
enseñanza-aprendizaje.

La sociedad hoy reclama calidad en la educación. Esta calidad vista des-
de los estudios superiores tiene sus rasgos identificadores en varios estu-
dios recientes (Duch et al., 2001). La enseñanza convencional muy
difícilmente contribuye a desarrollar las habilidades, capacidades y compe-
tencias que la sociedad reclama de los estudiantes. Se ve necesario el cam-
bio en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Pero un cambio no significa
ruptura drástica con todo lo anterior, se trata simplemente de completar la
adquisición de contenidos con el desarrollo de habilidades, capacidades y
aptitudes indispensables en el mundo actual.

Trabajar con “problemas” en el contexto educativo no es una idea nue-
va, como ya hemos visto en el recorrido histórico (capítulo 2). Este enfo-
que implica abordar situaciones específicas, con parámetros bien definidos
que guían hacia una respuesta correcta ya predeterminada. Sin embargo,
lo que convierte en innovadora la metodología del ABP es que descansa en
la premisa de que es necesario trascender la acumulación de reglas y co-
nocimientos para desarrollar estrategias cognitivas poco estructuradas y
producir soluciones imposibles de anticipar. 

Estamos hablando de las habilidades de comunicación, manejo de tec-
nologías y búsqueda de información, la capacidad de funcionar con unas
actitudes y disposiciones con flexibilidad y adaptabilidad; la automotiva-
ción y autoevaluación, la creatividad, la de trabajar conjuntamente con
otros, de ser competente en un campo propio.

Es imprescindible renunciar a algo para beneficiarse de mucho

El paso de la “enseñanza” al “aprendizaje” implica a todos los elementos
del proceso: al docente y al alumno, a la gestión y al ámbito territorial del
programa. Uno de los puntos clave está en cómo se asume y cómo se com-
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parte la responsabilidad de enseñar y aprender, entre el profesor y el estu-
diante y la institución. En esta dinámica, el profesor selecciona cuidadosa-
mente los contenidos temáticos más estratégicos para que puedan resultar
de interés a los estudiantes de cada curso y que, al mismo tiempo, le per-
mitan incluir aprendizajes de diversa índole. Así se los presenta a los alum-
nos y utiliza buena parte de su tiempo en apoyarlos con objeto de que se
organicen en la tarea de la recopilación, análisis e interpretación de la in-
formación necesaria. Sabe bien el educador que, el desarrollo de habilida-
des de este tipo, permitirá que en el futuro, estos estudiantes, una vez egre-
sados, estén en condiciones de actualizarse constantemente por su propio
esfuerzo cada vez que se encuentren con una situación nueva.

Desde esta óptica, el educador estimula la emergencia de dudas, exige la
participación activa de los alumnos desde el principio del planteamiento
del tema. Por ello acepta con naturalidad el desconocimiento de algunas
cuestiones que le llegan desde los estudiantes, y de este modo diseña es-
trategias para aprender juntos, alumnos y educador, esos aspectos relacio-
nados con el problema. El educador sabe que el paso a la nueva metodo-
logía significa el abandono de su papel de autoridad para convertirse en
un promotor del aprendizaje, debiendo dominar la dinámica de grupos,
cuestión nada fácil (Dolmans et al., 2001).

El educador aprovecha esta fase y se interesa por vincular las actividades
de aprendizaje al campo de la experiencia vital de sus alumnos y de rela-
cionar ésta con su futura profesión. Con ello consigue que los estudiantes
encuentren los contenidos más relevantes o por lo menos de mayor senti-
do para el futuro desempeño de una profesión. La forma participativa e in-
teractiva de funcionar, no disminuye en nada la exigencia en cuanto a los
resultados, por lo que el educador, no puede desorientar a los alumnos
pues, al mismo tiempo que cumple con su papel de “guía”, igualmente rea-
liza su función de supervisar los avances y el cumplimento de las responsa-
bilidades asumidas por ellos (Nieto Caraveo, 2001).

Los mismos estudiantes asumen la función de encontrar por sí mismos
la mejor forma de encuadrar el problema, exigiéndose unos a otros. En
ocasiones, el mismo docente corre el riesgo de caer en la inhibición vol-
viendo a la práctica tradicional, de propiciar información a los estudiantes.
Pero no debe caer en la trampa, sino procurar que cada alumno persona-
lice su aprendizaje, se concentre en las áreas de conocimiento y persiga sus
puntos de interés.

Se da por supuesto que el educador debe estar actualizado —sin exigir-
le que domine todas las ciencias—, y debe utilizar los recursos informáti-
cos pertinentes, sin pasarse al extremo de confrontar a los alumnos con las
últimas novedades a las que muchos no tienen acceso.

En la modalidad de la enseñanza convencional, el hecho de centrarse en
la adquisición de unos contenidos determinados, evitaba la dispersión en los
escolares, puesto que se enmarca lo que es “propio” de la materia de estudio
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y afianza aquellos otros conceptos que no se incluyen en el temario. Pero así
el alumno rompe con el desafío de enfrentarse con el “problema”, que es el
eje central para integrar información de muchas disciplinas. El “aprendiza-
je” le pide que se enfrente con el “problema” que le capacitará para que pos-
teriormente aplique lo aprendido a una gama amplia de cuestiones.

La conducción de los estudiantes hacia la comprensión del conocimien-
to tiene su modus operandi a la hora de asimilar ideas y conceptos, con rit-
mo propio, de modo que incluso pueden ahorrar tiempo. Sin embargo, las
situaciones de aprendizaje colaborativo permiten confrontar entre ellos,
constituidos en equipos, los conocimientos y planteamientos. La dinámica
de trabajo en pequeños grupos, la exposición del aprendiz a puntos de vis-
ta alternativos al suyo, es un gran desafío para iniciar la comprensión. Esta
situación permite a los estudiantes expresar sus métodos, sus conocimien-
tos, sus ideas y a compartir responsabilidades en el manejo de las situacio-
nes problemáticas. Al poner en común los diferentes puntos de vista sobre
una misma cuestión, ellos mismos se estimulan planteándose nuevos inte-
rrogantes. De esta forma, se facilita la comprensión de los nuevos conoci-
mientos, imprescindibles para lograr aprendizajes significativos, lo cual se
produce mediante el fenómeno de la conexión entre la información reci-
bida y el conocimiento previo. 

Álvarez y Del Río (2000) comentan la teoría de Vigotsky, para quien el
aprendizaje es una actividad social que resulta de la confluencia de facto-
res sociales, como la interacción comunicativa con pares y mayores (en
edad y experiencia) compartida en un momento histórico y con determi-
nantes culturales particulares. Para él, el aprendizaje es más eficaz inter-
cambiando ideas con sus compañeros y cuando todos colaboran o aportan
algo para llegar a la solución de un problema.

El aprendizaje así organizado está centrado en los alumnos, porque es-
tos gozan de la libertad de estudiar aquellos temas que más les llaman la
atención y de determinar el modo en que quieren estudiarlos. Pero tam-
bién los profesores esperan poder desarrollar el interés intrínseco del
alumno por el objeto de estudio, poniendo énfasis en el aprendizaje, por
encima de la memoria, promoviendo el trabajo grupal y ayudando a los
alumnos a convertirse en aprendices autodirigidos.

Por lo tanto, la innovación educativa representada por el ABP implica
un cambio significativo que afecta a la redefinición del objetivo del pro-
grama académico, la modificación de las funciones del profesor y del alum-
no y la transformación del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Aspectos relevantes del ABP son la comunicación y la interacción perso-
nal. El abordaje compartido de una situación problemática entre estu-
diantes de diferente bagaje formativo, establece dentro del grupo una di-
námica tal que las personas involucradas no pueden eludir el imperativo
de la comunicación. Así mismo, con el trabajo en equipo los alumnos com-
parten aspectos del conocimiento y de la vida individual, favoreciendo con
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ello la confianza en sí mismos y el sentido de la responsabilidad. Viene a
ser “una estructura social en la cual dos o más personas interactúan entre
sí bajo determinadas circunstancias, siendo estas interacciones las que tie-
nen y producen un efecto positivo” (Johnson, Johnson y Holubec, 1999).
La colaboración en este clima favorece el conocimiento compartido, ade-
más del desarrollo de habilidades y destrezas entre los miembros del gru-
po (Casaldi et al., 2002).

Desde la práctica, el comportamiento comunitario corre el riesgo de no
comprender el alcance del saber del otro, que requiere una forma de con-
ciencia propiciadora de respeto y reconocimiento del papel de la comunidad.

Valoración de los elementos básicos: 
ventajas e inconvenientes

El método del ABP implica un cambio, y el cambio siempre tiene las dos
caras. Por una parte las ventajas, motor que impulsa a introducir lo nuevo,
por otra, ciertas dificultades e incluso barreras.

Aunque el ABP no es nuevo, el reconocimiento de algunas ventajas so-
bre los métodos convencionales ha promovido su difusión, aplicándose ac-
tualmente en diferentes disciplinas. También ha despertado mayor interés
en la indagación de cómo aprender.

Numerosos programas con innovaciones en sus métodos ponen el énfa-
sis en esta metodología, así como la educación basada en competencias
(López Ledesma et al., 2001) los cuales sustentan el desarrollo del autodi-
dactismo, el despertar de la curiosidad y el gusto por el estudio, así como
el aprendizaje continuo, la creatividad, el razonamiento crítico y el traba-
jo en equipo. Rothman (2000) afirma que la aplicación del método de ABP
a diferentes modalidades de saberes se puede deber a la personalidad de
los maestros, al tipo de materias y a la naturaleza del alumno.

Ofrecemos un elenco de las ventajas de esta metodología, avaladas des-
de la práctica por numerosos estudios1, partiendo de lo que es el centro de
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atención de todo aprendizaje: el alumno. Pero el paso al nuevo método
afecta, por igual al escolar, al docente a la estructura. Desde la práctica no
es fácil, implica un número de factores que condicionan el desarrollo de
la actividad ABP, puesto que el alumno debe encontrar las condiciones idó-
neas para realizar su “trabajo” con garantías de éxito.

A continuación, al lado de la descripción de las ventajas añadimos las di-
ficultades que conlleva la aplicación del método.

Ventajas del método

Desde el alumno

En primer término, cabe destacar la motivación que es el dinamismo que
activa, dirige y sostiene el comportamiento de los alumnos, es la “voluntad
de aprender” que diría Bruner. La motivación es el elemento fundamental
del aprendizaje y abarca tanto la dimensión intrínseca debido al interés
que le despierta el tema, a la curiosidad propia de todo ser humano que
desea saber, como la extrínseca vinculada a la satisfacción o recompensa
del aprender, como calificaciones, premios y mejoras salariales (Hmelo-Sil-
ver, 2004).

Esta forma de trabajar estimula a la persona a involucrarse más en el
aprendizaje debido a que siente la posibilidad de interactuar con la reali-
dad y a observar los resultados de dicha interacción (Álvarez, 2004). Con
ello se dispara la curiosidad, la necesidad de ampliar conocimientos y la
motivación. Es decir, promueve la disposición afectivo-motivacional del es-
tudiante hacia el aprendizaje.

Por lo común, el alumnado comprende que los conocimientos que ob-
tiene en la resolución de los problemas le son útiles y le permiten desple-
gar su creatividad (2004). La motivación se refuerza al trabajar con unos
problemas que abarcan conocimientos que le van a servir en el futuro pa-
ra resolver los problemas con los que se enfrente. 

Cuando el escolar establece la conexión sustantiva entre la información
que va recibiendo y el conocimiento previo que posee se produce un apren-
dizaje más significativo. Aquí descansa la significatividad del aprendizaje. Por
ello, el alumnado debe adoptar una actitud favorable a la tarea, dotando
de significado propio los contenidos que asimila. Este modo de aprender
refuerza incluso su interés para continuar investigando al dejar la escuela.

La psicología cognitiva moderna señala que una de las características
más importantes de la memoria es su estructura asociativa. El conocimien-
to está estructurado en redes de conceptos relacionados, llamadas redes se-
mánticas con influencia sobre cómo se interpreta y memoriza la informa-
ción. Cuando se produce el aprendizaje, la nueva información se acopla a
las redes existentes. Sabemos que los aprendizajes más significativos rele-
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vantes y verdaderos se producen como consecuencia de un conflicto cog-
nitivo. Si el individuo no llega a encontrarse en una situación de desequi-
librio y sus esquemas de pensamiento no entran en contradicción, difícil-
mente se lanza a buscar respuestas, a plantearse interrogantes, a investigar,
a descubrir, a aprender. El conflicto cognitivo se convierte en el motor
afectivo indispensable para alcanzar aprendizajes significativos y, además,
garantizar que las estructuras de aprendizaje se vean modificadas.

La integración del conocimiento posibilita mayor retención y transferencia
del conocimiento. La elaboración del conocimiento efectuada simultánea-
mente con su aprendizaje, favorece que se recuerde posteriormente; así
mismo promueve un conocimiento de mayor duración. Puede afirmarse
que el conocimiento es integrado y memorizado de una forma más accesi-
ble y aconsejable.

El hecho de crear problemas de estructura incompleta exige creatividad
y resulta gratificante a los alumnos cuando llegan a cumplir sus metas de
aprendizaje. Al enfrentarse a situaciones de la realidad, los alumnos re-
cuerdan con mayor facilidad la información, ya que es más significativa. Es-
to les permite encontrar respuestas individuales acordes con la realidad, lo
que favorece la confianza en sí mismos, la actitud de toma de decisiones y
el sentido de responsabilidad. Permite desde la práctica, la detección de
errores y de vacíos o inconsistencias teóricas, lo que desde esta metodolo-
gía se perfila como una de las estrategias más propicias para la construc-
ción de un aprendizaje que establece contacto con las concepciones pre-
vias del escolar y que contribuye a transformarlas.

Dada la complejidad de campos en que actúa el ser humano, se puede
hablar de diferentes tipos de habilidades. Varias de éstas se desarrollan con
la metodología del ABP, concretamente las de carácter intelectual o de pen-
samiento. Los alumnos realizan una búsqueda de información permanente,
para después analizarla con lo que ya saben y, seguidamente, generar las
preguntas correspondientes. Las situaciones complejas de este mismo pro-
ceso conducen a la investigación. Se trata de un estudio autodirigido váli-
do para el futuro, “a lo largo de la vida”, que no es otra cosa que aplicar los
conocimientos adquiridos a otros problemas reales que se vayan presen-
tando.

El aprendizaje que se apoya en esta metodología estimula el pensamiento
crítico y creativo o, dicho de otro modo, estimula la adquisición de habilida-
des para identificar problemas y ofrecer soluciones adecuadas a los mis-
mos, promoviendo lo que se reconoce como pensamiento crítico. Con ella
se aumenta la capacidad crítica para analizar la información que les ofre-
ce la búsqueda.

Al tener el estudiante las oportunidades significativas para desplegar su
creatividad, surge el razonamiento crítico. El escolar se siente en la posibi-
lidad de tomar decisiones o hacer juicios basados en la información lógica
y fundamental (Gómez Magallón, s.f.). Dada la complejidad de los proce-

140 / Aprendizaje Basado en Problemas

© narcea, s. a. de ediciones



sos mentales y cognitivos involucrados en el proceso de lograr aprendiza-
jes significativos, se considera imprescindible asegurar la suficiente movili-
zación afectiva y volitiva para que el sujeto pueda aprender significativa-
mente. El mismo hecho de que el alumno participe de forma activa y
crítica en el aprendizaje, estimula su imaginación y creatividad, debido a
que el resolver “los problemas” le alienta a capitalizar todo el potencial ex-
perimental y a realizar un acto reflexivo (Rosado, Rendas y Gamboa,
2001). Por este sistema, los alumnos reciben oportunidades significativas
para desplegar su creatividad y flexibilidad en la resolución de problemas;
mantienen una actitud de búsqueda de información permanentemente,
con el fin de analizar y relacionar esta información con la que ya saben. De
este modo, llegan a generar las preguntas correspondientes a las situacio-
nes complejas, conducentes a la investigación. Del estudio autodirigido se
desprende que son ellos los que toman las iniciativas para investigar a lo
largo del proceso, a aplicar los conocimientos adquiridos a los problemas
reales.

Vinculado estrechamente con el desarrollo de las habilidades de pensa-
miento se considera lo que se conoce como la integración del conocimiento.
El conocimiento de las diferentes disciplinas se integra para dar solución
al problema sobre el cual se está trabajando, de tal modo, que el aprendi-
zaje no se da en fracciones, sino de manera integral y dinámica. Desde aquí
se entiende que se pueda decir que, con esta metodología disminuye la “te-
rritorialidad”, debido principalmente a la integración de la interdiscipli-
nariedad. Es decir, el alumno acomete la resolución del problema de una
disciplina utilizando los medios disponibles de cualquier otra. Este mode-
lo permite integrar información de muchas disciplinas porque los escola-
res desarrollan una conciencia más profunda de los conceptos del curso a
través del trabajo que realizan en sus actividades, principio básico del en-
foque constructivo del aprendizaje (Seltzer et al., 1996).

El método de ABP promueve la interacción incrementando algunas habi-
lidades interpersonales tales como: el trabajo en equipo, la evaluación de los
compañeros, y la presentación y defensa de los trabajos.

La interacción implica una relación genérica entre partes actuantes, no
sólo entre las personas en grupo, sino también entre grupos dentro de un
mismo subsistema y entre los subsistemas dentro de una misma sociedad.
Dewey indica la interacción, junto con la continuidad, como una de las dos
cualidades necesarias para definir como educativa una experiencia. En es-
te tipo de métodos, se consiguen más eficazmente no sólo objetivos didác-
ticos, sino objetivos más amplios de carácter educativo que afectan al área
afectiva de la personalidad de los alumnos. La interacción se convierte en-
tonces en el proceso mediante el cual el individuo, profesor y alumno,
aprende a ser “un sí mismo en relación con los otros”. Con ello, el apren-
dizaje llega a ser no solo la adquisición de conocimientos sino también una
adquisición de modos de ver, de querer, de evaluar.
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Desde el punto de vista didáctico, el trabajo en grupo favorece la pro-
fundización del tema, promueve el aprendizaje a niveles multidimensio-
nales, estimula nuevos intereses, y ejercita en la visión analítica y sintética
de los problemas; desde el punto de vista pedagógico educa el espíritu de
sociabilidad, promueve la exigencia de colaboración y activa el compromi-
so individual. Los alumnos analizan el problema en pequeños grupos, ele-
mento esencial del autoaprendizaje (Colliver, 2000).

La metodología interactiva permite desarrollar, extender y profundizar
las habilidades interpersonales y penetrar las barreras culturales a medida
que estudiantes y docentes aprenden a comunicarse mediante la forma
que propone esa metodología. Puede producir experiencias positivas de
aprendizaje si los alumnos tienen la oportunidad de compartir sus descu-
brimientos, y se brindan apoyos para resolver los problemas y trabajar en
proyectos conjuntos.

El aprendizaje es fruto de la colaboración y cooperación, de ahí que se
entienda este aprendizaje como una actividad social según Vigotsky (Álva-
rez, 2000), pues resulta de la confluencia de factores sociales como la in-
teracción comunicativa entre pares y mayores. Además, el aprendizaje es
más eficaz cuando se intercambian ideas con compañeros y cuando todos
colaboran o aportan algo a la solución del problema, asumiendo la res-
ponsabilidad no sólo individual, sino por el grupo.

Hmelo-Silver no duda en afirmar que con este sistema se contribuye a la
formación de la cultura del trabajo colaborativo, pues involucra a todos los
miembros del grupo en el proceso de aprendizaje, promueve las habilida-
des interpersonales, propicia la participación de los alumnos, facilita el
desempeño de diferentes roles en las tareas propicias de las actividades di-
señadas, permite al sujeto ir adquiriendo los conocimientos necesarios pa-
ra enfrentarse al problema retador, se forma conciencia expresa de un ma-
yor respeto y reconocimiento del papel protagonista del grupo en sí.

El trabajo grupal contribuye a la formación de comunidades de apren-
dizaje en las cuales los alumnos se sienten cómodos aportando ideas y
planteando preguntas sobre la materia de interés, reforzando un com-
portamiento comunitario. Además se genera un sentimiento de perte-
nencia a un grupo, permitiendo a los estudiantes adquirir el manejo de
un conjunto de herramientas. Con esta dinámica se logra mejorar las ha-
bilidades de comunicación y la organización grupal a la hora de presen-
tar y defender los propios trabajos que conducen a la mejora de la for-
mación y adaptación al mundo cambiante. Pero, además, crea nuevos
escenarios de aprendizaje, como el interdisciplinario. Algo que no puede
obviarse es la colaboración de todo el grupo para abordar eficientemente
el problema.

Uno de los puntos básicos del método es el sistema de evaluación, inse-
parable del trabajo en grupo. En este sistema, la coevaluación y autoeva-
luación están siempre presentes.

142 / Aprendizaje Basado en Problemas

© narcea, s. a. de ediciones



La observación sistemática y cercana del proceso de trabajo dentro del
grupo, ya es en sí una valoración de sus acciones. Es el individuo dentro
del grupo quien evalúa y autoevalúa, generando sus propias estrategias pa-
ra la definición del problema, reanudando la información, acometiendo el
análisis de los datos, la construcción de las hipótesis, la valoración de su tra-
bajo. Es algo así como la metacognición, es decir el establecimiento de me-
tas, seleccionando estrategias y la evaluación de los logros. Con esta meto-
dología, el estudiante se encuentra en situación de juzgar constantemente
el grado de dificultad de los problemas y de valorar su progresión en la so-
lución de los mismos.

Se promueve así la evaluación formativa que permite identificar y co-
rregir errores, así como asegurar el alcance de las metas. La autoeva-
luación de lo aprendido se obtiene gracias a la retroinformación cons-
tructiva.

Desde el tutor

Las principales ventajas derivadas de esta metodología recaen en el
desarrollo y mejora continua de las competencias del docente para ejercer
el apoyo y acompañamiento responsable y creativo al estudiante: estrate-
gias de relación social, metacognición y metaevaluación, lo que confiere
mayor autonomía y pertinencia a sus participantes.

Dificultades y barreras desde la práctica didáctica

Hemos señalado algunas de las ventajas del ABP, no obstante existe li-
mitaciones o inconvenientes en la aplicación de esta metodología. La in-
definición en este terreno, así como la improvisación, pueden dar al traste
con la difusión de esta interesante alternativa pedagógica. 

La complejidad parte esencialmente de elementos tales como: la es-
tructura curricular de los planes de estudio, la disparidad de horarios
de las clases, la falta de espacios y mobiliario, el elevado número de
alumnos, las posibilidades tecnológicas, las cargas de los profesores y
otras muchas circunstancias que pueden condicionar negativamente el
resultado.

Desde el alumno

Los alumnos se exponen a un crecimiento en su nivel de ansiedad cons-
tante, lo que interfiere seriamente en el aprendizaje. Así mismo se corre el
riesgo de hacer más lento el ritmo de los estudiantes intelectualmente más
ágiles o dotados, en detrimento de la profundización.
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En un principio, muchos alumnos no son capaces de practicar el razo-
namiento por sí mismos y debe ser el profesor quien salga al paso convir-
tiéndose en un facilitador cognitivo que modela las estrategias de investiga-
ción, guía sus exploraciones y ayuda a los estudiantes a profundizar.

La dificultad mayor parte de la posibilidad de que el grupo no funcione
convenientemente, que haya dentro de él quien se sienta inactivo, no res-
ponsable o escape sistemáticamente del trabajo.

Desde el tutor

La primera dificultad descrita por todos los autores es la técnica de la ob-
servación, “la ecuación personal”. Es decir, la proyección del observador so-
bre lo observado. El riesgo de no registrar de manera neutra, aséptica,
desapasionada, todo lo que ve. El educador es alguien que tiene su propia
historia, su biografía; al margen de sus propósitos, de los instrumentos de
análisis, se requiere objetividad. Desde observaciones parciales, no se pue-
de generalizar.

Los docentes se encuentran más vulnerables con este sistema: puede dis-
minuir su autoestima y moral al no ser identificados como expertos en sus
respectivas disciplinas, debido esencialmente a la ampliación de la “terri-
torialidad” de los saberes.

En un principio, los profesores carecen de habilidades para determina-
das dinámicas. La falta de recursos humanos es la causa del fracaso del
método. No sólo se hace imprescindible la figura del educador compe-
tente, sino además debe contar con más tiempo, mayor dedicación, un
plus de compromiso con los alumnos y buena técnica en la dinámica de
grupos.

Los mismos profesores que inician el método carecen de las habilidades
del facilitador. La mayor parte no las poseen, ni tienen la capacitación sufi-
ciente para trabajar con los grupos de alumnos. Por esto, la inercia los
mueve a funcionar siendo ellos el centro de la clase; la tentación de seguir
exponiendo la información como de costumbre es muy fuerte.

El área de mayor dificultad para los profesores se observa en un defi-
ciente dominio sobre los fenómenos de interacción grupal, cohesión, co-
municación, competencia, etc. El dominio de la dinámica de grupos re-
sulta para el educador una habilidad de las más difíciles de lograr
(Dolmans et al., 2001).

El educador debe buscar la pertinencia de los contenidos y de las fuentes, sin
ser obsoleto en los recursos mínimos. Debe por ello estar actualizado, pues
se le exige que los escolares encuentren el apoyo y la asesoría de forma
continua.

Desde el principio, el educador debe abandonar su papel de autoridad,
en el sentido en el que aquí se toma —“todos aprenden”, alumnos y pro-
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fesor—, y debe convertirse en el promotor del aprendizaje significativo. Si
el tutor no asume la responsabilidad plena de servir de guía manteniendo
una actitud que inspire confianza y comunique entusiasmo e interés al
alumno, debe abandonar su papel (Ruvalcaba et al., 2001).

En síntesis, ser profesor aplicando esta metodología es difícil, laborioso
y comprometido, porque se le demanda más tiempo de dedicación y com-
promiso con los estudiantes, habilidades específicas para la dinámica de
grupos. Para el estudiante no es más fácil, pues le exige compromiso, tra-
bajo y autodisciplina (Nieto Caraveo, 2001).

Dificultades para todos

Existe una inseguridad inicial ante el cambio de paradigma educativo,
pues lo nuevo es inquietante por naturaleza, invita a dudar, a cuestionarse
(Álvarez Montero et al., 2001). El paso de una metodología convencional
a esta técnica didáctica no se realiza rápidamente tanto en el alumnado co-
mo por parte de los docentes. En ambos casos supone asumir responsabi-
lidades y realizar acciones.

El tiempo es una de las grandes limitaciones para el establecimiento de
modalidades pedagógicas como la del ABP. No es posible transferir infor-
mación de forma rápida como se hace en las metodologías convenciona-
les. Con este método, se requiere más tiempo por parte de los alumnos con
objeto de lograr el “aprendizaje”. La dificultad parte también porque al
convertirse los mismos alumnos en elementos activos de su aprendizaje, re-
conocen que deben emplear más tiempo en las asignaturas en las que se si-
gue esta metodología, incluso se sienten inseguros del conocimiento ad-
quirido. Igualmente el profesor necesita dedicar más tiempo a preparar o
crear los problemas de estructura abierta e incompleta, a atender a los
alumnos en horarios de tutorías y a documentarse personalmente (Álva-
rez, Rius y Viladés, 2005).

La inadecuación del currículo, dificulta, en buena medida, la aplicación
del método. Todavía diríamos más, es posible que nunca se aplique debi-
damente si no se modifica el currículo. Como se trata de trabajar en torno
a problemas, los contenidos del aprendizaje pueden abordarse de una for-
ma distinta, desde muchas vertientes con mayor profundidad, desde varias
disciplinas. Se impone la necesidad de hacer un análisis de las relaciones
de los contenidos de diferentes materias y cursos. Por lo común, se tiene la
impresión de que lo aprendido es muy poco. Por consiguiente es necesa-
rio modificar el currículo.

Es necesaria una mayor inversión en recursos. Los profesores y sus estu-
diantes requieren unas fuentes documentales fiables y suficientes, amplias
y de fácil acceso, que cubran las posibles respuestas de los estudiantes a “los
problemas”, mucho más apoyo institucional en tiempos y recursos: biblio-
tecas, espacios, acceso a la tecnología en uso.
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El tema eje del ABP es la evaluación, pues constituye uno de los princi-
pales actos que se llevan a cabo en las instituciones educativas. La evalua-
ción es parte del proceso educativo y está cargada de dificultades, incerti-
dumbres y controversias; desde la metodología del ABP que es el motor del
aprendizaje, significa la reconstrucción personal del conocimiento exis-
tente y el desarrollo de capacidades de un individuo. Resulta una difícil ta-
rea para los estudiantes que entienden a su modo la autoevaluación y la
evaluación entre pares y que muchas veces no están dispuestos a hacerla
delante del tutor por miedo a una repercusión negativa en la calificación
del compañero. Pero igualmente resulta muy difícil hacer una valoración
del trabajo acometido por otro grupo (Antón, 2000). Difícil y complicada
tarea para los tutores atentos a una serie de aspectos y reclamos que tiene
que resolver, siendo a su vez evaluado. 

Alcance de las dificultades desde la práctica

La aplicación de la Metodología Basada en Problemas tiene sus propios
principios como lo confirman diversas experiencias. Ajustarse a ellos lo
más fielmente posible es costoso, como se ha indicado; pero siempre cabe
la posibilidad de aproximarse con un cierto margen de flexibilidad. En ca-
da circunstancia se puede valorar hasta dónde alcanza el impedimento pa-
ra su aplicación. Algunas de estas exigencias forman parte de la esencia
misma de la metodología y no se pueden omitir; otras notas lo son sólo en
cierta medida, pero no impiden absolutamente su desarrollo. Unas y otras
implican tanto al tutor como al alumno y a la institución.

Elementos que impiden la aplicación 
de la metodología del ABP

Afectan al tutor, al alumno y a la institución

El tiempo es un problema del currículo, constituye una de las limitaciones
más serias para el establecimiento de modalidades pedagógicas con la me-
todología del ABP. El currículo ha sido concebido conceptualmente con
miras en la metodología convencional, muy alejada, por tanto, de esta al-
ternativa (Maudsley y Strivens, 2000).

La impresión de que el “aprendizaje” lleva demasiado tiempo, puede
deberse a que en la actividad cotidiana se va más allá de lo estrictamente
necesario para resolver el “problema” o tema de estudio. Pero también
cabe pensar que, además de la adquisición de conocimientos, se están de-
sarrollando simultáneamente otras habilidades: la capacidad de cuestio-
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narse y de elaborar una pregunta oportuna. La sensación de lentitud no
puede evitarse.

Condición absolutamente imprescindible es que el docente cuente con
el tiempo necesario para realizar sus tareas, lo que implica: diseño del pro-
blema, selección de recursos, atención al alumnado, de manera individual
y en grupo, en el aula, en tutorías, orientación en torno a la bibliografía y
otras fuentes, creación del clima que facilite el diálogo y la participación.

La no asunción de responsabilidades, tanto por parte del tutor como por
parte del alumno, vacía de sentido al método. Ambos elementos —tu-
tor-alumno— tienen que asumir acciones nuevas conforme a lo pacta-
do —método—, y si cualquiera de los dos fallan en la dinámica, el fra-
caso está asegurado.

Absolutamente imprescindible es la voluntad del escolar de introducirse
por esta vía: seguir participativamente el camino y superar las ansiedades y
desánimos colaborando en todo el proceso hasta el final sin rendirse.

Elementos que dificultan parcialmente su eficacia

Desde el tutor

Lo nuevo produce cierta inseguridad ante el riesgo. Así ocurre con esta es-
trategia metodológica. La inquietud inicial ante el cambio de paradigma
educativo, frena su plena aplicación. Siempre, ante una experiencia nue-
va, surge la duda y afloran los cuestionamientos. El educador con expe-
riencia conoce la eficacia del método ya empleado en la enseñanza con-
vencional; al situarse ante lo nuevo no ocurre lo mismo puesto que le
obliga a enfrentarse con algo de lo que ignora sus frutos.

Las personas a las que atiende cada día exigen una respuesta, la mejor,
todo lo cual genera una lógica “angustia” en el tutor. Esto ocurre sobre to-
do porque aún falta una cultura suficientemente extendida acerca del
ABP. Tenemos conciencia de que cualquier proceso formativo llevado con
la metodología tradicional, nos ha supuesto un gran esfuerzo de atención,
información amplia, memorización, sirviéndonos de un sistema de evalua-
ción basado en exámenes. Este método nos ha dado cierta seguridad; pe-
ro ante lo nuevo, en principio, lo juzgamos como algo excesivamente rela-
jado para ser eficaz. Pero además, en lo nuevo, se sigue una dinámica que
requiere una actividad reflexiva, no reflejada en algo como el examen, si-
no en una exposición o debate preconcebido. Todo ello nos mueve a creer
que se trata de una moda más de nuestro tiempo.

Al tener que seleccionar lo más importante de los contenidos, surge la
impresión de que se aprende poco, de que no se llega, máxime cuando la
motivación de los alumnos se relaja y al tutor le queda la sensación de una
gran dispersión.
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El educador-tutor que no comprende la innovación tiene una seria duda
acerca de las nuevas técnicas, opta por mantener los “esquemas conven-
cionales” que le han dado resultado, sin capacidad para adaptarse a las exi-
gencias del “aprendizaje” de los alumnos, sino que interfiere con la clase
tradicional dirigiendo los grupos, determinando los contenidos, señalán-
dolos como único elemento de la evaluación.

Elementos que entorpecen en algún aspecto

Desde la Institución

El ABP requiere una inversión de recursos suficientes, hasta el punto de
que las bibliotecas se hacen imprescindibles y se convierten en espacios de
gran actividad. Las fuentes de información sustentan el método, su escasez
lo hace inviable puesto que las preguntas planteadas al “problema” son va-
riadas y necesitan muchas publicaciones e informaciones. Su pobreza o ca-
rencia entorpece el proceso, ya que si los alumnos no cuentan con los re-
cursos propios a su singularidad, desvían su interés y atención, y con ello
crece el riesgo de que la motivación primera pierda fuerza y de que el
alumnado experimente una cierta frustración.

El espacio y mobiliario del aula no es indiferente para llevar a buen térmi-
no esta metodología. Cuando el mobiliario —banco o pupitres— son fijos,
no es fácil la adaptación para realizar un trabajo en pequeños grupos; los
escolares tienen que colocarse en el aula en posturas incómodas para la au-
dición y participación grupal.

Los grupos numerosos de alumnos —más de cuarenta en el aula— aña-
den un plus de dificultad a la hora de constituir los pequeños equipos o
grupos de trabajo, pues obliga a ampliar el total de cada uno de ellos, con
la consiguiente dificultad para que cada uno coparticipe plenamente en
el suyo.

Como se ha indicado más arriba, el tiempo es un elemento esencial, pero
visto desde el desarrollo ordinario de la cotidianidad de los horarios en la
organización de la Institución que avala tal metodología, la adaptación del
aula al trabajo en grupos y su vuelta al estado previo a la experiencia, re-
quiere un tiempo mínimo, pero en suma, un tiempo que no es fácil nego-
ciar sistemáticamente con los profesores que esperan ocupar la misma au-
la, ajenos a la metodología de ABP.

Los recursos necesarios y fuentes informáticas: libros, artículos, pren-
sa..., pueden no estar disponibles, bien porque la biblioteca no cuente
con ellos, bien por sus horarios y condiciones de prestamos o bien por-
que no todos los alumnos tienen acceso a las nuevas tecnologías. Sin
esta ayuda, no es posible acometer el cambio con cierta garantía de
éxito.
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Reflexiones finales 

En líneas generales, el modelo que se describe busca establecer una me-
todología orientada a promover el desarrollo intelectual, científico, cultu-
ral y social del estudiante, que aprende a aprender, toma conciencia meta-
cognitiva, es decir, se conciencia de sus propios procesos de pensar y
aprender. Este conocimiento consciente permite su avance. Bien aplicada
esta metodología, el alumno asegura el desarrollo de una serie de actitu-
des, habilidades y valores. Así mismo significa un desafío para los centros
educativos porque requiere un contexto dotado de recursos, capacitación,
personal especializado, espacios de trabajo, tecnologías adecuadas y plani-
ficación curricular acorde. Por encima de todo:

«Del profesor depende la correcta ubicación de la actividad en la ramifi-
cación que nos brinda el mapa mental, su certera planificación en la guía
tutorial, el diseño de buenos y retadores escenarios, la orientación sabia
a los estudiantes en la búsqueda, análisis, interpretación y presentación
de la información. De él depende la última palabra, el último comenta-
rio, la última reflexión y hasta el último gesto» (Sola, 2005).

Podemos pues afirmar que el esfuerzo del profesor es notable, pero me-
rece la pena, ya que se espera el resultado fecundo del aprendizaje por par-
te del alumnado, aprendizaje que va a vincular la Universidad con la vida.
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9

Casos prácticos

En este capítulo presentamos cinco casos prácticos del ABP que han sido
desarrollados por profesoras universitarias en el ámbito de varias titulacio-
nes y áreas de conocimiento. Se ha procurado que la presentación y el de-
sarrollo de los casos prácticos sea homogénea para facilitar al lector los pa-
sos a seguir en esta metodología: Así encontramos en primer lugar los Ob-
jetivos que se pretenden alcanzar y el Desarrollo de cada caso práctico
según los siguientes pasos: 1. Punto de partida o Problema; 2. Identificación
de necesidades de aprendizaje: 3. Búsqueda de información; 4. Reparto de
responsabilidades y acciones a realizar en la solución didáctica del proble-
ma; 5. Evaluación.

El primer caso-problema pertenece a la asignatura de Bases Pedagógicas de
Educación Especial de 2º curso de la Titulación de  Magisterio. El problema
central de aprendizaje está referido a un hecho real de acoso infantil de un
niño por sus propios compañeros en el marco de un colegio de Educación
Primaria.

El segundo caso-problema es de la asignatura de Evaluación del proceso edu-
cativo. Calidad e innovación de 2º curso de la Titulación de Psicopedagogía.
Aquí el problema es una reconstrucción de la práctica de investigación edu-
cativa en un centro público de educación secundaria y los cambios que sus-
cita en los alumnos.

El tercer caso-problema se sitúa en la asignatura de Diseño, Desarrollo e In-
novación del Currículum de 5º curso de la Titulación de Psicopedagogía. El
problema trata sobre la convivencia escolar y la responsabilidad de la es-
cuela para educar en los valores de convivencia.
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El cuarto caso-problema se presenta en la asignatura de: Prevención, reedu-
cación y reinserción de menores de 2º curso de la Titulación de Educación So-
cial. El problema presenta la elaboración de una petición de un observato-
rio de la infancia para realizar un estudio preventivo sobre los menores en
situación de riesgo social.

El quinto, y último, caso-problema es de la asignatura de Educación Com-
parada, de 5º curso de la Titulación de Pedagogía. El problema plantea la si-
tuación de avance científico y tecnológico en la República de China con la
construcción del tren que comunica Pekín con Lhasa en el Himalaya. A par-
tir de aquí se generan análisis acerca del sistema educativo chino, la inte-
gración de su rica tradición milenaria con los conocimientos científicos
actuales.

Asignatura: Bases Pedagógicas de Educación Especial. 2º curso de Ma-
gisterio. Universidad Castilla-La Mancha.

Profesora: Dra. Alicia Escribano González.

OBJETIVOS

• Identificar un problema de acoso infantil y su intervención educativa
correspondiente.

• Describir las características del alumnado con trastornos emocionales
y de conducta.

• Conocer las necesidades educativas del alumnado con problemas en
habilidades emocionales y sociales: víctima y agresor.

• Analizar los elementos esenciales en la conducta de acoso infantil.
• Adquirir habilidades en la detección, diagnóstico y tratamiento edu-

cativo del acoso infantil en la escuela.
• Estudiar los diferentes tratamientos educativos para alumnos afecta-

dos de acoso infantil.
• Realizar un análisis funcional de la conducta infantil problemática y su

tratamiento educativo.
• Valorar las respuestas educativas de la familia y del centro escolar an-

te el problema.
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• Desarrollar habilidades comunicativas en la atención a las familias y
alumnados implicados en el acoso infantil. 

DESARROLLO

1. Punto de partida: PROBLEMA

El problema es un hecho real de acoso infantil de un niño de once años
ocurrido en un centro escolar de la comunidad de Madrid y publicado en
diversos medios de comunicación. Los estudiantes universitarios están di-
vididos en grupos colaborativos de tres-cinco personas y dedican tres se-
siones para el análisis del problema. Deben ir avanzando en el logro de los
siguientes objetivos de aprendizaje.

• Definir el problema y aclarar los principales términos conceptuales.
• Identificar las partes del problema: qué ocurre, quiénes están impli-

cados, cómo es el grado de implicación de las personas afectadas.
• Identificar los actores principales: niño-víctima, niños-agresores, pa-

dre y madre del niño acosado, director del centro escolar, etc.
• Analizar el problema en su orden de acciones sucesivas en el tiempo,

la frecuencia de los eventos, el tiempo.
• Analizar cómo son sus reacciones ante el problema. Cómo afrontan

y/o evitan la realidad cada uno de ellos.
• Ordenar los datos del problema según el siguiente esquema:

– Antecedentes:
– 1. Historia de aprendizaje: desarrollo físico, afectivo-emocional, in-

telectual, moral, etc.
– 2. Mapa del comportamiento: áreas del sujeto (familia, pareja, tra-

bajo, entorno sociocultural, educativa, personal, etc).
– 3. Claves estimulantes que precipitan la respuesta de acoso.
– Sujeto/s implicado/s: historia familiar, contexto sociocultural, edad

evolutiva, constitución física, personalidad, valores del sujeto, etc.
– Niveles de respuesta: motoras, fisiológicas, cognitivas, afectivo-emo-

cional y morales.
– Consecuencias.
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Los padres de un niño de once años (M.S.) denunciaron ayer el acoso y la
presión que ha sufrido su hijo durante dos años por parte de tres compañe-
ros de clase en el colegio suizo de Madrid y apoyaron sus palabras con un ví-
deo grabado por los presuntos agresores. El director del centro privado, R. P.,
negó “rotundamente” que hubiera existido acoso sistemático y reconoció un
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incidente “puntual” en junio, aunque el niño “no sufrió dolor físico, sino
burla y humillación”. Los tres presuntos agresores siguen en el centro, pe-
ro han recibido un ultimátum, advertencia previa a la expulsión. La familia
del menor acosado ha sacado al niño y a su hermana del centro privado y
los ha trasladado a un colegio concertado de la zona. Asegura que su hijo
está en tratamiento psicológico y acusa al centro de haber intentado ocul-
tar los hechos.

Según los padres de M.S., todo comenzó cuando su hijo estudiaba 4º de
Primaria en el mencionado centro. “Cualquier motivo era bueno para bur-
larse de él: le robaban y rompían las cosas, le discriminaban, le insultaban y
no le invitaban a los cumpleaños”, indicaron sus padres, a los que acompa-
ñaba el abogado de la familia. “Era demasiado responsable para su edad” de-
cían los profesores. “Prefería leer una revista en el recreo, en vez de hacer
trastadas en el patio y sacaba sobresalientes en casi todos los exámenes”, se-
ñala el escrito entregado por los padres a la prensa.

Sobre la grabación presentada, los padres del escolar explicaron que du-
rante el recreo del pasado 26 de junio, unos compañeros de su hijo grabaron
con una cámara del móvil cómo le propinaban con la mano “hasta 21 golpes
en la cabeza, la nuca, las piernas y la espalda”. Ese mismo día, el padre del ni-
ño acosado fue al colegio y consiguió la cámara con la que se grabó la supues-
ta agresión. Tras ese episodio, la dirección le denunció por “robo”. Ante la acu-
sación de no haber tomado medidas tras la agresión, el director respondió que
“una profesora lo vio, habló con los niños y con la tutora” y le informaron de
lo ocurrido. Sin embargo, añadió: “a mediodía llegó furioso el padre, impidió
que nadie saliera del centro, cruzando su motocicleta en la puerta, se dirigió
a los niños agresores, cogió a uno del brazo y le quitó la cámara”. Después pre-
sentó una denuncia que fue archivada por tratarse de menores.

El padre del niño agredido dijo también que éste había sido obligado a fir-
mar un documento en el que se exculpaba a los presuntos acosadores. El di-
rector confirmó que había reunido a los cuatro chicos y habían firmado que
se trató de una pelea.

Pese a lo delicado de la situación, la Dirección del colegio y los padres de
M.S., buscaron una solución al conflicto y el niño comenzó el curso en el mis-
mo centro. Pero como el director “no retiró la denuncia”, a los cuatro días lo
sacaron del colegio.

El director asegura que no retirará la denuncia por “tres actos de violencia
del padre: la entrada con violencia a mi despacho, la agresión física a un niño
y el robo de la cámara”. Además, niega que el menor haya sufrido agresiones
durante dos años pero reconoce que en octubre de 2005 los padres se reunie-
ron con él porque decían que su hijo era extorsionado por un niño de su cla-
se, del que fue alejado.

Tras enconarse la situación, ha comenzado un cruce de denuncias. A la del
director se sumarán las de la familia contra el colegio y su director por “difa-
mación y calumnias”. Además han informado al Defensor del Menor. (El vídeo
de la agresión en: www.20minutos.es).



2. Identificación de necesidades de aprendizaje

• Valorar el problema desde vuestra propia experiencia: nombrar las
principales causas que originan este problema y las consecuencias que
se derivan del mismo.

• Identificar el conocimiento previo del grupo colaborativo acerca del
problema planteado.

• Identificar las “lagunas” de conocimiento respecto a lo que se expone
en el problema y los problemas subordinados que genera.

• Preguntarse cómo debería ser la intervención educativa del problema
con la acción de los profesionales del centro escolar.

• Analizar el problema desde la perspectiva de los principios educativos y
pedagógicos explicitados en el título preliminar de la Ley Orgánica de
Educación de 3 de mayo de 2006 para el nivel de Educación Primaria.

3. Búsqueda de información

Ante las necesidades de aprendizaje planteadas en la fase anterior, el
grupo colaborativo organiza las áreas correspondientes que requieren in-
formación. Recursos: Bibliotecas, organismos internacionales, ONG sobre
la infancia, investigaciones y trabajos de expertos, entrevistas a profesiona-
les, familias, niños, etc.

4. Reparto de responsabilidades y acciones a realizar en la solución
didáctica del problema

• Responsabilidades entre los miembros del grupo colaborativo.
• Realización de un análisis funcional del problema señalando los si-

guientes aspectos:

* 1. Formulación del problema.
* 2. Planteamiento de hipótesis de trabajo.
* 3. Conductas clave y variables relevantes.
* 4. Diseño de la intervención (objetivos y estrategias de intervención).
* 5. Resultados.
* 6. Seguimiento.

• Acciones para la solución del problema.

5. Evaluación

Seguimiento del proceso a través de tutorías y reuniones de grupo. 
Construcción de un dossier o portafolio donde conste el registro de las

búsquedas, reuniones de grupo, lugar, fechas, horas y asistencias. Este dos-
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sier será un instrumento base de evaluación del trabajo colaborativo. El
grupo recopilará en él:

– Glosario del problema: Al menos veinte conceptos fundamentales con su
definición y referencias aprendidos en el desarrollo de la investigación.

– Relación de las necesidades de aprendizaje concretadas por el grupo.
– Fuentes empleadas y resultados de la búsqueda de información.
– Cinco preguntas clave del problema con respuestas provenientes del

trabajo de búsqueda de información.
– Ordenación de los datos del problema.
– Realización del análisis funcional del problema. Responsabilidades y

acciones.
– Marcha del grupo en cada fase: evaluación grupal, autoevaluación de

cada miembro del grupo, evaluación de pares y evaluación externa de
la profesora.

Documentación que se entrega al grupo colaborativo

– Guía para el desarrollo de la Metodología del Aprendizaje Basado en
Problemas.

– Presentación del problema.
– Guía de adaptación curricular individual (ACI).
– Guía de Programa de Desarrollo Individualizado con alumnos.
– Guía de trabajo para entrevistas con los padres y las familias.

Asignatura: Evaluación del proceso educativo. Calidad e innovación
(6 créditos). 2º curso de Licenciatura de Psicopedagogía. Universidad Cas-
tilla-La Mancha.

Profesora: Dra. Asunción Manzanares Moya.

OBJETIVOS

Los objetivos a conseguir con el problema planteado guardan relación
con los objetivos formativos y competencias que se trabajan en la asignatu-
ra. En concreto, el caso planteado trabaja el objetivo referido a:
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CASO-PROBLEMA 2



“Caracterizar la evaluación como práctica para mejorar la calidad e in-
novación educativas, poniendo de relieve la reciprocidad entre estas acti-
vidades y de ellas con la investigación”, y la competencia relativa a: “Dise-
ñar planes de evaluación ajustados a la realidad de los centros educativos y
desarrollarlos como parte de una práctica profesional interesada en mejo-
rar la calidad e innovación educativas”. De forma ajustada al caso, se pre-
tende que el grupo sea capaz de:

• Describir las características que permiten considerar un cambio edu-
cativo como innovación. 

• Identificar las condiciones —organizativas y curriculares— que han de
reunir los centros para que sea viable la innovación.

• Aplicar los conocimientos teóricos y metodológicos que supone el di-
seño de un plan de evaluación.

DESARROLLO

1. Punto de partida: PROBLEMA

Hasta la fecha, y frente a otros modelos en los que el alumno trabaja un
problema libremente elegido, en esta asignatura proponemos el problema
objeto de análisis y resolución. La propuesta hecha a los alumnos es una
reconstrucción a partir de casos reales que se derivan de la práctica o de la
investigación educativa (datos tomados de las evaluaciones del Instituto
Nacional de Evaluación y Calidad del Sistema Educativo (INECSE), del ca-
tálogo de investigaciones del Centro de Investigación y Documentación
Educativa (CIDE), de los centros de la red de prácticas de la titulación, etc.
Un problema tipo es el que a continuación exponemos:
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Un centro público de Educación Secundaria en una localidad de 60.000 ha-
bitantes decide en el último trimestre del curso escolar plantearse la posibilidad
de iniciar un proyecto de innovación educativa para el próximo curso. El centro
fue construido hacia 1970  y las instalaciones se corresponden con las de un Ins-
tituto Politécnico Nacional de la época, si bien el centro ha ido cambiando a me-
dida que lo han hecho las necesidades y la población que acude al centro. En el
curso 92/93 el Claustro de Profesores y el Consejo Escolar solicitan al Ministerio
que el Instituto pase a denominarse ***, concediéndoselo el MEC mediante la
correspondiente orden ministerial El curso 95/96 el Ministerio anticipa el se-
gundo ciclo de la ESO, concretamente el tercer curso, en todos los Institutos de
la ciudad, según la nueva estructura que establece la LOGSE. Estos hechos van
a suponer un cambio sustancial en la procedencia y características del alumna-
do que ingresa en los primeros cursos de ESO en el Instituto.

La zona urbana donde está ubicado el Instituto ha experimentado durante
los últimos cinco años un importante crecimiento de población y de familias



158 / Aprendizaje Basado en Problemas

© narcea, s. a. de ediciones

con hijos/as en edad escolar, lo que está redundando en una gran demanda
de solicitudes de admisión para cursar, sobre todo la ESO.

El IES, en la actualidad, tiene quince grupos de Enseñanza Secundaria Obli-
gatoria, cinco grupos de Bachillerato de las Especialidades de Ciencias Natu-
rales y de la Salud y Tecnológico, seis ciclos Formativos de Grado Medio y Su-
perior y dos Programas de Garantía Social. Cuenta con una plantilla de 64
profesores, Departamento de Orientación al completo y profesorado de apo-
yo tanto para alumnos con necesidades educativas especiales como para alum-
nos de educación compensatoria. 

El equipo directivo ejerce un liderazgo que potencia el desarrollo de accio-
nes que contribuyen a la mejora del centro. En una de las reuniones de la Co-
misión de Coordinación Pedagógica se valora que sean los distintos departa-
mentos quienes propongan temas sobre los que iniciar un proceso de cambio.

Los temas recogidos por los jefes de departamento son diversos y de distin-
ta repercusión sobre la mejora del centro: algunos departamentos proponen
intervenir sobre la acción tutorial; otros apuestan por intervenir en los proce-
sos que favorezcan la integración social de los alumnos; también hay quien su-
giere cambios metodológicos y organizativos que repercutan en un proceso de
enseñanza-aprendizaje del alumnado más sensible a las diferencias.

La dirección del centro pretende valorar estas propuestas en función de un
criterio: que el cambio que se produzca pueda quedar incorporado a la es-
tructura, organización o recursos del centro. Planteado el tema en el Claustro,
las dimensiones que inicialmente se plantean evaluar son:

– Biografía institucional: años claves, hitos del centro, historia previa del
centro en otras innovaciones o experiencias de cambio.

– Apoyo de los profesores y características de los mismos, sobre todo las que
les hacen proclives a innovar.

– Organización del centro: distribución del trabajo, clima, cultura, comu-
nicación. 

– Formas de trabajo en el aula, estilos de enseñanza, gestión de clase, dis-
ponibilidad de materiales.

– Nivel de logro de los alumnos.
– Compromisos de las familias con el centro: nivel de implicación.
– Factores comunitarios: presión para la mejora y apoyo de la administración.

En el Claustro se coincide en que, antes de nada, hay que recoger informa-
ción para saber si la innovación es o no posible y, después, valorar en qué as-
pecto centrarla. Para ello hay que tener en cuenta que la evaluación tiene que
aportar información para iniciar la innovación y poder así definir, entre otros,
los siguientes aspectos:

– Origen de la innovación: tema inicialmente propuesto, motivos, proceso,
expectativas de los participantes, supuestos de partida.

– Elaboración del proyecto: participantes y condicionantes del proceso de
elaboración.

– Constitución del grupo: liderazgo, disponibilidad, apoyos y recursos.
– Contenido de la innovación: aspecto, tema, necesidad, programa, etc. al

que se liga la innovación.
– Posibilidad de institucionalizar el cambio.



2. Identificación de necesidades de aprendizaje

La identificación de las necesidades de aprendizaje se comporta como
un proceso que incluye las siguientes fases que organizan el aprendizaje
del grupo:

• Análisis individual del problema: comprensión clara de lo que el cen-
tro se propone hacer.

• Puesta en común de esta comprensión individual para llegar a una in-
terpretación grupal consensuada que permita el trabajo.

• Conocimientos previos que se tienen relacionados con el caso pro-
puesto.

• Identificación de necesidades de aprendizaje: relacionados con el te-
ma sobre el que versa el problema planteado y con el diseño del plan
de evaluación.

• Plan de trabajo para llegar a la entrega, en tiempo y forma, del diseño
de evaluación: comunicación interna en el grupo.

3. Búsqueda de información

La búsqueda de información ha de ser funcional a las necesidades de
aprendizaje previamente detectadas. No obstante, el apoyo al proceso de
aprendizaje por parte del profesor aconseja considerar los siguientes re-
cursos y materiales:

– Sitios web de relevancia en el ámbito de la evaluación e innovación
educativas.

– Lecturas recomendadas en la Guía Docente que puedan ser de utili-
dad para la resolución del problema, con especial hincapié en el aná-
lisis de la complejidad de los procesos de cambio en los centros edu-
cativos (como por ejemplo, las aproximaciones realizadas por Michael
Fullan).

– Experiencias de innovación educativa: ejemplos tomados de la litera-
tura científica sobre mejora de la eficacia escolar o planes de mejora
de centros educativos que se hayan puesto en marcha conforme a la
legislación vigente.

4. Reparto de responsabilidades y acciones a realizar en 
la solución didáctica del problema

El análisis y resolución de un problema como el planteado se canaliza a
través del diseño de un plan de evaluación. La planificación que se le pide
al grupo se orienta hacia la resolución del problema; digamos que el
aprendizaje se basa en una actividad (el diseño de un plan de evaluación)
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que se resuelve mediante el análisis de los datos que el problema ofrece, la
búsqueda de referentes que ayuden a su solución y el desarrollo de proce-
sos de toma de decisiones sobre el modelo de evaluación más indicado. El
proceso de aprendizaje que todo ello supone se organiza proponiendo al
grupo las siguientes acciones:

• Entrar en conversación con el problema propuesto y aportar toda la
información que muestre la interpretación que hacen de la situación
y que justifica el diseño de evaluación.

• Diseñar el plan de evaluación, especificando: 

• – Las cuestiones fundamentales en toda evaluación (qué evaluar,
para qué evaluar, cómo, cuándo, con qué instrumentos), así co-
mo el modelo de evaluación indicado para la situación que se des-
cribe. 

• – Los indicadores de evaluación para las dimensiones que se conside-
ren más oportunas.

• Explicitar las posibles consecuencias de la evaluación, propuestas de
actuación y decisiones posteriores.

5. Evaluación

• Evaluación inicial del grado de familiarización del grupo-clase con es-
ta metodología. 

• Seguimiento del proceso a través de tutorías y reuniones de grupo pa-
ra gestionar adecuadamente la evolución de los grupos de trabajo. És-
ta es una vía muy indicada para detectar dificultades comunes a la cla-
se que necesiten de un apoyo general, como por ejemplo, explicar en
tiempo de clase algún concepto que se haya detectado que no está cla-
ro, facilitar recursos adicionales, gestionar el acceso a espacios de tra-
bajo en el centro. La utilidad de estas tutorías es mayor si cada reunión
del grupo cuenta con objetivos específicos que permitan conocer as-
pectos como los siguientes: 

– – ¿En qué dirección se mueve el grupo?
– – El diseño de evaluación en el que está trabajando ¿cumple con los

objetivos fijados? 
– – ¿Es necesario hacer ajustes? ¿Hay dificultades comunes a la clase

que requieran de una medida general? 
– – ¿Qué se está aprendiendo?
– – La dinámica generada ¿permite una comprensión clara de la asignatura?
– – El problema con el que se está trabajando ¿facilita una visión ex-

tensa de la asignatura?
– – Si es preciso, ¿podemos en tiempo de clase cubrir posibles lagunas

de contenido?
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Asignatura: Diseño, Desarrollo e Innovación del Currículum. 5.º curso
de Psicopedagogía. Universidad Castilla-La Mancha.

Profesora: Dra. Mª Carmen Palomares Aguirre.

COMPETENCIAS A DESARROLLAR

• Conocer las aportaciones teóricas desde distintos modelos, enfoques y
perspectivas y sus repercusiones prácticas en el ámbito curricular.

• Elaborar propuestas curriculares que tengan la finalidad de innovar y
modificar situaciones educativas concretas.

• Aplicar las habilidades sociales, de diálogo y consenso para el trabajo
en grupos desde la búsqueda de información al desarrollo de técnicas
de trabajo autónomo.

OBJETIVOS

• Desarrollar un pensamiento propio, crítico y fundamentado sobre las
distintas temáticas que se abordan en relación con el currículo, a par-
tir de la información que recogen, utilizando el vocabulario científico
adecuado.

• Ubicarse conscientemente, como agente histórico, en los procesos de
revitalización del debate educativo (currículo oficial, currículo nego-
ciado, evaluación del currículo, etc.).

DESARROLLO
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Es misión de la escuela educar en la convivencia. Otra cosa es la violencia.
“Existe, pero no sabemos si ha aumentado o no, pero desde luego, no pode-
mos hablar de epidemia, asumiendo, que los casos que se dan son graves y hay
que solucionarlo”, explica una profesora de Psicología Evolutiva y de la Edu-
cación de la Universidad de Córdoba. Cree que la violencia en la escuela es
una expresión de la que se vive en la calle y de niños que pasan horas sin con-
trol frente a la tele, que duermen menos de lo debido y comen con desorden.
“Y de una ruptura generacional que los aparta de los padres y de los adultos.
Es una costumbre tonta que los niños vean la tele en un cuarto y los padres en
otro”, dice.

Efectivamente, los casos más graves, sin ser mayoritarios, existen y preo-
cupan de tal manera a las administraciones que, antes y después del plan de

CASO-PROBLEMA 3



1. Punto de partida: PROBLEMA

El problema es una noticia publicada en un diario nacional que retoma
el tema de la convivencia escolar. Parte del supuesto admitido por todos de
que la escuela también tiene responsabilidad para educar en la conviven-
cia, e indica algunos aspectos que se deben considerar para reflexionar y
hablar sobre el tema, como, por ejemplo, la ruptura generacional, la ne-
cesidad de otros profesionales en los centros, etc.

El trabajo consistirá en elaborar el Plan de Convivencia para incluir en el
Proyecto Educativo de Centro que implique a toda la comunidad educativa.

2. Identificación de necesidades de aprendizaje

Los alumnos señalarán los objetivos y contenidos que pretenden abordar,
comprender y/o aprender, para ello deberán dejar constancia por escrito de: 

– Análisis del problema (causas, consecuencias, agentes implicados...).
– Estudio de conceptos (conflicto, convivencia, acoso, violencia, currículo

oculto...).
– Información relevante sobre el tema (conocida por el grupo y/o ne-

cesaria para la elaboración del Plan).
– Estudio de la Ley Orgánica de Educación (LOE): documentos pro-

gramáticos, órganos, funciones y responsabilidades de cada uno de los
agentes implicados (profesores, padres, alumnos).

– Determinar los apartados del Plan ¿Qué debería incluir? ¿Por qué?
¿Quién lo elabora? ¿Quién lo desarrolla?

– Analizar el tema desde la teoría del currículum democrático, el
currículo básico y la escuela inclusiva.
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convivencia del Ministerio, han aparecido en todas las comunidades iniciati-
vas similares.

Muchas de ellas contemplan medidas como las que exigen los directores de
instituto, pero también protocolos de actuación en casos graves, por ejemplo,
de acoso (hay que recordar que éste se produce cuando la violencia psicológi-
ca o física se produce de forma continuada y sistemática).

El protocolo para estos casos en Castilla-La Mancha va desde la detección y
la toma de medidas inmediatas hasta el proceso de seguimiento y la sensibili-
zación para el resto de alumnos no implicados. También establece la inter-
vención de las familias afectadas y, en su caso, la puesta en conocimiento del
caso a la Fiscalía de Menores.

Más allá de los procedimientos sobre papel, los directores reclaman para
esas situaciones “especialmente graves”, la implicación y coordinación con
otras instituciones, como los Ayuntamientos, la policía o los juzgados.



3. Búsqueda de información

Se precisa responsabilidad individual y cooperativa del grupo, además
de acordar el proceso que pretenden seguir para solucionar el caso. Una
vez identificadas las carencias conceptuales para resolver el tema, el grupo
lo organiza en áreas de aprendizaje y utiliza los medios habituales para la
búsqueda de información: bibliografía, documentos legislativos, investiga-
ciones, revistas profesionales, trabajos de expertos, actas de congresos,
prensa especializada, centros de documentación, etc.

Pueden recoger también información en centros docentes, asociaciones
de padres/madres, junta de delegados de alumnos, utilizando para ello la
entrevista, la observación, cuestionarios de opinión, análisis de documen-
tos (comisión de convivencia), etc.

4. Reparto de responsabilidades y acciones a realizar en 
la solución didáctica del problema

Los grupos de trabajo estarán formados por cuatro o cinco alumnos. El
trabajo de los grupos se desarrollará de la siguiente forma:

• Los alumnos junto al profesor señalarán los objetivos y contenidos que
pretenden abordar, comprender y/o aprender, para ello deberán de-
jar constancia por escrito

• En las primeras clases del curso, el profesor informará sobre el ABP y
comentará los aspectos más significativos Se solicitará a los alumnos
que investiguen sobre el tema para dedicar la sesión siguiente a sentar
las bases de la propuesta metodológica ABP. 

• Una vez al mes, cada equipo de trabajo entregará un informe de pro-
greso en el que dará a conocer el avance de su proyecto; se dedicará
una sesión de clase para comentar el desarrollo de los trabajos de ma-
nera general. 

• Durante todo el proceso se mantendrá una tutoría colectiva con ca-
da grupo de trabajo (ayuda, guía y retroalimentación).

5. Evaluación

Se realizará una evaluación de proceso recogiendo información en cada
una de estas fases de funcionamiento de los grupos:

– Fase de inicio. Describe los parámetros de identificación del caso y plan-
tea la cuestión didáctica y/o curricular a la que se pretende dar res-
puesta/solución.
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– Fase de conceptualización. Este caso debe responder a los objetivos de la
asignatura, utilizando conceptos claves en el ámbito de la prevención
y reeducación para la convivencia.

– Fase de diseño. Los alumnos señalarán los objetivos y contenidos que
pretenden abordar, comprender y/o aprender y planificarán el traba-
jo del grupo, responsabilidades, aportaciones, intervenciones, etc.

– Fase de desarrollo. En cada grupo habrá un miembro que recogerá por
escrito las aportaciones, dudas y sugerencias sintetizando los acuerdos
alcanzados y propuestas o contenidos trabajados. Se aportarán a las
reuniones de tutoría y seguimiento del trabajo que se tendrán con la
profesora.

– Fase de resolución. Se elaborará una memoria final que recogerá los ma-
teriales y las aportaciones teóricas de cada una de las fases anteriores.
Es importante señalar que esta fase consiste en sintetizar las aporta-
ciones y llegar a la resolución del caso-problema. Este documento se
entregará a la profesora junto con el material que el grupo considere
oportuno para realizar la exposición final en clase.

Los criterios de evaluación serán los siguientes: conocimiento, compren-
sión y utilización de los conceptos, procedimientos y actitudes básicas del
tema; material aportado individualmente y como grupo; rigor en la expre-
sión y utilización de vocabulario específico del tema; capacidad de síntesis;
aportaciones originales justificadas; interés y participación en el grupo; ca-
pacidad de establecer relaciones entre los conocimientos teóricos y prácti-
cos; utilización de las normas habituales de presentación de trabajos en el
ámbito educativo.

Documentación que se entrega al grupo colaborativo

– Apuntes y documentación sobre la metodología del ABP.
– Esquema de trabajo sobre el caso: objetivos, contenidos, evaluación re-

lacionados con la asignatura.
– Fuentes bibliográficas: Ley Orgánica de Educación. Acuerdo por

la convivencia en los centros escolares de Castilla-La Mancha. Or-
den de 25 de mayo de 2006 sobre los Institutos de Educación Se-
cundaria, etc.

– Legislación del Ministerio de Educación y Ciencia de la Junta de Co-
munidades Castilla-La Mancha y Bienestar Social.

– Webs relacionadas con el caso-problema.
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Asignatura: Prevención, reeducación y reinserción de menores. 2º curso
de Educación Social. Universidad Complutense de Madrid.

Profesora: Dra. Nuria Villa Fernández.

OBJETIVOS

• Analizar la prevención, reeducación y reinserción de menores como
un único proceso: el proceso de socialización educativa.

• Clarificar las competencias y funciones de cada una de las fases del
proceso: compensatorio-correctivas o de reinserción.

• Articular en una unidad de acción pedagógico-social todo el proceso
de intervención y destacar la contribución de la pedagogía social a la
prevención, reeducación y reinserción.

• Matizar las competencias y funciones de los diferentes profesionales en
el marco global e interdisciplinar de intervención pedagógico-social.

• Revisar los modelos y programas de intervención, institucionales o ex-
trainstitucionales.

• Ejercitarse en el análisis y diseño de modelos, programas y proyectos
de intervención, así como en desarrollar propuestas de acción a situa-
ciones y casos específicos.

• Describir y aplicar técnicas de relación de ayuda dentro de los pro-
gramas de acción. Confeccionar o analizar, en su caso, instrumen-
tos que faciliten a los profesionales y voluntarios el desarrollo de su
tarea. 

• Crear un clima de clase favorecedor del diálogo, el trabajo en grupo y
la comprensión de lo abordado.

DESARROLLO

1. Punto de partida: PROBLEMA

El problema es un hecho real que comienza con una cita expresada por
los niños y niñas del mundo extraída de la Declaración del Movimiento
Mundial a favor de la Infancia. A raíz de la cita, necesaria para la reflexión
de partida, se plantea una petición por parte de un Observatorio de la In-
fancia para realizar un estudio preventivo teórico-práctico en el tema que
nos ocupa.
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CASO-PROBLEMA 4



Las sesiones de trabajo en clase se realizarán en grupos colaborativos de
cuatro o cinco personas que dedicarán seis sesiones de hora y media cada
una para la constitución de grupos, y el estudio, análisis y desarrollo del
problema. Ante la presentación del problema el alumnado debe ir avan-
zando en el logro de los siguientes objetivos de aprendizaje:

• Analizar la realidad de los niños y niñas en situación de riesgo social,
dificultad social o conflicto social.

• Conocer los procesos de la prevención, desde la prevención propia-
mente dicha, a la reeducación y la reinserción. Valorar/criticar las ti-
pologías.

• Clarificar las competencias y funciones en cada una de las fases del
proceso.

• Definir el problema y aclarar los principales términos conceptuales.
Identificar las partes del problema y los actores principales. 

• Conocer los agentes, instituciones, centros y recursos implicados en el
trabajo con menores.

• Generar dinámicas que desarrollen en el alumnado competencias que
favorezcan el trabajo en equipo.
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“Somos los niños y las niñas del mundo y, a pesar de nuestras diferencias,
compartimos la misma realidad. Estamos unidos en nuestra lucha para con-
seguir que el mundo sea un lugar mejor para todos. Ustedes nos llaman el
futuro, pero somos también el presente”. Extracto de la Declaración “Un
mundo apropiado para nosotros”. Movimiento Mundial a favor de la Infan-
cia, 2000).

Formáis parte del Foro Unidos por la Infancia; desde un Observatorio de la
Infancia, os piden que participéis junto a otros/as profesionales en la realiza-
ción de un estudio preventivo teórico-práctico sobre los menores en situación
de dificultad social, riesgo social y conflicto social. Tenéis que dar respuesta a
estas cuestiones:

– ¿Qué entendéis por prevención y qué tipologías hay de la misma? 
– ¿Qué agentes consideráis que deben participar en la realización de este

estudio?
– ¿Con qué centros o instituciones os ponéis en contacto? Elaborar un listado.
– ¿Qué menores se incluyen dentro de cada uno de los grupos: menores en

situación de dificultad social, menores en situación de riesgo social y me-
nores en conflicto social?

– Una actividad introductoria consistirá en realizar una búsqueda previa y
un análisis posterior de los artículos de prensa en los que los derechos de
los menores queden vulnerados. ¿Qué grupos dentro de los menores me-
recen más vuestra atención y por qué? Del grupo elegido describir y ana-
lizar la situación real de un menor y plantear propuestas de intervención. 



2. Identificación de necesidades de aprendizaje

– Valorar el problema desde la experiencia propia: nombrar las princi-
pales causas que lo originan y las consecuencias que se derivan del
mismo.

– Identificar el conocimiento previo del grupo colaborativo acerca del
problema planteado.

– Identificar las “lagunas” de conocimiento respecto a lo que se expone
en el problema y los problemas subordinados que genera.

– Analizar el problema desde la perspectiva de los principios educativos
y pedagógicos. 

3. Búsqueda de información

Ante las necesidades de aprendizaje planteadas en la fase anterior, el
grupo colaborativo organiza las áreas correspondientes que requieren
información. Recursos: bibliotecas, centros de documentación, organis-
mos internacionales, instituciones y centros vinculados a la infancia, in-
vestigaciones y trabajos de expertos, entrevistas a profesionales, familias,
niños, etc.

4. Reparto de responsabilidades y acciones a realizar en 
la solución didáctica del problema

• Creación de los grupos de trabajo. El alumnado se divide en grupos
de cuatro o cinco personas y cada grupo comienza buscando un nom-
bre, relacionado con la materia de estudio, con el que se identifican.
Justifican la elección de ese nombre y los objetivos de partida que
quieren conseguir como grupo.

• La profesora explica los objetivos a conseguir, las técnicas a utilizar, los
materiales y fuentes. Presenta la redacción del caso, comenta las nor-
mas y las distribuye a los grupos. 

• Responsabilidades entre los miembros del grupo colaborativo.
• Realización de un análisis funcional del problema señalando los si-

guientes aspectos: formulación; planteamiento de hipótesis de tra-
bajo; conductas clave y variables relevantes; diseño de la interven-
ción (objetivos y estrategias de intervención); resultados y
seguimiento.

• Acciones para la solución del problema: el grupo estudia el caso con
las aportaciones de cada miembro, intercambia ideas, analizando y
debatiendo los distintos aspectos, elabora un listado de acciones para
resolverlo: análisis de la información, búsqueda de nuevas fuentes, de-
bate en el grupo, síntesis escrita.
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5. Evaluación

Seguimiento del proceso a través de tutorías y reuniones de grupo. Cada
grupo expondrá al resto de la clase las conclusiones elaboradas, razonando
el análisis. Se evalúa el trabajo individual y grupal de los alumnos, el mate-
rial aportado, cómo lo expresa oralmente y por escrito, capacidad de sínte-
sis, de relacionar, creatividad, grado de interés, trabajo, esfuerzo, participa-
ción grupal. Cada grupo aporta un dossier, instrumento base de evaluación
del trabajo colaborativo, donde conste el registro de las búsquedas, reunio-
nes de grupo, lugar, fechas, horas y asistencias, recopilando en él:

– Diccionario de términos: conceptos claves en el ámbito de la preven-
ción, reeducación y reinserción con menores. Glosario de organis-
mos, instituciones, centros.

– Relación de las necesidades de aprendizaje concretadas por el grupo.
– Fuentes empleadas y resultados de la búsqueda de información.
– Ordenación de los datos del problema. Realización del análisis fun-

cional del problema. Responsabilidades y acciones. Marcha del grupo
en cada fase.

Documentación que se entrega al grupo colaborativo

La documentación aportada también estará disponible en el Campus Virtual:

– Guía para el desarrollo de la metodología del Aprendizaje Basado en
Problemas.

– Esquema del problema.
– Fuentes bibliográficas: legislación básica: Declaración Internacional

de los Derechos de los Niños, Convención sobre los Derechos del Ni-
ño y de la Niña, leyes específicas. Documento Fundacional del Foro
“Unidos por la Infancia”, UNICEF (2005). Estado Mundial de la Infan-
cia 2006. Excluidos e invisibles. UNICEF (2006).

– Páginas web de interés: derechos de la Infancia: www.rayuela.org; Liga Es-
pañola de la Educación y la Cultura Popular: www.ligaeducacion.
org/html/index.htm; Ciudades amigas de la infancia: http://www.ciuda-
desamigas.org/prehome.htm; Observatorio Internacional de Justicia Ju-
venil: http://www.oijj.org/home.php; Defensor del Menor de la Comu-
nidad de Madrid: http://www.defensordelmenor.org/publicaciones.php:
Película en el mundo a cada rato: www.enelmundoacadarato.org/

– Plantillas para la evaluación: grupal, autoevaluación de cada miembro
del grupo, evaluación de pares y evaluación externa de la profesora.
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Asignatura: Educación comparada. 5.º curso de Licenciatura. Facultad
de Educación, Universidad Complutense (Madrid).

Profesora: Dra. Ángela del Valle López.

A lo largo del curso se pretende llegar a comprender el significado de la
educación hoy en el mundo. Dentro de este ambicioso plan se incluye el es-
tudio de la metodología comparada y los sistemas educativos en los países,
base del desarrollo de los pueblos. Interesa que los alumnos descubran los
elementos configuradores de estos sistemas, analicen, valoren críticamente
y comparen la red de fuerzas condicionantes que actúan en cada contexto.

OBJETIVOS

• Conocer la evolución histórica, la naturaleza, el método y fuentes de
la Educación Comparada.

• Comprender la Educación Comparada en el mundo y los diversos en-
foques históricos e ideológicos.

• Conocer y valorar la educación actual, los sistemas educativos de los paí-
ses, su formación y estructura, los problemas y las tendencias en los diver-
sos contextos sociopolíticos, filosóficos y culturales, las reformas, las insti-
tuciones escolares, los problemas, demandas y la atención de las minorías.

• Analizar y comparar aspectos específicos y comunes de los sistemas
educativos de los países.

DESARROLLO

1. Punto de partida: PROBLEMA

El problema que se registra ha ocurrido en la comunidad china, difun-
dido por la prensa en el año 2006. Los estudiantes se distribuyen en el au-
la en grupos entre tres y cinco personas. Dedican dos sesiones de hora y
media cada una al estudio del caso y a la elaboración de conclusiones, que
podrán expresar en una puesta en común a lo largo de una hora. Para la
elección del problema, el profesor ha definido previamente los objetivos
a lograr: Sintetizar el proceso histórico y los principios que inspiran hoy
el sistema educativo chino; analizar y comparar aspectos específicos y co-
munes de los distintos tipos de escuelas; valorar críticamente situaciones
actuales. Así mismo se espera que los alumnos desarrollen algunas com-
petencias o destrezas tales como capacidad analítica-comparativa, de sín-
tesis y de trabajo en equipo.

Casos prácticos / 169

© narcea, s. a. de ediciones

CASO-PROBLEMA 5



El profesor explica los objetivos a conseguir, las técnicas que deben uti-
lizar, los materiales y fuentes. Presenta la redacción del caso, comenta las
exigencias de esta metodología y distribuye a los grupos. 

Todo el grupo estudia el caso, cada miembro expresa el conocimiento
que posee en torno al tema, intercambia ideas, analiza y debate los distin-
tos aspectos, elabora un listado de acciones a realizar para resolverlo: aná-
lisis de la información disponible, búsqueda de nuevas fuentes, debate en
el grupo de las aportaciones, síntesis escrita, etc.

2. Competencias o destrezas que se espera adquirir:

• Capacidad de indagación y búsqueda de información.
• Capacidad de análisis y síntesis.
• Comunicación oral y escrita.
• Valoración y crítica de la información.
• Aprendizaje autónomo.
• Capacidad analítica-comparativa.
• Habilidades de trabajo en equipo.
• Actitudes de diálogo, convivencia, respeto y tolerancia.
• Captación de problemas educativos en distintos contextos.

3. Evaluación

El profesor que ha seguido el proceso de trabajo de los grupos, valora los
aspectos descritos en la documentación adjunta relativa a la evaluación. A
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Bajo el título “El ferrocarril del cielo” un periódico nacional difundía la obra
de ingeniería más notable de China, el tren que comunica Pekín con Lhasa en
el Himalaya. Este prodigio de obra ferroviaria supera a todas las del mundo en
altura y complejidad técnica, lo que indica un gran avance científico y tecnoló-
gico en China. ¿Es así para la mayor parte de la población? ¿Qué principios ins-
piran su sistema educativo? ¿Cómo acceden los escolares a los distintos ciclos en
todo el territorio? Se trata de un país de larga historia, con una rica tradición
cultural sometida a cambios bruscos en el s. XX. En la actualidad, concentra el
mayor número de habitantes de la tierra, con cerca de 1400 millones de perso-
nas constituyendo un mosaico complejo y diverso de grupos que incide en el
marco educativo. ¿Cuáles son los rasgos propios que diferencian las escuelas en
esa geografía? De acuerdo con el título indicado, el ferrocarril une dos puntos
de China. ¿Constituye el Tibet parte de ella? ¿Cuál ha sido el proceso seguido
por esta población hasta llegar a la situación actual y qué consecuencias socio-
educativas se han seguido?

Bibliografía: “China”. Monográfico, en Revista Crítica, nº 931, enero, 2006.
Chen Lui, P. (1991): La educación en China. UCM, Madrid.



través de la puesta en común del trabajo, moderada por el profesor, com-
pleta la evaluación continua. Cada grupo expone al resto de la clase sus
conclusiones  razonando el análisis. Se evalúa el trabajo individual y grupal
de los alumnos, el material aportado, lo memorizado sobre el tema, la ex-
presión oral y escrita, la capacidad de síntesis y de relacionar, la creativi-
dad, el grado de interés, trabajo, esfuerzo y participación grupal.

Documentacion que se facilita a los grupos

– Notas sobre la metodología del ABP.
– Esquema del problema.
– Fuentes bibliográficas, fotocopias.
– Guía de los aspectos a evaluar.
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Leonor Prieto
• Calidad del aprendizaje universitario. John Biggs
• Competencias docentes del profesorado universitario. Calidad y desarrollo

profesional. Miguel A. Zabalza
• Didáctica universitaria en Entornos Virtuales de Enseñanza-Aprendizaje.

Guillermo Bautista, Federico Borges y Anna Forés
• El Mapa Conceptual y el Diagrama “Uve”. Recursos para la Enseñanza

Superior en el siglo XXI. Fermín M. González García
• El profesorado de Educación Superior. Formación para la excelencia.

Peter T. Knight
• Enseñanza en Pequeños Grupos en Educación Superior: seminarios, tutorías

y otros agrupamientos. Kate Exley y Reg Dennick
• Enseñar en la Universidad. El EEES como reto para la Educación Superior.

Joan Rué
• Enseñanza virtual para la innovación universataria. Manuel Cebrián
• Evaluar en la Universidad. Problemas y nuevos enfoques. Sally Brown y

Angela Glasner
• Fundamentos de la Organización de Empresas. Breve historia del Management.

Javier Fernández Aguado
• Jóvenes, Universidad y compromiso social. Una experiencia de inserción

comunitaria. Joaquín García Roca y Guillermo Mondaza
• La enseñanza universitaria. El escenario y sus protagonistas. Miguel A.

Zabalza
• La innovación en la Enseñanza Superior. Enseñanza, aprendizaje y culturas

institucionales. Andrew Hannan y Harold Silver
• Metodología participativa en la Enseñanza Universitaria. Fernando

López Noguero
• Nuevas claves para la docencia universitaria en el Espacio Europeo de

Educación Superior. Águeda Benito y Ana Cruz
• Universidades Corporativas. Nuevos modelos de aprendizaje en la Sociedad

Global. Peter Jarvis

COLECCIÓN
«UNIVERSITARIA»

https://www.facebook.com/groups/einclusiva
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