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Prélogo

Uno de los mayores desafios que plantea el desarrollo del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) es mejorar la calidad de la ensenanza uni-
versitaria, esfuerzo que requerira metodologias pedagogicas que permitan
a los alumnos adaptarse a una sociedad globalizada cada vez mas competi-
tiva y en continua transformacion.

El presente libro describe el llamado Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP), método que podria sentar las bases para la reforma pedagdgica eu-
ropea. E1 ABP surgié hace mas de treinta anos en la Escuela de Medici-
na de la Universidad de McMaster, en Canadd, como una propuesta alter-
nativa a la educacion tradicional centrada en el maestro quien, en su
condicion de experto en determinada area de conocimiento, es el respon-
sable de preparar los objetivos y materiales didacticos, asi como determi-
nar la secuencia de los contenidos y la evaluacion de los mismos.

En el ABP, en cambio, el docente se convierte en el tutor de un grupo
pequeno de alumnos quienes tienen que resolver un problema especifico
relacionado con la disciplina de estudio. A diferencia de lo que ocurre en
la ensenanza tradicional, los estudiantes son los responsables de escoger
los materiales didacticos, definir la secuencia de su aprendizaje, y partici-
par en los procesos de evaluacion. De ese modo, el maestro deja de com-
portarse como experto y aprende junto con el grupo. El pilar de esta me-
todologia es el alumno, quien aprende tanto del trabajo colectivo como del
estudio individual. E1 ABP es afin al Sistema de Crédito Europeo que, al
enfatizar el papel del alumno en el proceso de ensenanza aprendizaje, to-
ma como referencia para la asignacion 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 vision exhaustiva del ABP,
asi como multiples ejemplos de las instituciones superiores que lo han lle-
vado a la practica. Abordan los antecedentes y fundamentos teéricos de la
metodologia y analizan por separado cada uno de los elementos que com-
ponen el modelo didactico: qué se entiende por un problema de aprendi-
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12/ Aprendizaje Basado en Problemas

zaje; en qué consiste el aprendizaje colaborativo (grupal); en qué consiste el
aprendizaje autorregulado (individual); qué papel desempena el tutor; y for-
mas de evaluacion del desempeno de los alumnos. La informacién se com-
plementa con la investigacion cientifica mas significativa asociada al tema,
haciendo énfasis en los estudios y en las experiencias de los paises de ha-
bla hispana. La tltima parte del libro brinda un repertorio de ejemplos
particulares de diversos problemas de aprendizaje que, sin duda, seran de
gran utilidad para cualquier docente.

En un momento histérico en el cual los expertos en educacion se pre-
guntan si los modelos tradicionales pedagoégicos lograran que las nuevas
generaciones de estudiantes puedan autorregular su aprendizaje para to-
da la vida, este oportuno libro ofrecera 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 Avea, will requive 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
Jorm 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 s 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 vesearch, with an emphasis on stu-
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Prélogo /13

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

Direccion General de Evaluacion Educativa
Universidad Autonoma de México
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Introduccién

En los altimos anos se ha reavivado el debate sobre la misiéon de la Uni-
versidad. En nuestro espacio mas préximo, y como consecuencia del Pro-
ceso de Convergencia Europea, es evidente la demanda de nuevas titu-
laciones, nuevos planes de estudio y nuevos modelos pedagodgicos que
respondan a las necesidades sociales emergentes. El proceso iniciado en
Bolonia supone un compromiso politico para reformar estructuralmen-
te el Espacio Europeo de Educacion Superior (en adelante, EEES), ar-
monizar los sistemas de ensenanza superior y, por tanto, para potenciar
una significativa renovacion curricular generalizada en las ensenanzas
superiores.

Los compromisos relacionados con la creacion del EEES estan obligan-
do a las universidades a reconsiderar su realidad en multiples aspectos v,
entre ellos, también los metodologicos, los vinculados a la forma de en-
tender y desarrollar el proceso de ensenanza y aprendizaje. Los nuevos pa-
peles del profesor y del alumno que parecen exigir la adopcion de la filo-
sofia del EEES implican cambios en las formas tradicionales de ensenar vy,
también, en la de aprender.

En este contexto estan adquiriendo importancia las metodologias 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 practicas docentes que van mas alla de la clase magistral como
método tradicional en la ensenanza universitaria.

Como sabemos, la determinacion de la cantidad de trabajo del estu-
diante para cumplir los objetivos del programa de estudios se realiza inte-
grando las ensenanzas tedricas y practicas, asi como actividades académicas
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16 /| Aprendizaje Basado en Problemas

dirigidas, con indicacién de las horas de estudio y de trabajo auténomo
por parte del alumno. La entrada en vigor de esta nueva unidad de medi-
da hace que la planificacién docente adquiera gran importancia y también
una practica profesional que, como tendencia, se configura para acompa-
nar 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 Rodriguez Espinar (2003) apunta las siguientes:

¢ Dominar tanto el conocimiento de su disciplina como la gestion del
mismo.

¢ Innovar sobre su propia practica docente, lo que implica reflexionar e
investigar integrando el conocimiento disciplinar y el pedagogico co-
mo via para la mejora continua.

e Dominar las herramientas relacionadas con el curriculo (diseno,
planificacion y gestion del mismo).

e Saber favorecer entre los alumnos un clima de motivaciéon hacia un
aprendizaje de calidad.

e Saber trabajar en colaboracién con colegas y potenciar el aprendizaje
colaborativo entre los alumnos.

® Poseer las habilidades comunicativas y de relaciéon que la funcién do-
cente requiere.

¢ Estar comprometido con la dimension ética de la profesion docente.

De entre todas las competencias docentes, posiblemente el dominio de
métodos de ensenanza-aprendizaje esta concentrando gran atencion. Al-
gunos sistemas, enfoques metodologicos o técnicas didacticas como el
Aprendizaje Cooperativo, el Aprendizaje Basado en Problemas o el Méto-
do del Caso estan experimentando un importante auge y arraigo en las ins-
tituciones de educacién superior.

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

Estamos pues ante un método que es utilizado en la educacion superior
en muy diversas areas 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 investigacion colaborati-
va que se centra en la teoria comprensiva e instructiva del ABP y en los pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje de corte cognitivo-constructivista. Esta
obra es también un esfuerzo colectivo de un equipo interuniversitario de
profesoras/es de diferentes areas de conocimiento en torno a un eje ver-
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Introducciéon [ 17

tebrador comun que es la educacién y la didactica. Algunas autoras/es
aplican ya en sus aulas la metodologia del ABP.

La obra esta dividida en nueve capitulos que cubren de manera com-
prensiva las principales variables de la metodologia del Aprendizaje Basa-
do en Problemas. Los dos primeros capitulos tratan de introducir las bases
fundamentales del ABP. EI primero es una vision en conjunto de la meto-
dologia y el segundo hace un recorrido de sus precedentes, sus principios
pedagogicos didacticos y las propuestas mas actuales. El capitulo tercero
desarrolla el corazén del ABP: la utilizacion de problemas reales como ba-
se del aprendizaje en la educacion superior. Los capitulos cuarto y quinto
presentan los dos tipos de aprendizaje caracteristicos del ABP, en su mo-
dalidad individual: el aprendizaje autorregulado y en su modalidad grupal,
el aprendizaje colaborativo. El capitulo sexto desarrolla la funcién de me-
diacion y tutoria del profesorado o grupo facilitador del aprendizaje que
suscita el ABP; el capitulo séptimo esta dedicado a los procesos evaluado-
res multiples mas adecuados para valorar el aprendizaje en esta metodo-
logia. El capitulo octavo ofrece una vision critica sobre el ABP con un
elenco de ventajas y dificultades en la aplicaciéon de esta metodologia in-
novadora en nuestros ambientes de educacion superior. Por ultimo, el ca-
pitulo noveno presenta un conjunto de casos practicos variados desde di-
ferentes materias universitarias.

El lector encontrara en esta obra una respuesta teorica y practica funda-
mentada en esta metodologia 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 comprension de los
procesos instructivos del ABP. La apuesta por construir juntos comunida-
des de aprendizaje es nuestro mayor empeno y con €l lograriamos un pe-
queno paso en un camino de mil leguas.

© narcea, s. a. de ediciones






Sobre el Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP)

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es un tema que, en los altimos
tiempos, ha tomado una importancia central desde las diversas disciplinas
que confluyen en el estudio de los métodos y técnicas didacticas. El Aprendi-
zaje Basado en Problemas (ABP).Una propuesta metodologica en Educacion Superior,
es una revision de la literatura cientifica al respecto. Recoge el estado de la
cuestion y también el analisis de algunas de las experiencias significativas de
implantacion de la metodologia. En su conjunto repasa los elementos defi-
nitorios del ABP; sin embargo, era necesario introducirlos anticipando las
principales caracteristicas estructurales y funcionales del Aprendizaje Basa-
do en Problemas. De tal suerte, este primer capitulo pretende ser un marco
general desde el que interpretar los analisis que con mayor profundidad se
realizan en los restantes capitulos. No es pretension agotar el tema en estas
primeras paginas, sino mas bien ofrecer al lector una sintesis 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 didactico que
requiere que los estudiantes se involucren de forma activa en su propio
aprendizaje hasta el punto de definir un escenario de formacion 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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20/ Aprendizaje Basado en Problemas

Barrows (1986) define el ABP como un método de aprendizaje basado
en el principio de usar problemas como punto de partida para la adquisi-
cion e integracion de los nuevos conocimientos. Las caracteristicas funda-
mentales del método son fijadas por dicho autor en su pionera implanta-
cion en la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de McMaster
(Canada):

¢ El aprendizaje esta centrado en el alumno.

¢ Ll aprendizaje se produce en pequenos grupos.

¢ Los profesores son facilitadores o guias de este proceso.

¢ Los problemas son el foco de organizacién y estimulo para el apren-
dizaje.

¢ Los problemas son un vehiculo para el desarrollo de habilidades de re-
soluciéon de problemas.

¢ La nueva informacién se adquiere a través del aprendizaje autodi-
rigido.

Muchas de estas caracteristicas tienen su base tedrica en la psicologia
cognitiva, concretamente en el constructivismo. La premisa basica es que
el aprendizaje es un proceso de construcciéon 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 como se aprende. Antes al contrario, el ABP promueve la autorregula-
cion del aprendizaje y responde a algunos principios basicos de honda
inspiracion constructivista, en los términos que recoge el documento del
Instituto Tecnologico y de Estudios Superiores de Monterrey:

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

¢ El conflicto cognitivo que se provoca al enfrentar cada nueva situacion
estimula el aprendizaje.

¢ El conocimiento se desarrolla mediante el reconocimiento y acepta-
cion de los procesos sociales y de la evaluacion de las diferentes inter-
pretaciones individuales que se hacen sobre la misma realidad, situa-
ci6on o fenoémeno.

Se presenta, entonces, el ABP como un método que promueve un
aprendizaje integrado, en el sentido de que aglutina el qué con el comoy el
para qué se aprende. De tal suerte que tan importante es el conocimiento,
como los procesos que se generan para su adquisicion de forma significa-
tiva y funcional. Procesos que incorporan factores sociales y contextuales
que se hacen presentes a través de la interaccion 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 caracteristicas del ABP

En la literatura existente sobre esta estrategia es frecuente encontrarnos
que se describe por oposicion a métodos de ensenanza convencionales. De
tal forma, se repasa el rol que adoptan profesor y alumno, la organizacién
de los contenidos, la gestion del trabajo, el papel que desempena la eva-
luacion, asi como el lugar que ocupan los objetivos y resultados de apren-
dizaje esperados (Instituto Tecnologico y de Estudios Superiores de Mon-
terrey).

De esta primera aproximacion se deduce que el ABP garantiza tanto la
adquisicion 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 simultineamente tanto las estrategias propias de
resolucién de un problema, como las bases del conocimiento y habilida-
des especificas 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 adquisiciéon de habilidades y
actitudes necesarias para el aprendizaje y ciertamente generalizables a
otros contextos (responsabilidad en el propio aprendizaje, evaluacion
critica, relaciones interpersonales, colaboraciéon en el seno de un equi-
po, etc.).

Caracteristica del método es la organizacion del proceso en pequenos
grupos que interactan con el profesor. Podemos afirmar que el método
se caracteriza por aprender “de” y “con” los demas. 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:

¢ EI 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 reunion de trabajo.

¢ Ll secretario o escriba que da fe del proceso y acuerdos del grupo y
que conviene que sea un estudiante distinto en cada reuniéon 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 evalta. La es-
tructura misma del ABP esta concebida para que el alumno desarrolle ha-
bilidades para analizar los problemas de manera metodica, para desempe-
nar 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 motivacion para aprender, las ha-
bilidades para la comunicacién 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 presentacion de un problema pa-
ra el que los alumnos tienen que encontrar respuesta. Este inicio movili-
za el proceso hacia la identificacion de las necesidades de aprendizaje
que suscita la busqueda de una respuesta adecuada. El acceso a la infor-
macién necesaria y la vuelta al problema cierran el proceso, un proceso
que se desarrolla en grupo, de forma autéonoma y con la guia del profe-
sor en la basqueda, comprension e integracion de los conceptos basicos
de la asignatura.

Figura |.1 Pasos del proceso de aprendizaje en el ABP

Se presenta el problema (dise- Se identifican las
- . = - =g . L.
nado o seleccionado) necesidades de aprendizaje
‘ I
1
1

) ¥

Se resuelve el problema o se

. . Se da el aprendizaje de la
identifican problemas NUEVOS y e = m wgp . L

. . informacion
se repite el ciclo

Fuente: Instituto Tecnologico de Monterrey
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El proceso convencionalmente se desarrolla conforme a lo que se viene
denominando los “siete pasos”™

1. Presentacion del problema: escenario del problema.

. Aclaracion de terminologia.

. Identificacién de factores.

Generacion de hipotesis.

. Identificacion de lagunas de conocimiento.

. Facilitacion del acceso a la informacion necesaria.

. Resolucion del problema o identificacion de problemas nuevos. Apli-
cacion del conocimiento a problemas nuevos.

g O OUR Lo N

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

Papel del alumno y del profesor

En la linea de caracterizar el sistema por comparacion, Kenley (1999),
desde la experiencia del Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM), describe las principales diferencias entre métodos
convencionales y el Aprendizaje Basado en Problemas:

TABLA |.I. 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 | Es preparado y presentado por | Lasituacion de aprendizaje es pre-
ambiente de aprendizaje y los | el profesor. sentada por el profesor y el mate-
materiales de ensenanza. rial de aprendizaje es selecciona-

do y generado por los alumnos.

Secuencia en el orden de las ac- | Determinadas por el profesor. | Los alumnos participan activa-
ciones para aprender. mente en la generacion de esta
secuencia.

Momento en el que se trabaja en | Después de presentar el material | Antes de presentar el material

los problemas y ejercicios. de ensenanza. que se ha de aprender.
Responsabilidad de aprendizaje. | Asumida por el profesor. Los alumnos asumen un papel ac-
tivo en la responsabilidad de su
aprendizaje.
Presencia del experto. El profesor representa la imagen | El profesor es un tutor sin un pa-
del experto. pel directivo, es parte del grupo
de aprendizaje.
Evaluacion. Determinada y ejecutada por el | El alumno juega un papel activo
profesor. en su evaluacion y la de su grupo
de trabajo.
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Esta exposicion nos permite sennalar que el ABP considera que el estu-
diante puede aprender por si 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 podra 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:

v Analizar el problema.

v Profundizar para estudiar las materias.

v Distinguir entre lo importante y lo secundario.

v Relacionar el conocimiento previo y establecer relaciones significati-
vas con los nuevos conocimientos.

v Trazar un plan de estudio individual que les permita progresar y ha-
cer aportaciones al debate en el grupo.

v/ Contrastar posiciones con los companeros y con el profesor basando-
las en argumentos solidos.

v/ Verbalizar en publico lo que han aprendido durante el proceso.

v Evaluar su progresion y resultados, parciales y finales.

Al estudiante se le propone un trabajo del siguiente tipo:

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 analisis 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 tutoria,

los estudiantes informan de lo que han aprendido y ¢

evaliian su progresion y mejora de sus
conocimientos sobre el problema.
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En el proceso, la discusion 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).

Figura 1.3 Vision del proceso de ABP desde el estudiante

Problema |—>| Discusién previa en grupo
Andalisis y descripcion de fenomenos Qué sabemos y qué mds necesitamos
implicados en el problema saber del problema

Discusién final en grupo |<— Estudio independiente/

indidivual
Logro de una mejor comprension de los Utilizacion de fuentes de aprendizaje
fenomenos implicados en el problema variadas

Integracion de conocimientos de
distintas disciplinas

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 preparacion, de diseno instructivo claro y
comprensible, estableciendo vinculos plausibles entre las distintas areas o
temas de estudio. Ylo hace desde una perspectiva que lo vincula estrecha-
mente a una diddctica centrada en el aprendizaje. En el ABP el profesor esta
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: como podran abordar mejor el problema, con qué tipo de
dificultades pueden encontrarse, como facilitar Ia evolucion del grupo de
alumnos, qué tipo de apoyos o ayudas complementarias pueden ser utiles
para que el alumno progrese de forma auténoma en su aprendizaje.

El aprendizaje en esta metodologia 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 como aprende el alumno. Induda-
blemente, la metodologia supone un reto para el profesor. El reto es abordar
el desarrollo de la ensenanza dandole una orientacion distinta a su funcion. En
lugar del especialista que conoce bien un temay 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 practicas profesiona-
les de las disciplinas o ambitos curriculares que el problema abarca.
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Si a esto anadimos 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 mayoria de los profesores universitarios, la adopcién de
este tipo de metodologias supone un cuestionamiento de sus propias teo-
rias en uso sobre la ensenanza universitaria. El reto metodologico les lleva
no so6lo a buscar y adoptar nuevas formas de hacer sino a hacerlo asu-
miendo la inseguridad que para ellos supone el abandono de practicas en
las que se sentian controlando el proceso de ensenanza 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 €ly hacer que el alumno se
incorpore y responda a la exigencia de una actitud y un estilo de trabajo
distinto al que esta habituado.

La metodologia resulta mas potente si se generan espacios de intercam-
bio y reflexion entre profesores que, previamente al diseno del problema,
han de conocer como estan trabajando, qué competencias ejercitan en sus
asignaturas, qué formas de evaluacion 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 cuestion de qué sabemos acerca de
como aprenden los alumnos. Fundamentalmente porque del profesor se
espera que ajuste la ayuda instructiva al tipo de aprendizaje, autbnomo 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.

Figura 1.4 Procesos cognitivos implicados en el ABP

Problema — Discusién previa en grupo

Contexto de

1] Lo Activacion de
Integracion. aprendizaje cli ‘
Aplicacion del conocimientos previos.
conocimiento Estructuracion primera

Estudio independiente/

D. sz f. l e——
1scusion Imal en grupo indidivual

Adgquisicion de
conocimientos
nuevos
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En este contexto, la elaboracion de guias didacticas es de gran utilidad.
Si el profesor construye el problema, esta tarea, en si misma, es de especial
importancia. Algunos autores hablan de la relevancia de construir el libro
de unidades diddcticas 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 didacticas, bloques o médulos incluye los problemas que
permiten al alumno trabajar las principales cuestiones de cada bloque o
modulo. Este material puede incluir pautas para la organizacion del traba-
jo (horarios de atencion a grupos, condiciones de presentacion de traba-
jos, por ejemplo), recursos para el aprendizaje (bibliografia, materiales au-
xiliares), o actividades complementarias de estudio (formacién en
habilidades especificas, trabajos de campo, entre otros).

Esta organizacion exige del profesor otra posicion ante el proceso de en-
senanza y de aprendizaje puesto que el libro de unidades didacticas, de
guias didacticas, de modulos 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 colaboracion entre profesores e, inevitable-
mente, la generaciéon de guias o planes docentes que acompanan 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-
panamiento, de {utoria, adquiere notoriedad puesto que este espacio tiene
que permitir que los alumnos aprendan y cooperen y esto han de hacerlo
siguiendo un estandar de calidad adecuado. Entonces, las habilidades del
profesor para la tutoria, aquellas que estimulan el proceso de aprendizaje
y refuerzan la cooperacion en el grupo, son determinantes. El profesor
aparece como una pieza fundamental en la dinamizacion del proceso de apren-
dizajey en el fomento de un ambiente de trabajo cooperativo, lo que es tanto co-
mo decir que desempena 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 podra comprobar mas adelante, se
asientan sobre un buen conocimiento de la forma de aprender o pensar
que tienen los estudiantes.

La concepcion 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 como ha-
cerlo sino, sobre todo, a encauzar el proceso de razonamiento y compren-
sion del problema. Podriamos afirmar que el tutor tiene que conseguir que
el alumno estudie con la mayor independencia posible y que en este pro-
ceso, €l esta para funcionar como una fuente de informacién mas. En este
sentido, podremos comprobar que el uso de las preguntas o de las compa-
raciones, la aportacion de explicaciones breves sobre el tema o acerca de
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la forma de tratar una determinada informacién son estrategias que el tutor
utiliza para favorecer el proceso de analisis, comprension y estudio del pro-
blema.

Junto a estas estrategias, el tutor ha de estimular el trabajo cooperativo,
ha de prestar un apoyo util para que mejore el funcionamiento del grupo.
Es aqui donde la literatura especifica senala 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, médulo o unidad didactica. Las habilidades que
entonces se reclaman se refieren a la capacidad del tutor para supervisar el
proceso garantizando la participacion de cada miembro del grupo de for-
ma colaborativa.

Como vemos, el profesor o tutor ha de tratar que los estudiantes reali-
cen una aproximacion metédica a los temas objeto de estudio y puesto que es-
to se realiza en una dinamica de trabajo grupal tan importante es que el
tutor sepa cuando debe intervenir como cudndo no ha de hacerlo. Posible-
mente ésta sea una de las dificultades que el método supone para los pro-
fesores, mas acostumbrados a tener un papel protagonista en la transmi-
sion del conocimiento que a conceder a los alumnos un margen de
autonomia alto que genere explicaciones alternativas a los temas objeto de
estudio.
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Aprendizaje Basado en
Problemas: una propuesta
metodoldgica 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 adopcién razonable y autonoma de las aportaciones ajenas descansa
en procurar que las buenas ideas y metodologias puedan fecundarse en-
tre si.

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 pedagogicos consistentes y difundirlos. En
general, estos educadores, al compartir algunos principios metodologicos,
nos dan pistas valiosas para comprender el desarrollo de las nuevas estra-
tegias didacticas. La divergencia entre pedagogos de ayer y de hoy existe,
pero se deben localizar coincidencias. Lo que nos proponemos es rehabi-
litar, mas alla de las diferencias evidentes, los excelentes modelos clasicos,
vinculando sus aportaciones para construir la pedagogia 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 cé6mo la persona llega de la mejor manera posible a la adqui-
sicion de los saberes. Rousseau (1971) sostiene:
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“No hay duda de que se adquieren nociones mas claras y mas exactas de
las cosas que cada uno aprende por si mismo, que las que reciben con las
ensenanzas de otro; y ademas de no acostumbrar a su razon a someterse
servilmente al criterio de autoridad, se ejercita el ingenio mucho mas en-
contrando relaciones de los fenémenos, practicando la asociacion de ide-
as, inventando los instrumentos, que cuando se acepta todo tal como se
nos da y dejamos abatir nuestro espiritu en la inactividad... Entre tantos
métodos admirables para abreviar el estudio de las ciencias, necesitariamos
que alguien nos proporcionara alguno para aprenderlas con esfuerzo”.

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

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

La misma teoria psicopedagodgica de Vigotsky se funda en que el traba-

jo, la actividad instrumental, crea en el individuo un tipo de comporta-
miento determinado por el caracter de esta actividad.

Principios pedagoégico-didacticos

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

La institucion escolar centrada en los saberes constituidos y su transmi-
sion, cambia los métodos de ensenanza, 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 ensenanza, no ha llegado a im-
ponerse nunca.

La actividad en educacion se basa en un conjunto de principios de soli-
da fundamentacion, pues descansa, por una parte, en la biologia humana,
en la psicologia genética y en la sociologia, y por otra, en las experiencias
escolares. Para Ferriere, lo que caracteriza el método de la escuela activa
es, la libre iniciativa del escolar y la investigacion personal, en la que la ob-
servacion, la invencion, la critica y el esfuerzo imperantes alcanzan el mas alto
grado. Para este autor, “la escuela activa es la escuela donde se aprende a
trabajar, investigando, observando, experimentando por si mismo, me-
diante el esfuerzo que el maestro trata de que sea el mas espontaneo posi-
ble” (Ferriére, 1971).
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J. Dewey subraya algunos principios del aprendizaje que hoy encontramos
en el ABP. Repara basicamente en la relacion pedagogicay el papel del maes-
tro ante el grupo. La funcién del educador se encuentra profundamente
modificada, no es ya el “ensenante’, es el alumno que aprende, pues puede
seleccionar objetivos, ritmo de avance e instrumentos para ello. Segin
Dewey (1939): “El maestro pierde la posiciéon de dictador exterior y adopta
la de guia de las actividades del grupo”. Para este autor, el maestro, es uno
mas del grupo, con la tarea de contribuir a que cada uno construya su propia
experiencia. E1 educador es el conductor de la actividad y se esfuerza por po-
ner al grupo en situacion de autocontrol. Dewey y Kilpatrik formalizan su “Mé-
todo de Proyectos”, que define la actividad coordinada del grupo pequerio de
alumnos dedicado a la ejecucion de un trabajo colaborativo y compartido en co-
mun, articulando la iniciativa, respaldando a cada uno en el seno de su gru-
po. El punto de partida es una situaciéon problematica y factual, que suscita
la intencién de ser resuelta por los alumnos. Es decir, la accion es anterior al
pensamiento o informacion de principios, leyes y definiciones aprioristicas, y
la experiencia real antecede al pensamiento. Posteriormente se ordena la ac-
tividad, metodologica e instrumental, para explicar la situacion; 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). Segun el fil6sofo norteame-
ricano, el verdadero interés suscita el esfuerzo espontaneo, el esfuerzo efi-
caz que tiene su origen en una necesidad de accion 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 colaboracion todos, con flexibilidad en las aplicaciones concre-
tas, pero manteniendo la orientacion del pensamiento y del trabajo.

Cuando Cousinet en 1940 propone al mundo su método del trabajo libre
por grupos configura la actitud del ensenante que no debe ser la tnica fuen-
te de informacion, sino que interviene inicamente para facilitar el trata-
miento y la elaboracién de la informacién recogida por cada grupo. Reco-
noce en el grupo un potencial correctivo y moderador de las concepciones
individuales a través de la confrontacion y discusion, sin obviar los problemas
dentro del grupo como son el conflicto, la situacién de ansiedad, la inhi-
bicion o el bloqueo. Para este autor, la mision del ensenante, 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 disposicion y los invita a formar pequenos grupos. Los escolares, des-
pués de elegir tareas y comparieros 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 discusién (Cousinet, 1967).

El debate y la discusion grupal son vistos por Piaget como el elemento mo-
delador de la capacidad de razonar, puesto que los intercambios y la cola-
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boracion en el seno del grupo constituyen una educacion de la razén (Pia-
get, 1969). La circulacion de la informacion, la posibilidad ofrecida a cada
escolar para hablar y preguntar, facilitan la adquisicién de conocimientos
no ya bajo la forma de memorizacién mecanica, sino en términos de apro-
piacién personal.

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

Desde el concepto de grupo consagrado en la Escuela Nueva hasta las
mas recientes tentativas de trabajo en equipo en el ambito pedagdgico, ha
habido una tendencia constante a la innovaciéon en esta direcciéon. Un
buen nimero de pedagogos y pedagogas han recurrido sistematicamente
a esta técnica pedagogico-social.

Origen y evolucion del Aprendizaje Basado en Problemas

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

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

Este es el camino emprendido por los que se implican en el Aprendiza-
je Basado en Problemas conjugando la elaboracion de saber pedagoégico,
renovacion de la practica y formacion de los educadores.

Recorrido del nuevo enfoque metodolégico

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

Surge entonces el enfoque pedagogico del Aprendizaje Basado en Pro-
blemas como contribucién significativa, seria y eficaz, no sélo para la for-
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macion de profesionales médicos, sino también a la de otros agentes que
trabajan la construccion de la sociedad.

La nueva metodologia 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 curriculo basado en ella.

Como en aquellos anos la informaciéon médica se habia desbordado, lo
mismo que las nuevas tecnologias, crecieron las demandas de la practica
profesional. En estas circunstancias, el perfil de los profesionales salidos de
los centros, no podia responder a los problemas emergentes. Se hacia 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 amplia a lo lar-
go de tres anos. La primera promocion de esta universidad se gradia 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 anade un curso a sus estudios siguiendo la metodologia de la
resolucion de problemas introducido en el curriculo preclinico.

También en esos anos, las universidades de Maastricht (Holanda) y New-
castle (Australia) crean varias escuelas de medicina y aplican la metodolo-
gia 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 Autono-
ma de México y otras.

En torno a 1980 muchas de las escuelas de la salud que mantenian es-
tructuras convencionales en la docencia, comienzan a desarrollar planes
paralelos estructurados en base a ABP, especialmente en la Universidad de
New México (USA). Mas tarde otras escuelas se plantean una profesionali-
zacion mayor tanto en la intervencion directa como en el ambito 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 (Canada) (Barrows, 1996).

La Conferencia de Wingspreada' se centra en el tema de la calidad de la
educacion en el nivel de pre-grado norteamericano. A ella asisten autori-
dades estatales y federales, lideres de comunidades reconocidas, corpora-
cionesy grupos filantrépicos de educacion superior. En ella se puso de ma-
nifiesto, con caracter de urgencia, la necesidad de mejorar la preparacion
de los estudiantes, base para poder funcionar en un mundo cambiante. Pa-
trocinaban esta Conferencia la Comision Educativa de USA, la Fundacion

! Wingspread Conference (1994): Quality y Assurance in Undergraduate Education: What the
publics expects. Denver. Education Commision of the States.
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Johnson, la Asociacion de Gobernadores Nacionales y la Conferencia Na-
cional de Legislaturas Estatales.

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

Ultimamente se estan 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 tecnologias, la de las comunicaciones y el transporte, la globaliza-
cion, 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 especificas para responder a cuestiones
complejas. Se hace imprescindible su capacitacion a través de estrategias y
técnicas de aplicacion concreta a dicha realidad.

Desarrollo actual del ABP

El interés por la metodologia del ABP crece, como se puede apreciar, des-
de tres vertientes: la extension a nuevas Universidades, la proliferacion de
publicaciones recientes sobre experiencias aplicadas y la ampliacion, ademas
del area de la medicina, al campo de las ciencias humanas y tecnologicas.

Instituciones

Desde la practica, el enfoque metodolégico 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 metodologia son, ademas de las que
iniciaron la experiencia, la Universidad de Case Western Reserve (USA) y
McMaster (Canada), 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 (Canada). 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, ofrecia una experiencia bajo es-
te enfoque.
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En Latinoamérica varias Facultades llevan tiempo aplicando estas técnicas:
en México, Ramoén Arturo Cedillo Nakay establecia en Guadalajara el ABP en
el 2001; en el anno 2005 diseno el curriculo con la misma metodologia para la
Universidad de Colina. Las experiencias se han ido incorporando de forma
paulatina en el Instituto Tecnologico y de Estudios Superiores de Monterrey
(ITESM) y en los Nucleos de Calidad Educativa (NUCE) en la UNAM. En 2005,
lo incorporan las Escuelas de Salud Pablica de México, en concreto el area de
Epidemiologia en la Universidad Nacional Autonoma de México. La Facultad
de Ingenieria de la Universidad de Buenos Aires, sigue esta experiencia didac-
tica desde 2002 en la asignatura Algoritmos y programacion de la carrera de In-
genieria en Informatica; el Departamento de Ciencias Quimicas de la Univer-
sidad Catolica de Lima lo tiene incorporado al curriculo desde 2003. Asimismo
en la de San Simo6n en Cochabamba (Bolivia), en la Facultad de la Salud. En la
Universidad del Valle (Cali) se aplica desde 2001; Chile desde 1991 sigue esta
metodologia en la Facultad de Kinesiologia de la Universidad de la Frontera, y
tiene cuatro generaciones de egresados; en el curso de 2006 la Universidad Ca-
tolica del Norte, la aplicé en la materia de Fisiologia. 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 Socrates de la UE aplica el ABP en el programa de ingenie-
ria y ciencias.

En Espana se sigue esta metodologia en varios centros y se oferta la titula-
cion de Ingenieria Técnica Topografica en la Escuela Técnica Superior de
Ingenieros de Caminos y en la Escuela Universitaria de Ingenieria Técnica
Topografica de la Universidad Politécnica de Madrid; en la Escuela de En-
fermeria del Vall d'Hebron de la Universidad Autébnoma de Barcelona, y en
la Facultad de Medicina de la Universidad de Castilla-L.a Mancha entre otras.

Literatura sobre el tema

Desde la aparicion de las primeras obras con aproximaciones a este enfo-
que metodologico, las publicaciones han ido creciendo, y la extension de las
nuevas experiencias tiene cada dia mayor acogida en la Ensenanza Superior.

En 1983, W. Dockrell y D. Amilton (ed.) publicaban Nuevas reflexiones so-
bre la investigacion educativa, donde se recogia la aportaciéon de R. Walker “La
realizacién de estudio de casos en educacion. Etica, teoria y procedimien-
tos”. Desde entonces se difunden por distintos medios, nuevos titulos de
obras con experiencias positivas de aprendizaje desde el analisis de casos.

Dos anos después, D.R. Woods presentaba el tema con la denominacion
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 conocia 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 informacion cada vez mas
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 energia creativa que dicho enfoque libera” (Whi-
te, 1995). Los autores incorporan a sus trabajos fundamentacion teorica jun-
to a las bases metodologicas del nuevo modelo, cada vez mas enriquecidas por
la aplicacion practica en contextos variados. El interés se mantiene y se ex-
tiende en el siglo XXI. Citamos a modo de sintesis: Woloschuk (2000); Diaz
Barriga y Hernandez (2002); Velazquez 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 ntimero de obras contribuye a su difu-
sion e indica el creciente interés por esa metodologia?.

Desde el anno 2000 se vienen celebrando Congresos Internacionales con
este tema. El primero tuvo lugar en Alabama en ese ano, el segundo, en el
2002, en Baltimore, ambos en EE.UU.; en Canctun, México, el tercero, en
el 2004. El Comité Organizador PBL-2006 ABP, Ia Pontificia Universidad
de Pert y la Red Panamericana para el Aprendizaje Basado en Problemas,
Lima-Peru, celebr6 el quinto Congreso Internacional de Aprendizaje Ba-
sado en Problemas.

Areas de aplicacion del enfoque metodologico de ABP

Aunque ha sido en el area de la salud donde mas se ha extendido el mé-
todo, también se esta aplicando con éxito en otras especialidades: enfer-
meria, ciencias economico-administrativas, ciencias sociales, como Dere-
cho, Trabajo Social, Psicologia, Pedagogia, Ingenieria, Informatica,
Ciencia y Biologia. En la Ensenanza Superior de Ottawa se ha establecido
en veintiséis programas de casi todas las disciplinas; en la de Delaware en
las especialidades de Biologia, Bioquimica, Nutricion, Ciencias de la In-
formacion y otras; en Stanford lo aplican en cinco areas: Arte, Ciencias,
Educacion, Enfermeria, Farmacia. A la vista de la literatura manejada, afir-
mamos que alli 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: Pedagogia, Idiomas, Historia, Filosofia, Educacion, Literatu-
ra, etc., sin limites a la imaginacion.

2 Sola, C., etal. (2005): Aprendizaje Basado en Problemas. De la Teoria a la practica. México, Tri-
llas. Hmelo-Silver, C. E. y Barrows, H. S. (2006): “Goals and Strategies of Problem-based Le-
arning Facilitator”, en The Interdisciplinary Journal of Problem-based Learning, vol.1, n® 1 (Spring
2006). El Instituto Tecnologico y de Estudios Superiores de Monterrey, México ofrece desde
la Direccion de Investigacion y Desarrollo Educativo, una direccién donde se puede consul-
tar distintos documentos informatizados.
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La utilizacién de
problemas auténticos en la
ensefanza superior

El ABP se considera una metodologia didactica que centra la atencién 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
participacion en la construccion de su propio proceso de aprendizaje.

Los problemas reales!, son una pieza angular de esta metodologia que con-
vierte al alumnado en el actor-protagonista del nuevo Espacio Europeo de
Educacion Superior. Esta nueva forma de entender los procesos de ensenan-
za/aprendizaje, exige poner en practica nuevas metodologias, sobre todo a
nivel practico, ya que como dicen Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004:109):

“Nos encontramos en un mundo en permanente cambio, que exige una
educacion general amplia, pero también una educacion 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 introduccién de nuevos contenidos y nuevas
formas de organizacion”.

Para conseguir esto, se debe tender a implementar este tipo de metodo-
logia, pero desde una ensenanza planificada, estructurada e intencional;
asi lo atestigua, entre otros Contreras (1990:131) cuando afirma que:

! Algunos autores y autoras, al referirse a problemas reales, los nombran también como
problemas auténticos. Optamos aqui por utilizar ambas maneras.
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“Los procesos de ensenanza aprendizaje son fenomenos intencionales,
expresamente creados y planificados; no son espontaneos, naturales, si-
no pretendidos y provocados”.

Asi, los nuevos planes de estudio imponen nuevas formas de entender los
procesos de ensenanza universitaria y de poner en relacion a los alumnos y
alumnas con los problemas a los que van a tener que enfrentarse y los ambitos
laborales a los que tendran que acceder. Para conseguirlo, la metodologia cen-
trada en la resolucion de problemas reales es imprescindible. Debemos asumir
nuevas tareas y roles que ayuden al alumnado a entender cudles seran las fun-
ciones que desempenaran como futuros profesionales. El profesorado univer-
sitario debe prepararse para ensenar en base a competencias profesionales. La
competencia profesional segiin Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004:112) es:

“La posesion 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 area profesional, adaptarse a nuevas situacionesy,
mas alla, poder transferir sus conocimientos, destrezas y actitudes a are-
as profesionales proximas”.

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 metodologia ABP, pues gracias a ella aprendera a ponerse en rela-
cion con sus competencias, funciones y espacio laboral. Bernabeu Tamayo
y Cénsul Giribel (2004:97) hablan en esta direccién diciendo que:

“La aplicacion de la metodologia del Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP) ha dado elementos de reflexion en los dos ejes vertebradores de
una ensenanza universitaria que mira a Europa; por un lado la adopcién
de un nuevo paradigma docente y por otro, la redefiniciéon del papel de
los agentes del proceso educativo”.

Reivindicamos la importancia de esta metodologia en la Universidad ya
que nos encontramos en una sociedad, donde cada vez es mas dificil ges-
tionar la informacion ofrecida por los avances cientificos y tecnologicos, lo
que hace también complicada la adquisiciéon del conocimiento mediante
métodos tradicionales. Esta sociedad de cambio constante hace que cada
vez sea mas corto el tiempo en que una profesion se ejecuta con las mismas
competencias.

Las posibilidades de aplicacion del Aprendizaje Basado en Problemas
son muchas; al alumnado le permitira un aprendizaje activo a través de la
realizacion de casos tipicos, con los que se encontrara en la practica pro-
fesional. Debera afrontar la resolucion de estos casos o problemas reales,
mediante el desarrollo de diversas estrategias, y la exploraciéon de procesos
de resolucion donde encontrara distintas posibilidades de solucion. Se
acentuara mas el trabajo en grupo que individualmente. Todo esto apoya
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la teoria del modelo constructivista de aprendizaje, que mantiene que
aprendemos cuando somos capaces de elaborar una representacion per-
sonal sobre el objeto o situacion que es real (si hablamos de objeto), de la
realidad (si hablamos de una situaciéon), o de los contenidos que preten-
demos que nuestro alumnado aprenda, y que también tiene que ver con
ese objeto o situacion presentada.

A continuacién, presentamos el modo en que suelen introducirse los
problemas en la metodologia del ABP, para posteriormente presentar su
caracterizacion, asi como las ventajas e inconvenientes de su utilizacion.
Por ultimo, recogemos algunas experiencias de utilizacién de problemas
reales, especialmente en la Educaciéon Superior.

Utilizacién de los problemas en el ABP

La utilizacion del ABP en los espacios universitarios es cada vez mas
usual. De hecho, son pocos los profesionales que una vez lo han utilizado,
no contintian incorporandolo a su practica diaria®.

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

1. Presentacion del problema.

2. Identificacion de las necesidades.

3. Busqueda de informacion 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 areas del conocimiento para dar solucion al problema. En este sen-
tido, se buscan curriculos mas integrados.

Cuando se utiliza el ABP, el alumnado guia su aprendizaje, es decir, uti-
liza los caminos que considera necesarios para resolver los problemas que
se le plantean. Este proceso de busqueda y resolucion hace que el grupo
deba conjugar aprendizajes de diferentes areas de conocimiento. Los co-
nocimientos son introducidos en relacion directa con el problema y no de
manera aislada o fragmentada. Ademas, 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 asi la moti-
vacion intrinseca puede ser aumentada.

2 Destacamos la experiencia que recoge Sola (2006), en la obra denominada Aprendizaje
basado en problemas. De la teoria a la practica.
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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 metodologia en el ambito
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 metodologia
aporta algo mas que mero conocimiento y saber al que lo practica.

Para trabajar un problema real en el aula, es necesario partir de qué o
cuales competencias profesionales se quieren conseguir, previa concrecion
y definicion de éstas, como partes fundamentales del ejercicio de una pro-
fesion. Por ello, quien se comprometa al trabajo ABP debe llevar a cabo
una previa pero profunda indagacion en las competencias sobre las que se
incardina el grado (carrera) en la que esta 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 evaluaciéon de competencias, pero diferenciando los distin-
tos saberes, tal y como lo recoge el Informe Delors (1996)2:

® Saber (competencia técnica).

® Saber hacer (competencia metodologica).
® Saber estar (competencia participativa).

® Saber ser (competencia personal).

El resultado es la adquisicion de la competencia general y, a partir de
ella, las competencias especificas propias de la profesion sobre la que se es-
ta formando al alumnado universitario. También se pueden adquirir las
competencias denominadas genéricas y transversales. Noone (2000:47)
apunta que “definir una situacion como problema resulta interesante por-
que el acto mismo de su definicién plantea la necesidad de una solucién”.

Trabajar de la manera que estamos indicando con el ABP en la Univer-
sidad lleva a la creacion de los llamados escenarios reales que motivaran al
alumnado a la accién y, por tanto, incrementara el protagonismo al que
haciamos 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 comunicacion, etc. Es-
te escenario sera el punto de partida y la presentaciéon de la solucién o
soluciones, el punto de llegada.

De este modo, el alumnado vera un espacio mas real en cuanto al desa-
rrollo de su proxima practica profesional, y le impulsara a la resolucion del
caso-problema. Cuando trabaja en un problema real y en un escenario que
también lo es, obtendra como resultado la generacion de estrategias de re-
solucion, lo que le permitira 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 demas.

% Citado por Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004).
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Segun Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004) en la Universidad de Mondra-
gon 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 metodologia. Los alumnos trabajan en cuatro
escenarios de aprendizaje a lo largo de la semana:

Sesiones de ABP.
Conferencia.

Sesion practica.

Sesion de seguimiento.

0 N0 =

Otra “utilidad” que tiene el hecho de trabajar problemas reales en la Uni-
versidad es que el alumnado genera su propio proceso de diseno de estrategia
de resolucion y es capaz de recoger los principales conceptos e ideas del tema
relacionados con el problema planteado, asi como las principales ideas de la
materiay debe organizarlos debidamente segan la jerarquia 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 linea, también se expresa Jonassen (2003) quien manifiesta que
se deben trabajar problemas reales en la Educacion Superior, seguidos de
la metodologia 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, asi como
las relaciones estructurales entre entidades dentro del problema y las ope-
raciones del proceso requeridas para solucionarlo. En la resolucién 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.

¢ (Caracteristicas situacionales del contexto del problema.

® Recombinacién de las caracteristicas estructurales y situacionales.

® Operaciones del proceso requeridas para solucionar el problema ba-
sado en los caracteres estructurales.

Tipos y caracteristicas 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 conceptosy
objetivos que se quieren ensenar para que sean aprendidos. El problema
debe estar en relacion 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 ambitos
universitarios para ser trabajados con alumnado deben tener las siguientes
caracteristicas:

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

2. Es necesaria la cooperacion 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 especificos-temas de
controversia.

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

Ademas, un buen problema fomenta el pensamiento flexible. Los pro-
blemas necesitan ser complejos, poco estructurados y con un final abierto;
han de fomentar la motivacion intrinseca 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 podran promover también conjeturas y argumentacion.

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

Poseer buenos problemas es una cuestion 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 conseguira los mejores resultados trabajando y resolviendo
casos reales si las caracteristicas 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
€n grupos cooperativos.

¢ El alumnado posea conceptos adecuados para la resolucion 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 resolucion.

¢ El problema sera disenado y presentado de tal forma que admita apor-
taciones individuales de apoyo al grupo de trabajo, aunque la forma
mas comdn de trabajo y resolucién del caso-problema real sea de for-
ma colaborativa.

¢ El problema no tenga una solucién cerrada.
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Para Vega y Fernandez (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 caracteristica fundamental es que sean pertinentes, tanto por lo
que respecta a los conocimientos del alumno, como a su vinculaciéon 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 funcién mediadora uti-
lizando diversos procedimientos didacticos, generando un contexto que
estimule la participacion del alumno, tolerando la ambigtiedad y enten-
diendo el error como fuente de aprendizaje.

Vega y Fernandez procuran que los problemas sean atractivos, poco es-
tructurados y pertinentes, tanto con relaciéon 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 motivacion previa del alumnado en funcién de la especialidad ele-
gida (pedagogia escolar, social o laboral).

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

Des Marchais (1999), a partir de la utilizacion de la téenica delphi (método pa-
ra estructurar el proceso de comunicacion 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 construccion y evaluacion de la calidad de los problemas del
ABP, en el contexto de su aplicaciéon en Rouen (Francia). Los criterios fueron:

. Estimular el pensamiento, analisis y razonamiento.

. Asumir el aprendizaje autorregulado.

. Utilizar el conocimiento previo.

Proponer un contexto realista.

. Permitir descubrir los objetivos de aprendizaje.

. Activar la curiosidad.

. Elegir topicos relacionados con la salud publica (o con los topicos del
area de conocimiento especifico para el que se forma).

. Asegurar contextos amplios.

9. Elegir un vocabulario apropiado.

OO 0N~

oo

Los problemas podrian 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 taxonomia de los métodos del ABP, identifico cua-
tro objetivos educativos estructurando el conocimiento para su uso en con-
textos clinicos, desarrollando un proceso efectivo de desarrollo clinico, de-
sarrollo de habilidades efectivas de aprendizaje autodirigido y el
incremento de la motivacion para el aprendizaje. Estos objetivos educati-
vos son dimensiones globales de un constructo teérico.

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

1. Un problema podria 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. Podria ser conveniente aplicar un problema en el proceso de analisis.

4. Un problema podria dirigir a los estudiantes inevitablemente a uno
(o mas) de los objetivos educativos.

Los profesores de Rouen identificaron tres de los cuatro criterios pro-
puestos por Majoor y colaboradores (conocimiento previo, proceso anali-
tico y objetivos educativos) en la elaboracion de casos. No incluyen la mo-
tivacion para el estudio, dimension vista como la mayor parte del proceso
del ABP, pero senalaron tres criterios: atraccion, aumento de la curiosidad
y relevancia, que pueden influir en la motivacion del estudiante. En traba-
jos posteriores senalaron finalmente cuatro criterios.

® Riqueza (usando conocimiento previo basico).

Alcance (permitiendo el descubrimiento de los objetivos de aprendi-
zaje).

Relevancia (eligiendo los topicos relativos a la salud puablica).
Perspectiva global.

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

Finalmente, Middleton (2002) realizdé una investigacion en pequenas
empresas de turismo y hospitales; los datos se referian a los tipos de pro-
blemas complejos encontrados en las empresas y las estrategias utilizadas
para resolverlos. Asi, los problemas que ocurrian en més de un lugar eran
descritos bajo el término de “problemas genéricos”, mientras que los pro-
blemas que ocurrian en un solo lugar eran descritos bajo el término “con-
texto especifico”.
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La teoria de Newell y Simon

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

e Un problema que se presenta, que tiene la informacion para resolver el
problema y conocimientos sobre €l.

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

® Una meta, que constituye la solucion al problema.

En la conceptualizacion 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.

Figura 3.1 Descripcion sobre el concepto del problema de Newell y Simon (1972)

ESTADO
INICIAL DEL
PROBLEMA

ESPACIO
INVESTIGADOR

\/ \\’/ ESTADO
\ FINAL DEL

ESPACIO DEL PROBLEMA PROBLEMA

Fuente: Middleton (2002).

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

Para informar sobre problemas complejos futuros, Middleton ha pro-
puesto una vision 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 resolucion. Ademas, la idea de zona del pro-
blema admite la posibilidad de que puede haber mas de un camino en el
que el problema puede ser conceptualizado. En la revision del modelo, la
meta presentada es reemplazada por zona de satisfaccion.
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Figura 3.2 Modelo modificado del espacio de un problema

ZONA DEL

PROBLEMA i W ‘\/
INVESTIGACION Y
CONSTRUCCION
ESPACIO DEL PROBLEMA SATISFACCION

Finalmente, el espacio investigador del modelo de Newell y Simon ha
sido cambiado por espacio de investigacion y construccion. La adicion de la
palabra “construcciéon” reconoce que en los problemas complejos, la
existencia de estrategias localizadas a través de un proceso de investiga-
cién, no ayuda a alcanzar una soluciéon. En estos casos, tienen que ser
construidas nuevas estrategias y la trayectoria de la zona del problema
combinara conocimientos y estrategias, hallazgos por investigacion y nue-
vas estrategias.

La modificacion del modelo se hace para representar problemas com-
plejos, mal definidos, donde puede ser requerida una nueva solucion. 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 descripcion de un problema y las estrategias que hay que tener disponi-
bles para resolverlo. Asi 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 férmula matematica es un ejemplo de un algoritmo). Los al-
goritmos tienden a ser usados para problemas donde es posible identifi-
car claramente todas las caracteristicas del espacio del problema. El
segundo tipo de estrategias es llamado heuristicos, que son estrategias que
mejoran la oportunidad de resolver un problema, pero no pueden ga-
rantizar una solucion. Los problemas complejos lo son a menudo porque
no es posible identificar sus caracteristicas. Casi siempre se resuelven
usando heuristicos.

El ntiimero de heuristicos ha sido identificado en la literatura. Hay dos
tipos generales: razonamiento avanzado y razonamiento hacia atrds. Las estra-
tegias de razonamiento avanzado implicadas en la resoluciéon 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 tépico del problema y permite elegir cada paso sin com-
probar su progreso. El razonamiento hacia atras implica probar estrategias.
El ensayo y error es una estrategia comin de razonamiento hacia atras em-
pleada por personas que no tienen una amplia experiencia o conocimien-
to del problema.

Para los problemas que requieren una solucion nueva y creativa, se uti-
liza una estrategia llamada hallazgo del problema que resulta un importante
ingrediente de éxito en la resolucion de problemas. El hallazgo del pro-
blema es la exploracion de la extension del problema antes de atender a
su solucion y el poder cambiar de direccion cuando la duracién del pro-
blema sea necesario.

Ventajas e inconvenientes de la utilizacion de
problemas reales en la educacién universitaria

Son muchas las ventajas de utilizar problemas reales en la ensenanza
superior; la mayoria de los beneficios que se atribuyen a esta metodolo-
gia didactica se refieren fundamentalmente al desarrollo de habilidades:
desde el pensamiento critico a la capacidad de aprender asi como tam-
bién la integracion de teoria y practica, la articulacion de diferentes
areas del saber para resolver los problemas y la conexién con el ambito
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 disenados especialmente para el lo-
gro de ciertos objetivos de aprendizaje (Instituto Tecnolégico de Monte-
rrey, ITESM, 2006) y para que dirijan la direcciéon en que debe moverse el
proceso de aprendizaje (Kolmos, 2004). Segin Hmlo-Silver (2004) estos
problemas deberian ser complejos, mal estructurados, sin una solucion
Gnica 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 deberian
formular preguntas en vez de respuestas.

Los problemas deben poner a los alumnos en “situaciéon de aprender”,
disposicion que esta en funcion del atractivo y del sentido que otorga a la
tarea, y que puede ser facilitada mediante la pertinente seleccion de situa-
ciones problematicas (Vega y Fernandez, 2005). Es decir, el alumnado se
sentira 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 utilizacion de problemas reales en
el ambito universitario, segin diversos autores y autoras.
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TABLA 3.1. VENTAJAS DE LA UTILIZACION DE PROBLEMAS REALES
EN EL AMBITO UNIVERSITARIO

AUTORES

VENTAJAS DE LA UTILIZACION DE PROBLEMAS

Hmelo-Silver (2004)

Aumenta la motivacion intrinseca.

Los alumnos identifican hechos, reformulan el pro-
blema y generan hipotesis sobre su solucion.

Los alumnos identifican sus lagunas de conocimien-
to relativos al problema.

Fomenta un pensamiento flexible.

Desarrolla las habilidades de comunicacion.

Arregi Murgiondo,
Bilbatua Pérez, y
Sagasta Errasti (2004)

Adquisicién de competencias genéricas y transversa-
les de una profesion.

Los alumnos asumen responsabilidades.

Facilita el protagonismo de los alumnos en su
aprendizaje.

Instituto Tecnolégico y
de Estudios Superiores
de Monterrey (ITESM)

Los alumnos buscan la informacién necesaria para
resolver el problema.

Los alumnos conjugan conocimientos de diferentes
areas del saber para resolver el problema.

Favorece el aprendizaje consciente.

Des Marchais (1999)

Intensifica la curiosidad intelectual.
Adquisicion del lenguaje especifico de la profesion.

Bernabeu Tamayo y
Cénsul Gilibet (2004)

Desarrolla el pensamiento critico y creativo.

Ayuda a que los alumnos detecten areas que necesi-
tan ser exploradas, generan hipotesis explicativas de
la situacion y se revisan los conocimientos previos.
Los alumnos adquieren conocimientos, habilidades
y actitudes.

Desarrolla la capacidad de reflexion y la capacidad
de aprender.

Los alumnos se involucran mas.

Favorece la integracion de conocimientos y el traba-
jo colaborativo.

Potencia la autonomia y la preparacion para el
cambio.

Vega y Fernandez (2005)

Favorece el pensamiento y las habilidades para re-
solver problemas.

Aumenta el esfuerzo, perseverancia y el compromi-
so de los alumnos.

Aumenta la motivacion.

Hace necesario un abordaje interdisciplinar.
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Por dltimo, 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 si 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 utilizacion de los problemas reales en
la ensenanza, también existen algunas dificultades e inconvenientes. En
palabras de Salinas Sanchez et al. (2005:10): “La ensenanza basada en pro-
blemas es mucho mas compleja de planificar, de estructurar y necesita un
gran numero de recursos humanos y materiales para desarrollarla”. Esto
es, trabajar con problemas requiere tiempo para prepararlos adecuada-
mente (Instituto Tecnologico de Monterrey, 2006).

Pero no solo esto, sino que ademas supone un cambio de rol del profe-
sorado, que de transmisor de conocimientos pasa a ser facilitador del
aprendizaje (Bernabeu y Consul Giribel, 2004). Este nuevo rol, implica
que el profesorado tiene que estar preparado, coordinarse con otros cole-
gas de diferentes areas de conocimiento, ya que esta metodologia necesita
la interdisciplinariedad, asi como tener un seguimiento y contacto mas in-
dividualizado con el alumnado. Este cambio de rol es especialmente im-
portante ya que ‘si el profesor no cambia su percepcion del aprendizaje,
podra darse una practica tradicional de la ensenanza dentro de modelos,
por ejemplo basados en problemas” (Kolmos, 2004:91).

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

Experiencias de trabajo con problemas auténticos en el
ambito de Educacién Superior

Aunque relativamente novedosa, la introducciéon de la metodologia del
Aprendizaje Basado en Problemas cuenta con cierta tradiciéon en la ense-
nanza superior como hemos visto anteriormente. Asi, pueden encontrarse
experiencias desarrolladas en distintos lugares del mundo, aplicadas a su
vez a diferentes areas del saber y desarrolladas con matices diferenciales en
funciéon del contexto de aplicacion, y la concepcién y formacion pedago-
gica de los profesionales implicados.
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Son muchas las experiencias que afirman haber desarrollado esta meto-
dologia de ABP*. Aunque existe bastante bibliografia 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 razén, presentamos algunas experiencias universitarias que uti-
lizan problemas reales, enmarcadas en la metodologia de ABP.

Segtun Bernabeu y Consul (2004) en la Escuela Universitaria del Vall
d"Hebron de Barcelona se trabaja con problemas reales teniendo en cuen-
ta los objetivos especificos de las asignaturas y las competencias propias de
la profesion. 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 como hacer una busqueda de informacién, acceder a fuentes y
métodos de informacion, llevar a cabo una lectura critica de los docu-
mentos de trabajo, adquirir habilidades comunicativas (la asertividad, la
comunicacion eficaz...) y también, habilidades clinicas previas a la inser-
cion en el programa de practicas en los centros asistenciales. Asi, los pro-
blemas reales se trabajan a través de una situacion 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 adquisicion de conocimiento. Se suelen llevar a ca-
bo estos procesos en centros asistenciales donde se evaltia la aplicacion 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
Mondrag6n donde los problemas reales se abordan desde una perspectiva
interdisciplinar. Los problemas son expuestos a través de textos, disenados
con el objetivo de posibilitar la reflexion y el aprendizaje del alumnado en
base a los contenidos basicos del modulo.

Oberski y otros (2001) refieren otra experiencia desarrollada en un mo-
dulo de practicas de enfermeria 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 instalaciéon de un escenario de la vida real cada
semana.

Otra experiencia desarrollada en el ambito de la formacion de futuros
profesionales de la educacidn, es la referida por Vega (2002) y Vega y Fer-
nandez (2005). Ubicada en la Facultad de Educacion de la Universidad
Complutense, esta experiencia se caracteriza por la integracion de practi-
cos (profesionales en activo) de audicion y lenguaje (y posteriormente de
otros ambitos de la pedagogia: social, laboral y escolar) en la docencia uni-

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

© narcea, s. a. de ediciones



La utilizacién de problemas auténticos en la ensefianza superior /51

versitaria. Asi, se utilizan casos reales presentados por los propios profesio-
nales (los practicos), al alumnado para que los resuelvan e integren la teo-
ria desarrollada en la materia. Con la integracion de estos profesionales se
consigue apoderarse de la articulacion de su pensamiento y acceder tanto
a los aspectos explicitos de su practica profesional como a los ocultos.

Por 1ultimo, Salinas Sanchez et al. (2005) presentan una experiencia
desarrollada en la Facultad de Medicina de la Universidad de Castilla La
Mancha. Quizas el rasgo diferencial de esta experiencia sea la utilizaciéon de
pacientes estandarizados, esto es, pacientes de los que el estudiante ademas
de adquirir conocimientos en ciencias basicas y clinicas, debe desarrollar
un razonamiento clinico para resolver el problema. Una cuestion central es
que el problema debe ser planteado antes de que los estudiantes hayan
aprendido los conceptos clinicos basicos relacionados con él.

Como se puede observar, la mayoria de los problemas reales utilizados se
enmarcan en el campo de la salud o las ciencias sociales?, ricos en posibi-
lidades de intervencion practica (pacientes, usuarios o situaciones) y dise-
nados 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 teoria que per-
mita disenar e implementar soluciones enmarcadas en las funciones y ta-
reas propias de la profesiéon en que se forman. De este modo, los casos rea-
les, se convierten en el motor que permite integrar teoria y practica, vy,
ademas, de forma situada (en un contexto y en una realidad concretos), lo
que permite a los alumnos aproximarse realmente a su futura profesion.

Reflexiones finales

Como se ha podido comprobar, los problemas son, de algiin modo, la
piedra angular de la metodologia del Aprendizaje Basado en Problemas. Si
ademas se anade 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 til en to-
das las areas 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 solucién tnica,

% Kolmos (2004) reconoce que el modelo de ABP estd especialmente extendido en los am-
bitos de las ciencias de la salud y sociales.
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vinculados de algin modo a los conocimientos que se van a aprender, co-
nectados con la realidad de los aprendices y su futura practica profesional.

La distincién entre problema y “buen problema” refleja la idea de que
no todos los problemas son igual de validos. En este sentido, el docente
tendria que dedicar esfuerzo y energia para conseguir construir, disenar o
buscar buenos problemas. Unicamente quien tiene un dominio aceptable
en un area concreta del saber es el tnico 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 pedagogica 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 metodologia se hagan
realidad.

Trabajar mediante casos basados en problemas reales por la metodolo-
gia ABP y en el ambito universitario, implica poner en valor varias cuestio-
nes que no solamente afectan al alumnado, sino al profesorado y al propio
ambito de la educacién superior. La metodologia ABP, puede facilitar la
transicion metodologica 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, utilizacién de diversos espacios de los centros uni-
versitarios y extrauniversitarios, rediseno de programas académicos, etc. ya
que los nuevos planes de estudio, tienden a reforzar los conocimientos
cientificos o técnicos de utilidad practica inmediata. Esta metodologia exi-
ge, que el alumnado resuelva problemas de tipo real vinculados al campo
profesional para el que se estd formando. La resoluciéon de problemas de-
rivara en los subgrupos de trabajo, a la adquisicion de funciones y compe-
tencias profesionales necesarias para desarrollar la profesion en la que se
estan formando.

En el Espacio Europeo de Educacién Superior, se pretende también que
el alumnado reflexione acerca de su condicion humana y de la vida social;
esto también se puede conseguir si los planteamientos teorico-practicos se
exponen a partir de problemas reales. En este sentido, se estimula en el
alumnado la capacidad de resolucion de problemas mediante controver-
sias y discusiones, de manera razonada y argumentada. Esta metodologia,
ofrece la oportunidad de vincular el plano tedrico con el practico de la dis-
ciplina en la que se plantee el problema, pero también indagar la solucion
al problema, mediante otras disciplinas afines a la que trabaja. Por ello, la
metodologia ABP tiene un caracter interdisciplinar en si 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-
ciéon de un conocimiento sé6lidamente 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-
cension al saber mediante lo conceptual en la que cada nuevo concepto
tiene que ver con el anterior. Supone también, abandonar la concepcion
lineal de la transmision-adquisicion del conocimiento y mostrar que en los
procesos de aprendizaje estan involucradas muchas variables que tanto el
profesorado como el alumnado deben tener en cuenta: espacios, tiempos,
acceso a fuentes de informacion, discriminacion de la informacion correc-
ta, puesta en comun de manera organizada y argumentada de datos,
textos, etc. asi como la puesta en practica de determinadas habilidades so-
ciales y la disponibilidad de adquirir aquellas que no se tengan: comu-
nicaciéon, compartir informacién, escucha activa y organizacion grupal.
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Autorregulaciéon en el aprendizaje

El Aprendizaje Basado en Problemas es una estrategia didactica en la
que el estudiante es el verdadero protagonista en la construccion 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 solo re-
solverlo, sino aprender del propio proceso de resolucion.

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

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

La autorregulacion en el aprendizaje

Conceptualizacion del Aprendizaje Autorregulado

El término Aprendizaje Autorregulado (Self-Regulated Learning, SRL en in-
glés y AAR en castellano) se refiere a la aplicacion de modelos generales de
regulacion y autorregulacion a areas del aprendizaje y, en particular, al apren-
dizaje académico que se realiza en las escuelas o en las aulas (Pintrich, 2000).
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Segun 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
cognicién, motivacion y conducta, guiados y limitados por sus metas y los
rasgos contextuales de su entorno.

La autorregulacion se refiere a pensamientos, sentimientos y acciones
autogenerados que son planeados y ciclicamente 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 tedrico basado en una perspectiva
sociocognitiva con el objetivo de clasificar y analizar los distintos procesos
que, segun la literatura cientifica, estan implicados en el Aprendizaje Au-
torregulado.

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

1. Planificacion.

2. Autoobservacion (self-monitoring).
3. Control.

4. Evaluacion.

A suvez, dentro de cada una de ellas, las actividades de autorregulacion
se enmarcan dentro de cuatro areas:

a. Cognitiva.

b. Motivacional.

c. Comportamental.
d. Contextual.

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

Desde el enfoque de la metacognicion, senala Mateos (1999), la auto-
rregulacion o control metacognitivo se define por las actividades de plani-
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TABLA 4.1. AREAS DE REGULACION. FASES, AREAS Y PROCESOS
IMPLICADOS EN EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO

FASES

COGNICION

MOTIVACION

COMPORTAMIENTO

CONTEXTO

1. Preparacion,

Establecimiento

Adopcion de

Planificacion

Percepcion de

metacognitivas.

de la motivacion

del esfuerzo.

planifica- de metas. Acti- | metas. Juicios del tiempo y el | la tarea.
cion, vacion del co- de autosuficien- | esfuerzo. Percepcion del
activacion nocimiento cia. Activacion contexto.
previo. de las creencias
Activacion del sobre el valor
conocimiento de la tarea. Ac-
metacognitivo. | tivaciéon del in-
terés personal.
Afectos (emo-
ciones).
2. Auto- Conciencia y Conciencia y Conciencia y Conciencia y
observacion | auto-observa- auto-observa- auto-observa- auto-observa-
cion de la cog- | cion de la moti- | cion del esfuer- | cion de las
nicion. vacion y el zo, del empleo | condiciones
afecto. del tiempo yla | de la tareay el
necesidad de contexto.
ayuda.
3. Control, Uso de estrate- | Uso de estrate- Incremento/ Cambios en
regulacion gias cognitivas y | gias de control disminucion los requeri-

mientos de la

VOS.

Atribuciones.

afectivas. Atri-
buciones.

Eleccion del
comportamiento.

y del afecto. Persistencia. tarea y en las
Busqueda de condiciones
ayuda. del contexto.
4. Evaluaciéon | Juicios cogniti- | Reacciones Evaluacion de

la tarea y del
contexto.

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

ficacién y coordinacion de las estrategias Optimas para abordar la tarea, de
supervision en el progreso de la tarea y de evaluacion de los resultados.
El uso de estrategias de autorregulacion 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 especifico en un dominio particular,
pero que saben como adquirir ese conocimiento. No parece suficiente en-
senar los procesos reguladores como habilidades generales que el estu-
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diante pueda aplicar en cualquier dominio del conocimiento. La ense-
nanza de estos procesos debe llevarse a cabo en el contexto de las diferen-
tes areas; de este modo, el desarrollo de estrategias de autorregulacion
puede facilitar la adquisicion de nuevos conocimientos especificos, y éstos,
a su vez, pueden favorecer una autorregulacion cada vez mas eficaz.

Estrategias de autorregulacion

Las estrategias de autorregulaciéon 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 impli-
citos:

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

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

e Sobre las caracteristicas de la tarea incluyendo lo referido a la concien-
cia del sujeto que aprende: conocimiento de qué hacer, como hacer,
cuando y donde hacer, segin el tipo de conocimiento o tarea de
aprendizaje que tiene que desempenar.

e Sobre la forma de aprender de uno mismo.

e Sobre el proceso cognitivo y la estrategia utilizada. Incluye el conocimien-
to de qué se hace, como se hace, cuando se hace y donde se hace, asi
como creencias generales y especificas de cada materia y qué es apren-
der y como se debe aprender.

2. El conocimiento sobre el control del proceso de aprendizaje, es decir, la
planificacion, la regulacion de la ejecucion y la evaluacion del mismo. Su-
pone, a su vez, otros tipos de conocimiento estratégicos.

¢ Sobre la planificacion del aprendizaje.

® Sobre la regulacion durante la ejecucion del aprendizaje. Supone saber
qué hacer, como hacer, cuando y donde hacer en el momento en que
se esta desarrollando el proceso de aprendizaje.

¢ Sobre la realizaciéon de la evaluacion al concluir el desarrollo de la ac-
tividad. Supone saber qué hacer para evaluar el propio proceso de
aprendizaje, ademas de como y cuando hacerlo.
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Martinez Vicente (2004) senala que aprender a autorregularse con-
siste en saber pensar al comenzar la actividad, saber pensar y saber ha-
cer durante la realizaciéon de la actividad y saber pensar al finalizar la
actividad.

Aprendizaje autorregulado en términos de proceso

La autorregulacion no puede considerarse una habilidad mental ni una
actuacion académica; mas bien es el proceso de autodireccion 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 si mismo, de manera proactiva, en lugar de ser un evento cubierto que
les ocurre como reaccion al proceso instruccional. La autorregulacion se re-
fiere al pensamiento autogenerado, sentimientos y comportamientos que
estan orientados al logro de objetivos (Zimmerman, 2000).

Los aprendices que autorregulan su proceso, actiian de manera proacti-
va en su esfuerzo por aprender, porque son conscientes de sus puntos fuer-
tes y sus propias limitaciones y, ademas, 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-
todireccion para incrementar su efectividad, lo que facilita su propia auto-
satisfaccion y la motivacion contintia para mejorar su método de
aprendizaje.

Competencias en el Aprendizaje Autorregulado

De acuerdo con Uden (2006), la autorregulacion 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 observacion constante e in-
terpretacion del proceso de aprendizaje en funcion de los objetivos esta-
blecidos. Los aprendices deben observar e interpretar su propia conductay
su propio pensamiento y controlar si estan en el proceso hacia la meta y si
la informacioén esta siendo asumida, comprendida, integrada o aplicada.

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

La revision se refiere a la decision que uno mismo ha de tomar cuando
ocurre el problema. Hay evidencias importantes de que la reflexion 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 retroalimentacion y el juicio hacia uno
mismo, manteniendo una concentraciéon y motivacion elevadas.

El aprendiz autorregulado tiene la habilidad de ejecutar actividades de
aprendizaje que le conduzcan a la construcciéon de conocimiento, a la com-
prension, a la integracion y a la solucion del problema.

Aprendizaje Autorregulado y metacognicion

Flavell fue el primero en acunar el término metacognicion a finales de
1970. Defini6 la metacognicién como el conocimiento que tiene uno mis-
mo acerca de su propio conocimiento o su propia forma de conocer, asi
como de controlar y monitorizar la propia cognicién. El aprendiz que au-
torregula su proceso de aprendizaje, esta desarrollando sus habilidades
metacognitivas y sera consciente de cuando ha adquirido un conocimien-
to o una habilidad y cuando no. El aprendiz contempla la adquisiciéon de
conocimiento como un proceso sistematico 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
teorias de comportamiento, como en teorias cognitivas, sociales y cons-
tructivistas. En teorias conductuales la autorregulacion se hace a través
de un proceso de refuerzo externo. En modelos cognitivos, la autorregu-
lacion equivale a la metacognicion. En los modelos sociocognitivos se
contempla la autorregulacién como la combinacién de autoobservacion,
autocritica y autorreaccion. En la teoria constructivista se percibe al in-
dividuo como el agente activo que construye y reconstruye su conoci-
miento.

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

La autorregulacion juega un papel crucial en todas las fases del apren-
dizaje y los dominios especificos. 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 metacognicion. La autorregulacion tiene el potencial de incrementar
el aprendizaje significativo de los estudiantes en el aula, y de crear la
cultura de la metacognicion. Las habilidades metacognitivas deben tra-
bajarse en y desde la accién; deberian ser desarrolladas de manera au-
tonoma por los estudiantes, no explicitadas intencionalmente por el
profesor.
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La autorregulacion como objetivo del ABP

De acuerdo con Hmelo (2004), el ABP es un sistema de desarrollo cu-
rricular e instruccional que desarrolla simultineamente tanto las estrate-
gias propias de resoluciéon de un problema, como las bases del conoci-
miento y habilidades especificas propias de una disciplina. E1 ABP facilita
que los estudiantes se sitiien en un rol activo y protagonista en la resolu-
cion 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 ingenieria o la arquitectura. A medida que los es-
tudiantes articulan y reflexionan sobre su propio conocimiento en la reso-
lucién del problema, desarrollan una mayor coherencia en su compren-
sion (Hmelo et al., 1995). Los objetivos del ABP incluyen:

¢ Desarrollar la comprension cientifica por medio de los casos del mun-
do real.

® Desarrollar estrategias de razonamiento y de resolucién de pro-
blemas.

® Desarrollar estrategias de aprendizaje autorregulado o autodi-
rigido.

¢ Desarrollar estrategias de aprendizaje colaborativo (que no es soélo
medio sino proposito en esta metodologia).

EI ABP (Zimmerman, 2001) implica tres componentes importantes, ade-
mas de la seleccion 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 busquedas en bibliote-
cas, lecturas, practicas comportamentales o elaboracion de informes
escritos.

Los dos primeros componentes son principalmente sociales, mientras
que el altimo 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 senalan varios autores, el ABP podria describirse mejor como una
mezcla entre el descubrimiento y el aprendizaje cooperativo o cogniciéon
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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 basicos de aprendizaje so-
cial, como el modelado y la retroalimentacion 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 reciproca y que,
inicialmente, la influencia social externa es suplantada por la autorregula-
cion durante el desarrollo de habilidades.

El aprendizaje activo utilizado en el ABP deberia promover, como sena-
lan Bereiter y Scardamalia (1989), estrategias de aprendizaje autorregula-
do asi 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 tecnologicos y cientificos que se suceden de ma-
nera rapida 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 investigacion en autorregulacién y ABP

En los altimos dos anos, la teoria y la investigacion sobre el Aprendizaje
Autorregulado ha constituido un pilar central en la revolucién cognitiva
en psicologia. La teoria del AAR acentta 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 autorregulacion. Estos trabajos han de-
mostrado que los procesos motivacionales pueden facilitar o dificultar el
desarrollo de la autorregulacion (Pintrich y Zusho, 2002).

El Aprendizaje Basado en Problemas esta extendiéndose a buen ritmo en
Educacion Superior. Entre otras ventajas, el ABP facilita la motivacion y au-
torregulacion de los estudiantes (Galand et al., 2003). Para confirmarlo, el
equipo de la Universidad Catolica de Louvain (Bélgica) realiz6 un estudio
con el propésito de evaluar el impacto de un curriculo basado en proble-
mas en la motivacién y las habilidades cognitivas de estudiantes no gradua-
dos. El estudio se realizé en una Facultad de Ingenieria donde se habia im-
plementado un curriculo de ABP en los dos anos anteriores. Se comparé a
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TABLA 4.2. RELACIONES ENTRE EL ABP, EL AAR, METACOGNICION Y
HABILIDADES DE PENSAMIENTO (CRITICO, PRACTICO Y CREATIVO)

proceso que
he seguido
como el
resultado

Aprendo del
problema y de mi
manera de
resolverlo

proceso

APRENDIZ Fases Treos bE METACOGNICION Hapipapes | Hapimapes | HABILIDADES
ANTE EL AUTORREGULACION CONOCIMENTOS PENSAMIENTO PENSAMIENTO PENSAMIENTO
PROBLEMA NECESARIOS CRITICO BRACTICO CREATIVO
:Qué sé yo del Planificacion | Conocimiento | Reconoci- Analizar Aplicar Descubrir
problema? sobre la tarea | miento del
problema
¢Qué necesito
saber?
Formulo el Respuesta al Criticar Hipotetizar
problema problema
¢Como sé yo que Monitorizacién | Conocimiento | Formulaciéon | Juzgar Utilizar Suponer
aprendo? (Observo) sobre mi for- | de estrategias
ma de cono-
cer y aprender
¢Como Crear
investigo lo que
no sé?
Controlo y Control Comparar y
compruebo mi contrastar
propio
progreso
¢Como busco Regulacion Localizacion Inventar
la ayuda de fuentes
que necesito?
Nueva
redefinicion del
problema
¢Como puedo Conocimiento Practicar Hipotetizar
hacerlo sobre el pro-
mejor? ceso y la estra-
tegia utilizada
Considero Monitoriza- Imaginar
nuevas ci6n de solu-
soluciones ciones al pro-
blema
Desarrollo de Crear
juicio
profesional
Inventario de Valorar
logros
Evalto tanto el Evaluacion Evaluacion del Descubrir
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los estudiantes que habian seguido el modelo ABP con otros que no lo ha-
bian seguido. Los participantes completaron un cuestionario de percepcion
de las practicas instruccionales, orientacion de los objetivos, autoeficacia,
estrategias de autorregulacion y estrategias de aprendizaje al final del cu-
rriculo. Los datos fueron recogidos en 2001 y 2002. El analisis de multiva-
rianza muestra algunos efectos positivos a favor de los estudiantes que se-
guian el curriculo ABP. Pero también senalan algunos problemas ligados a
la implementacion de este nuevo curriculo (excesiva carga de trabajo, con-
tribuciones desiguales en el reparto de funciones en el trabajo grupal, in-
coherencias en la evaluacion). Las percepciones de las practicas instruccio-
nales median parcialmente los efectos del curriculo ABP.

Los resultados de esta investigacion muestran importantes diferencias
en el modo en que los alumnos perciben la practica instruccional. Los es-
tudiantes que trabajan con el curriculo ABP manifiestan una mayor vincu-
lacion en las relaciones profesor-alumno, y establecen mas conexiones en-
tre la teoria y su aplicacion; también muestran tener mas carga de trabajo
y menos coherencia entre el programa y su evaluacion.

Estos resultados ponen de relieve las dificultades de implementacion del
curriculo segtiin el ABP, quiza debido a la exigencia que supone en relacion
con la coordinacion entre el profesorado de distintas disciplinas.

Los resultados no muestran diferencias significativas entre los dos gru-
pos de estudiantes con relacion a las creencias motivacionales (orientacion
a los objetivos y percepcion de la habilidad). Puede que el programa de
ABP no hiciera incrementar la motivacion de los estudiantes, segin 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 autorregulacion, estrategias de
aprendizaje, atencién y tiempo de estudio; los resultados en esta investiga-
cion (Galand, 2003) muestran que los estudiantes con curriculo ABP tie-
nen mejores resultados que los estudiantes que siguen un método basado
en la exposicion oral. No fueron encontrados efectos negativos en modelo
ABP en ningan parametro.

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

El Aprendizaje Autorregulado incluye las areas de motivacion, autocon-
fianza, basqueda de informacion, trabajo con plazos limite, y busqueda de
ayuda entre los iguales y en el profesorado cuando es necesario (Cerezo,
2004).

En los estudios de Cerezo (2004) se explor6 esta relacion entre los par-
ticipantes. Se pregunt6 a los estudiantes sobre su percepcion del cambio
en la motivaciéon y en la autoconfianza, relacionandolo con el modelo de
Aprendizaje Basado en Problemas. Los investigadores recogieron datos de
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cada estudiante que participaba en el disenno describiendo sus creencias
acerca de su motivacion para terminar los estudios. Los estudiantes
nombraron distintos factores, entre los que se incluian: ellos mismos,
sus padres, sus profesores, sus iguales y la continuacion de sus estudios
superiores. Varios estudiantes seleccionaron mas de un factor motiva-
dor como determinante en sus decisiones. El factor ellos mismos fue se-
leccionado como la principal fuente de motivacion entre la mayoria
de los casos. Otros estudiantes mencionaron a los padres y al grupo de
iguales.

Otros datos con relacion a la autoeficacia y el Aprendizaje Autorregula-
do se centraron en las areas relacionadas con el Aprendizaje Basado en
Problemas, tales como: la utilizacion de la biblioteca, la concentracion en
el aula, los plazos de entrega de trabajos y la habilidad de participar en dis-
cusiones de clase. Los estudiantes coincidian en que la busqueda auténo-
ma de la informacion les permitia regularse en su proceso de aprendizaje,
asi 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 expresion oral y escrita, necesarias para la exposicion de la
soluciones frente al grupo en el aula.

Los datos también parecen indicar la importancia de la dindmica del
grupo y la realizaciéon de juegos de roles asi como actividades de incitacion
a la participacion. Los estudiantes tienden a sentirse progresivamente mas
comodos 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 relacion al
ABP, el conocimiento sobre sus efectos en la calidad del aprendizaje en di-
ferentes contextos y en diferentes disenos instruccionales, no esta dema-
siado investigado, como senalan Newman et al. (2003).

Convertirse en un aprendiz que autorregula
su proceso de aprendizaje

Caracteristicas de los estudiantes que autorregulan su aprendizaje

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

Desde el enfoque metodoloégico 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 senalan las siguientes caracteristicas que diferencian a los
alumnos que autorregulan su aprendizaje de los que no lo hacen (Corno,
2001):

v/ Conocen y saben emplear una serie de estrategias cognitivas (de re-
peticion, elaboracién y organizacién) que les ayudan a atender, trans-
formar, organizar, elaborar y recuperar la informacion.

v/ Saben cé6mo planificar, controlar y dirigir sus propios procesos men-
tales hacia el logro de sus metas personales (metacognicion).

v  Presentan un conjunto de creencias motivacionales y emociones
adaptativas, tales como un alto sentido de autoeficacia académica, la
adopcion de metas de aprendizaje, el desarrollo de emociones positi-
vas ante las tareas, asi como la capacidad para controlarlas y modifi-
carlas, ajustandolas a los requerimientos de la tarea y de la situacion
de aprendizaje concreta.

v 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 basqueda de ayuda académica (help seeking) de los profeso-
res y companeros cuando tienen dificultades.

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

v/ Son capaces de poner en marcha una serie de estrategias volitivas,
orientadas a evitar las distracciones externas e internas, para mante-
ner su concentracion, su esfuerzo y su motivacion durante la realiza-
cion de las tareas académicas

Zimmerman (2001) propone un modelo ciclico de autorregulacion en tres
etapas:

1. Planificacion, que incluye objetivos del contexto, seleccion de estrate-
gias y métodos, evaluacion de la autoeficacia, evaluacion del grado de
actuacion de orientacion a los objetivos y evaluacion del interés.

2. Control de la actuacion, que incluye enfoque atencional, (entre otros,
exclusion de distractores), autoinstrucciones y automonitorizacion
(control y revision) del progreso.

3. Autorreflexion, que incluye autoevaluacion no de un solo objetivo es-
tandar, atribucién de la habilidad o esfuerzo, autorreaccion y adap-
tacion.

A través de la autorreflexion, la persona esta preparada para entrar en la
etapa primera y asi continuar el ciclo de autorregulacion.

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 mayoria de las situaciones instruccionales para adultos en Edu-
cacion Superior tienen lugar en entornos individuales. Estos aprendizajes
deberian comenzar con un periodo breve de entrenamiento en el desa-
rrollo profesional, donde el estudiante tenga la oportunidad de relacio-
nar el nuevo contenido con la practica profesional, entrenarse en habili-
dades y estrategias profesionales, asi como planificar, controlar y regular
su accion.

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 Percepcion de la habilidad
Metas de aprendizaje
Metas de la actuacion
Evitacion del trabajo

Practicas de la instruccién percibidas Apoyo académico
Estructura organizativa

Estrategias de autorregulacion 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 investigacion 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 motivacion y autorregulacion del
aprendizaje de los estudiantes. Las creencias motivacionales tales como la
percepcion de la habilidad o la orientacion hacia la meta, y el uso de es-
trategias de autorregulacion y estrategias de aprendizaje son factores de-
terminantes bien documentados para la calidad del aprendizaje y conse-
cucion del logro, como también defienden Zimmerman y Schunk (2001).

El impacto del ABP en la motivacién y autorregulacion 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 cientifica en ABP, el conocimiento de sus efectos en diferen-
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tes contextos instruccionales asi como en distintos disenos instruccionales,
parece aun débilmente defendido (Galand, 2003).

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

Ensenar a los estudiantes a convertirse en sujetos activos, motivados in-
trinsecamente y a ser aprendices con habilidades de autorregulacion es un
valor continuo en educaciéon. El andamiaje, las instrucciones duales (ver-
bal y modelado) y la ensenanza 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 como aprende, esta automotivado, conoce sus
posibilidades y limitaciones y, en funcién de ese conocimiento, controlay
regula sus procesos de aprendizaje para adecuarlos a los objetivos de Ia ta-
rea y al contexto, optimizando su rendimiento y mejorando sus habilida-
des mediante la practica (Torrano, 2004).

Una de las caracteristicas de los alumnos que autorregulan su aprendi-
zaje es el control de su motivaciéon y de sus emociones. En concreto, la in-
vestigacion destaca el papel de las percepciones de autoeficacia y de la con-
secucion de las metas.

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

La ensenanza de la autorregulacién, un reto en el ABP

Actualmente, los modelos instruccionales destacan la importancia de la
practica autorreflexiva, el aprendizaje colaborativo y el andamiaje en la ensenan-
za de la autorregulacion, pilares del ABP. Asimismo se enfatiza que la in-
tervencion 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, podriamos afirmar que el
ABP es una de las estrategias metodoldgicas que posibilitan la consecucion
de los objetivos tanto a nivel de autorregulacion del aprendizaje, como a
nivel de transferencia de lo aprendido.

La concepcion del aprendizaje del siglo XXI requiere aprendices que
posean, no s6lo un amplio almacenamiento de conocimiento, sino que co-
nozcan c6mo mantener ese conocimiento actualizado, aplicarlo sobre pro-
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blemas reales y saber funcionar como parte de un equipo. Esta vision del
aprendizaje lleva al profesorado a reinventar nuevas formas de actuacion
docente o tutorial que persiguen el aprendizaje a lo largo de toda la vida.

La autorregulacion es quiza el valor que integra con mayor complejidad
el concepto de aprendizaje para toda la vida y mas holisticamente, 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 motivaciéon 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 resolucion de problemas, utilizando la autoobservacion,
la autocritica y la autorreacciéon para atender a la informacion; planificar y
regular el tiempo; procesar, integrar y organizar el conocimiento; codificar
y liberar informacién para recordarla (esto es, utilizar habilidades meta-
cognitivas); mantener un sentido positivo de autoeficacia y experimentar
una anticipacion positiva sobre el potencial de los resultados de aprendi-
zaje de nueva informacion (Zimmerman, 2000). El objetivo de los estudios
sobre el ABP no es contrastar el aprendizaje autorregulado con la regula-
cion externa, sino enfatizar que el ABP difiere de lo que histéricamente se
ha conceptualizado como aprendizaje por descubrimiento.

Reflexiones finales

Seguin senalan Torrano y Gonzalez Torres (2004), el papel del contexto,
el perfeccionamiento de la metodologia de la investigacion y los instru-
mentos de medida, la ensenanza de estrategias de autorregulacion dentro
del curriculo, la influencia del desarrollo evolutivo en la autorregulaciéon y
el papel de ciertas variables intra e interpersonales son algunas de las fu-
turas direcciones por donde puede avanzar la investigacion en este campo.
La relacion del AAR y del ABP quedara establecida en posteriores investi-
gaciones. E1 ABP es la estrategia de aprendizaje que permite al estudiante,
de un modo mas integrado, autorregularse en su proceso de aprendiza-
je. No obstante, cabe esperar que se abran nuevas lineas de investigacion
que relacionen el ABP con el Aprendizaje Autorregulado en Educacion
Superior.

Como conclusién, 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 autoevaluacion, 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-
cion de herramientas. Los aprendices autorreguladores se centran en la
manera en que activan, modifican y prolongan practicas especificas de
aprendizaje en contextos tanto sociales como individuales.

Estos procesos de ensenanza de habilidades de autorregulacion resultan
especialmente relevantes en un momento histérico en el que parecen
esenciales estas cualidades adaptativas para aprender a lo largo de la vida.
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Aprendizaje Colaborativo y
resolucion de problemas

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

La formacién de grupos es algo habitual en el trabajo académico uni-
versitario. Los grupos se crean por muchas razones, la mas comun, segin
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 comun 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 estan lejos de
ser solo propuestas o competencias individuales. L.a comunidad universi-
taria no es ajena a esta dinamica; las actividades investigadoras realizadas
en equipo junto con las interacciones reciprocas 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 reaccion del cambio social que incluye acentuar mas
el trabajo en equipo en el sector empresarial y en los ambitos académicos
de Educacion 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 companeros (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-
cion, no es algo exclusivo del mundo universitario. Muchos estudiantes
que practican en las aulas la colaboracién ya conocen lo que necesitaran
cuando, mas tarde, sean profesionales en el mundo “real” del trabajo, la
politica, la industria o la empresa, o en profesiones que tengan como nor-
ma de funcionamiento habitual la colaboracion, la consulta o el trabajo en
equipo. También, algunos estudiantes suelen colaborar con instituciones
empresariales u organismos relacionados durante las practicas de su carre-
ra durante parte del Gltimo ano de estudios o después de su graduacion.
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 continuacién vamos a recoger algunos resultados de investigaciones re-
cientes que estudian distintos aspectos del Aprendizaje Colaborativo en rela-
cion con la resolucion de problemas, elemento central de la metodologia del
Aprendizaje Basado en Problemas. En primer lugar, haremos algunas consi-
deraciones acerca de la expresion “Aprendizaje Colaborativo” con su homo-
logo “Aprendizaje Cooperativo”. Algunos autores discrepan sobre si son si-
noénimos o se diferencian entre si aportando cada tipo de aprendizaje unas
caracteristicas distintivas. Después trataremos el corpus del Aprendizaje Co-
laborativo en la resolucion de problemas en el marco de la Educacion Supe-
rior universitaria. A continuacion expondremos lo que significa aprender a
ser colaboradores eficaces en la indagacion de problemas y sus caracteristicas.
Analizaremos uno de los tipos de grupo colaborativo mas caracteristico 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
continuacion, recogemos una investigacion relevante sobre las relaciones
existentes entre el aprendizaje por descubrimiento colaborativo y el conoci-
miento previo. Después presentaremos un conjunto de resultados de investi-
gacion sobre procesos de evaluacion colaborativa en la resolucion de proble-
mas Y, finalmente, unas reflexiones acerca de las posibilidades formativas que
se generan en las personas que aprenden en colaboracion.

Aprendizaje Colaborativo versus Aprendizaje Cooperativo

¢Queé relacion hay entre el Aprendizaje Colaborativoy el Aprendizaje Coo-
erativo? Estas dos variedades de aprendizaje comparten en comun varios
p Y p
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aspectos. En primer lugar, los dos pertenecen a la misma clase de aprendi-
zaje social donde la interaccién 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 estructuracion: el Apren-
dizaje Cooperativo se considera un enfoque de aprendizaje mas estructu-
rado que el Aprendizaje Colaborativo.

El segundo elemento es el de control y direccion: en el Aprendizaje Coo-
perativo la estructura la impone el profesor que disena objetivos especifi-
cos que deben alcanzar los alumnos. El Aprendizaje Colaborativo, sin em-
bargo, representa una filosofia diferente de interaccion donde los
estudiantes tienen mas poder sobre su propio aprendizaje que en la ense-
nanza convencional.

Otro tercer elemento de diferenciacion es el ambito de aplicacion: el
Aprendizaje Cooperativo es mas apropiado para aplicarse en los niveles ba-
sicos educativos mientras que el Aprendizaje Colaborativo es mejor con
personas adultas y/o estudiantes universitarios. La razéon es que los sujetos
de los niveles elementales educativos estan 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 motivacion ne-
cesarias para alcanzar su aprendizaje compartido de objetivos.

Ademas, en los ambientes de Aprendizaje Colaborativo los estudiantes
son responsables del gobierno y evaluacion de su grupo: los procesos de-
mocraticos entre los estudiantes son algo habitual, incluyendo interde-
pendencia positiva y enfoques criticos de aprendizaje social. En suma, el
Aprendizaje Cooperativo es mas adecuado para el conocimiento basico, el
aprendizaje de hechos y formulas, mientras que el Aprendizaje Colabora-
tivo es mas adecuado para el aprendizaje del conocimiento superior el cual
requiere enfoques mas criticos.

El analisis 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 ensenanza planificada y estructurada en el que los miem-
bros trabajan de manera interdependiente (hay un control mutuo del tra-
bajo realizado y desempenan roles de manera coordinada) en pequenos
grupos de cuatro a seis personas, realizando tareas de tipo académico pro-
puestas por el profesor. Segiin los estudios de Slavin (1990) hay diferentes
métodos cooperativos: investigacion en grupo, cooperacion estructurada,
aprendizaje en equipo, rompecabezas, aprendiendo juntos, descubrimien-
to, etc. Sin embargo, el Aprendizaje Colaborativo esta mas referido a la in-
teraccion e implica un menor grado de coordinacion, complementariedad
y evaluaciéon mutua entre los miembros. Segiin Roca y Martinez (1997) y
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Monereo y Duran (2002), la colaboracion da lugar a que los companeros,
generalmente dos, que cuentan con unos conocimientos similares y traba-
jan juntos en una situacion de igualdad, pueden realizar una tarea que nin-
guno de ellos podia haber realizado por su cuenta.

Topping y Ehly (1998) proponen un paso mas en el binomio colabora-
cién-cooperacion con el aprendizaje entre iguales (peer assisted learning)
que integra los siguientes componentes: autorizacion entre iguales, coo-
peracion y colaboracion.

Kneser y Ploetzner (2001) prefieren mantener el término de colabora-
cion para este tipo de aprendizaje de resolucion de problemas en manera
colaborativa que esta en la base de los dialogos, analisis y formas comuni-
cativas interactivas de este método para la comprension de los mecanismos
que mantienen el éxito de la colaboracion. Estos autores encuentran una
diferencia esencial entre estas dos formas grupales de resoluciéon de pro-
blemas: la resolucion de problemas cooperativa se suele llevar a cabo me-
diante la division de la tarea entre los participantes y la resolucién de pro-
blemas colaborativa implica un compromiso mutuo entre los participantes
para resolver el problema de forma conjunta.

El Aprendizaje Colaborativo y la resolucién de problemas

La resolucién de problemas mediante la modalidad colaborativa grupal
es una de las caracteristicas del ABP'. Una de las aportaciones relevantes
del ABP dice que la estructura del pequeno 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 podrian ser demasiado dificiles si cada estudian-
te lo hiciera por su cuenta.

Pero, qué es lo mas importante: ¢resolver el problema o introducirse en
un proceso de investigacion y analisis 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 reflexion, los estudiantes reflejan deliberadamente so-
bre el problema la sintesis 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 reflexion les
conduce a realizar generalizaciones y comprender cuando se puede aplicar
este conocimiento. Finalmente, los estudiantes evaliian su propio progreso
y el de sus companeros, reflejando la eficacia de su aprendizaje autorregu-
lado y colaborativo en la resoluciéon del problema.

I Bruffee, K., 1993; Duch, B., 1996; Chung y Chow, 2004; Hmelo, C. E., 2004; Gijlers, H.
y De Jon, T., 2005; Ericson, G. et al. 2005; Chin y Chia, 2006; Glazer, E. y Hannafin, M., 2006.
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Aunque, en cierta manera, todo aprendizaje es una forma de resolucion
de problemas, es til distinguir entre aprendizaje colaborativo y resolucion
colaborativa de problemas. Kelson y Distlehorst (2000) reservan el térmi-
no “resolucion de problemas” para el proceso de razonamiento hipotético-
deductivo dirigido a la resolucién de un problema-desafio para el que no
hay un camino claro. El Aprendizaje Colaborativo, segtin estos autores, se
utilizaria mas 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 cientificos sofisticados hasta in-
troducirse en un proceso de refinamiento gradual de significados ambi-
guos, figurativos y parciales. El Aprendizaje Colaborativo en la resolucion
de problemas proporciona la situaciéon ideal para remediar la tendencia
comun 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-
truccion. 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 resolucion de problemas es consis-
tente con la teoria del constructivismo social. Esta teoria establece el
aprendizaje mediado a través del lenguaje, el conocimiento como cons-
truccion social y la resolucion de problemas como un proceso que no es al-
go interno del individuo sino que esta basado en la practica social (Hod-
son y Hodson, 1993; Vygotsky, 1986; Harland,2003). Este enfoque de
Aprendizaje Colaborativo es también consistente con las ideas de la cogni-
cion compartida o cognicion situada (Wenger, 1998) donde los estudian-
tes estan comprometidos en practicas discursivas en el contexto de tareas
relevantes a la vez que participan en comunidades de practica.

La interaccion colaborativa y la comunicacién entre iguales se logran
mejor en grupos pequenos en los que pueden darse el intercambio entre
paresy la investigacion 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-
raccion 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 mas
capaces, los alumnos trabajan con su zona de desarrollo préximo, defi-
nida como la distancia que hay entre su desarrollo actual y su desarrollo
potencial.
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Segun la teoria del desarrollo cognitivo de Piaget, el aprendizaje ocurre
cuando un sujeto experimenta un conflicto cognitivo o desequilibrio du-
rante el aprendizaje con los companeros. La interaccién social es clave en
el desarrollo cognitivo. En este sentido, Piaget sostenia que los conoci-
mientos logicos y sociales se aprenden mejor de los companeros. La idea
de la cognicion 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 aqui 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-
cién de informacion, aplicaciéon y problemas) es precisamente lo con-
trario de lo que proclama el Aprendizaje Colaborativo. En este tipo de
aprendizaje se da la presentacion del problema real, la discusion, el de-
bate y el analisis grupal del problema, identificando juntos las necesi-
dades para poder afrontar, desde el estudio y la investigacion, el pro-
blema para comprenderlo mejor, buscando entre todos la informacion
necesaria, volviendo de nuevo sobre el problema para estudiar su dina-
mica, desarrollo y consecuencias derivadas para, finalmente, poder re-
solverlo e identificar nuevos problemas surgidos. EI cambio es grande y
no se realizara sin el esfuerzo de muchos.

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

e Hay todavia una cierta carencia en el modo de trabajar en comun y en
equipo en el marco académico. De acuerdo con Mahieu (2002), la ex-
periencia muestra que es inatil implantar entre los alumnos una peda-
gogia de grupo en el seno de una pedagogia diferenciada para favore-
cer la autonomia, si antes los profesores mismos no trabajan en
colaboracion.

* En la docencia existe un peso excesivo en los contenidos teéricos en de-
trimento de los practicos (problemas reales) y eso puede influir a lIa ho-
ra de trabajar mas de manera individualista.

® Hay riesgo de que se divida la tarea de grupo entre cada miembro y se
pierda la concepcién del conjunto del problema. O de que se haga de
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forma rapida y artificial, sacando conclusiones sin profundizar o con
datos insuficientes. Por el contrario, el grupo colaborativo en la reso-
luciéon 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 metafora de la “pina” es aqui mas
adecuada para explicar que desde un comienzo el problema ha de tra-
bajarse entre todos y cada uno. La deliberacion grupal es un elemento
sustantivo.

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

¢ Otro aspecto se refiere a la cultura. La formacion del grupo, los con-
flictos interpersonales, la resolucion de conflictos, las expectativas, etc.
estan influidos por los valores culturales del ambiente de los sujetos. El
Aprendizaje Colaborativo académico se ha desarrollado mas en el
mundo anglosajon, porque es mas estructurado y centrado en la tarea,
y suele manejar las cuestiones personales y sociales de forma diferente
a como lo hace el mundo mediterraneo, mas improvisador y centrado
en las relaciones sociales. La cultura es una constelaciéon de valores que
llevamos cada uno al grupo; ser conscientes de sus desafios 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 ensenanza
tienen, a veces, poco que ver con los problemas que necesitan aprender
a resolver en la vida diaria. La mayoria de los problemas que aparecen
en los libros de texto son problemas muy estructurados, mientras que la
mayoria de los problemas que los estudiantes encuentran en la vida real
son mas abiertos y poco o nada estructurados. En el proceso colabo-
rativo de la resolucion de problemas se trabaja con diferentes niveles de
problemas de poca o baja estructuracion (problemas abiertos) y pro-
blemas de alta estructura (problemas cerrados). No obstante, la utiliza-
ci6n de problemas poco o nada estructurados es lo mas caracteristico de
la metodologia del ABP. Esto exige que el profesorado actiie como en-
trenador metacognitivo y que los estudiantes trabajen en grupos cola-
borativos.

Es significativa la reciente investigaciéon de Chin y Chia (2006) con es-
tudiantes universitarios de biologia implicados en proyectos de trabajo a
través del Aprendizaje Colaborativo en la resolucion de problemas. El ob-
jetivo del estudio era averiguar como los estudiantes se desenvolvian 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 resoluciéon de problemas que en la
mayoria 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 accion, llevandoles a una bisqueda independiente de
alternativas de resolucion. Los estudiantes que trabajan en colaboracion
investigan los elementos interdisciplinares de los problemas mas alla de
las fronteras de la ciencia tipica de la escuela. Los estudiantes aprenden
también diferentes modos de busqueda. Los resultados y cambios iden-
tificados a partir de los problemas incluyen: la identificacién de un pro-
blema para investigarlo; preguntar cuestiones para negociar el aprendi-
zaje de manera conjunta entre todos; decidir qué areas se van estudiar,
dando una multitud de posibilidades; explicar como extraer informa-
cion relevante desde la cantidad informativa disponible (Chin y Chia,
2006).

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

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

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

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

4. Criticar las explicaciones propuestas y tratar de hacer una descrip-
ciéon coherente de los procesos que estan en la base del fendme-
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 explicaciéon comprensiva del fenémeno,/hecho.
Comprobar si se sabe bastante.
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Aprender a ser colaboradores eficaces en
la indagacion de problemas

Lo esencial en el ABP es que los estudiantes aprenden mediante la in-
dagacion de problemas a través del analisis y la resolucion de problemas
reales (Dochy et al., 2003). Los investigadores coinciden en destacar que la
dinamica de aprendizaje del ABP es una combinacién grupal (aprendizaje
en pequenos grupos colaborativos) e individual (aprendizaje indepen-
diente o autodirigido). Las seis caracteristicas esenciales de la ensenanza a
través del ABP que presenta Barrows (1996) destacan modalidades organi-
zativas de acceso al estudio de la resoluciéon de problemas y son:

1. Involucrar al estudiante en su propio aprendizaje.

2. Organizar a los estudiantes en pequenos grupos bajo la guia de un tu-
tor.

3. El tutor es un mediador o facilitador del proceso de ensenanza-apren-
dizaje.

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

5. Los problemas se utilizan como herramienta basica para adquirir el
conocimiento y las habilidades necesarias a fin de poder resolverlos.

6. La nueva informacion necesita adquirirse a través del aprendizaje au-
torregulado o independiente.

Duch (1996) senala que la metodologia del ABP utiliza los problemas al
comienzo y no al final. La cooperacion de todos los miembros del grupo
deberia conducir necesariamente a un trabajo eficaz a través de un buen
planteamiento. Por ello es importante controlar la larguray 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 solucion del problema. Por
ejemplo, una practica habitual entre los estudiantes al analizar un proble-
ma, consiste en repartirse las preguntas que aparecen al final del capitulo
para después reunirse y entregar el trabajo. En este caso, los estudiantes
terminan con un aprendizaje parcial e insuficiente porque solo 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 colaboracién. Los problemas buenos
y eficaces deberian captar el interés de los estudiantes y motivarles a inves-
tigar con profundidad el conocimiento de los conceptos. Los problemas
deberian 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, informacion, légica y/o racionalizacién. Los estudiantes
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deben justificar sus decisiones y razonarlas basados en los principios que
estan aprendiendo. Las preguntas iniciales del problema deberian tener
una o mas de las siguientes caracteristicas: abierta-cerrada, no limitada a
una contestacion 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, animandoles a compartir sus conocimientos e ideas mas
que a trabajar individualmente o en solitario. Los buenos problemas deben
desafiar a los estudiantes para que alcancen un nivel alto de pensamiento
critico.

Llegar a ser un colaborador eficaz es uno de los cinco objetivos que pro-
mueve esta metodologia entre los estudiantes, segin 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 resolucién de problemas.
Desarrollar habilidades de aprendizaje autorregulado.

¢ Llegar a ser colaboradores eficaces.

¢ Conseguir una motivacion intrinseca en el aprendizaje.

Segtun Hmelo hay una investigacion considerable sobre los tres primeros
objetivos pero menos de los dos altimos, 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 “pina”, segn el espiritu de “uno para todos y todos para uno”. Ser un
colaborador eficaz significa:

“Saber como funcionar bien formando parte de un equipo. Implica el
establecimiento de una base comun, 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-
laboracion 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 indagacion compartida, de observacion
y reflexion conjunta acerca de valores y actitudes son mas explicitas en es-
ta metodologia de resolucion de problemas, como han sugerido Gil et al.,
(2004). Hacer frente a los problemas requiere la adquisicion de un talan-
te realista; en este caso, los estudiantes tienen que definir situaciones posi-
bles y preguntarse por las vias de solucion y consecuencias derivadas de los
problemas planteados. El fin es la resoluciéon del problema, por lo tanto,
es necesaria la aportacion de todos y cada uno de los participantes en el de-
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bate junto con la exploracion de vias alternativas de solucion. El desarro-
llo de la responsabilidad social esta relacionado, como indica la revision de
Joyce y Weil (2002), con el desarrollo de la interdependencia positiva con
vistas a alcanzar un objetivo, en este caso, la resolucién de un problema
complejo planteado en relacion con el estudio de un area cientifica.

Kneser y Ploetzner (2001) han investigado sobre los dialogos en un es-
tudio experimental sobre Aprendizaje Colaborativo. Para ello, agruparon
por parejas a los estudiantes que habian sido ensenados a trabajar colabo-
rativamente sobre problemas que superaban la competencia de cada uno.
Los analisis de los dialogos revelaron que el éxito de los estudiantes orga-
nizados por parejas se caracterizaron por estructuras de dialogos coheren-
tes y que, ademas, los que aprendieron mejor durante la colaboracion asu-
mian frecuentemente el rol de un reflector. Estos autores presentan tres
dimensiones relacionadas con el éxito del aprendizaje y la resolucion de
problemas colaborativos segtin los didlogos habidos entre los participantes:
conocimiento previo de los estudiantes colaboradores, roles que asumen e
informacién 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 basico en el proceso de aprendizaje del ABP.
Este grupo esta compuesto por cinco, seis o siete estudiantes y un grupo fa-
cilitador cominmente denominado tutor. E1 grupo se retine para encon-
trar problemas que forman el centro del curriculo del ABP. Los problemas
son reales y actuales en relaciéon con el area cientifica de la materia acadé-
mica. Los problemas generan varias hipotesis y requieren la aplicacion del
conocimiento y habilidades para su resolucion. Los estudiantes son ayuda-
dos por un tutor o un grupo facilitador que enfoca el problema como un
equipo colaborador que genera hipotesis e investiga conjuntamente usan-
do estrategias y fuentes adecuadas.

“Los miembros del grupo trabajan a través de procesos hipotéticos-de-
ductivos, ademas de ser ayudados por la exploracion 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 mas. Después
de un periodo de aprendizaje autodirigido e independiente, los miem-
bros del grupo vuelven de nuevo sobre el problema, equipados con su
competencia mas 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 resolucion de cada problema, el grupo reflexiona sobre su
trabajo de manera colectiva e individual. Cada miembro se autoevalaa y
es evaluado también por los companerosy el tutor con respecto a los cua-
tro resultados del rendimiento del proceso ABP. Estos resultados inclu-
yen excelencia en conocimiento, en resolucion 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-
cion, intercambio de ideas e informacion y division del trabajo: colabora-
cion en paralelo y colaboracion asociativa. La colaboracion en paralelo ocurre
cuando los miembros s6lo comparten materiales e intercambian comenta-
rios acerca de la tarea. La colaboracion asociativa tiene lugar cuando se in-
tercambia informacién acerca de los intentos sobre la realizaciéon de la ta-
rea o de la resolucion 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 namero de personas para formar
los grupos colaborativos debe ser de tres a cinco para garantizar mejor
la interaccion entre los miembros (Johnson y Frank, 1999; Benito y
Cruz, 2005; Gonzalez, 1997). No obstante, de cinco a siete personas pa-
rece mas conveniente entre estudiantes universitarios segtin indican Kel-
son y Distlehorst (2000) en relaciéon al denominado grupo tutorial cola-
borativo.

Tiempos y espacios en el Aprendizaje Colaborativo

Para la eficacia del Aprendizaje Colaborativo es importante la planifica-
cion y el control del tiempo en el proceso grupal. Organizar con antela-
cion las tareas con fechas concretas en plazos de tiempos a corto y medio
plazo es una garantia 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 segun sus posibilidades.

La importancia de los espacios no es un tema secundario. Algunas au-
las universitarias conservan todavia una estructura convencional de gran
grupo con mesas y sillas fijas en posicion 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. Seria conveniente ofre-
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cer a los grupos la posibilidad de utilizar espacios de aulas especificas 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 practica 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 revision 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 combinaciéon de Aprendizaje Colaborativo y Aprendizaje
por Descubrimiento han sido mas bien escasas. La mayoria de los estudios
han estado mas centrados en el Aprendizaje por Descubrimiento indivi-
dual. Los estudios ya clasicos 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 mas reciente de Gijlers y De Jon (2005) introduce un modelo que
describe los estados del conocimiento de estudiantes de Gltimos cursos de
Educacion Superior colaborando por parejas en una tarea de Aprendizaje
por Descubrimiento.

El objetivo de la investigacion era averiguar la influencia del conoci-
miento previo en el desarrollo del conocimiento y la asociacién 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 simulacion donde la
parte central fue una simulacién de cinematica. Cuando los estudiantes
trabajaron juntos, compartiendo un instrumento y una tarea, surgié 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. EI re-
sultado fue presentado a los estudiantes en forma de animaciones, graficos
y niimeros. Este es un escenario de aprendizaje potencialmente interesan-
te porque el conocimiento surgido de la colaboracion de estudiantes pue-
de superar el conocimiento que los estudiantes adquieren de forma indi-
vidual. La colaboracién asi entendida ofrece posibilidades para la
reconstrucciéon del conocimiento: comparar puntos de vista divergentes,
consensuar y negociar acuerdos, explicar proyectos, conceptos e ideas.
Ademas, 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 investigacion de Gijlers y De Jong (2005) indicaron
que la composicion 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 mas sobre diferentes hipotesis y llevaron a cabo
mas experimentos. Sin embargo, la conversacion de las parejas mas homo-
géneas de bajo y medio rendimiento estaba mas relacionada con los pro-
cesos de orientacion. Estos pares de estudiantes intentaron llenar las lagu-
nas de conocimiento a través de la busqueda de orientacion en el entorno.
Los grupos homogéneos de bajo y medio rendimiento que compartieron
los mismos conocimientos con recursos limitados y de baja comprension,
fueron los mismos que experimentaron dificultades en crear una conver-
sacion significativa y en la construcciéon de nuevos conocimientos.

Una consecuencia positiva de esta investigacion es que los grupos de
alumnos heterogéneos con conocimientos previos pudieron servir como
guias para los companeros 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-
paneros de bajo rendimiento. Esta reestructuracion ayud6 también a los
estudiantes de alto rendimiento a comprender mejor la materia cuando se
la explicaron a sus companeros de bajo rendimiento. Desde esta perspec-
tiva, la agrupacion heterogénea es beneficiosa para ambos grupos.

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

Este estudio también indica que es importante para los estudiantes ser
conscientes y debatir las diferencias entre sus propias creencias, conceptos
o teorias junto con la nueva informacién adquirida. La colaboracion es
una forma de confrontar a los estudiantes con las creencias de otros (Gla-
zer y Hannafin, 2006). Sin embargo, los estudiantes no estan siempre cons-
cientes de sus lagunas de conocimiento y de sus diferencias desde el co-
mienzo. El entorno de trabajo con ordenador deberia 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 podria disenar 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 na-
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 Evaluacion Colaborativa en
la resolucion de problemas

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

Esta evaluacion de grupo se aplicoé durante los primeros quince minutos
de una sesion 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 investigacion de Gijlers, et al. (2005) se centr6 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 investigacion era conocer los efectos del informe escrito
de la tarea de evaluacion integrada en el entorno del ABP y conocer la in-
fluencia en el rendimiento y la percepcion de los alumnos. Los investiga-
dores se plantearon dos preguntas iniciales: los estudiantes que hicieron
las tareas de evaluacién ¢hicieron mejor el examen final en comparacion
con los estudiantes que no hicieron las tareas de evaluacion? y scuales son
las preocupaciones mas importantes de los alumnos y las percepciones de
los profesores de la tarea de la evaluaciéon?

En la investigacion 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-
cupacion de los alumnos y las percepciones de los profesores sobre la tarea
de evaluacion. Los resultados indicaron que hacer la tarea de evaluacion
tuvo una influencia positiva en el rendimiento global de los alumnos.
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TABLA 5.1. EVALUACION DEL APRENDIZAJE COLABORATIVO

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

COMPROMISO CON EL OBJETIVO

. Los miembros del grupo tienen un claro sentido del objetivo comun.
. Los miembros del grupo tienen un objetivo compartido y significativo.
. Los miembros del grupo tienen un clara comprension de como se medira la ejecucion de

los objetivos.

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

COMPROMISO CON UN ENFOQUE COMUN

© 00 ~J

10.

. Nuestro grupo ha distribuido el peso del trabajo de manera justa.

. Nuestro grupo sigue un calendario.

. Nuestro grupo es capaz de hablar sobre un problema del rea.

. Los miembros del grupo animan a cada uno a desarrollar nuevas habilidades que son im-

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

HABILIDADES COMPLEMENTARIAS

11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.

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

Nuestro grupo identifica los problemas muy bien.

Nuestro grupo evalta alternativas muy bien.

Nuestro grupo toma decisiones muy bien.

Nuestro grupo ofrece apoyo a cada uno.

Los miembros del grupo escuchan muy bien a cada uno.

Los miembros del grupo dan un feedback til a cada uno.

Los miembros del grupo dan a cada uno oportunidad para hablar.

RESPONSABILIDAD

19.
20.
21.

Los miembros del grupo confian en que cada uno mantenga su compromiso.
Los miembros del grupo mantienen la responsabilidad de cada uno.
Los miembros del grupo ven la responsabilidad de ejecucion como la responsabilidad del grupo.

CONFLICTO DE GRUPO

22.
23.
24,
25.

26.
27.

Hay bastantes fricciones en mi grupo.

Hay un gran conflicto emocional en mi grupo.

Hay muchas diferencias de opinion sobre nuestro trabajo en mi grupo.

Hay frecuentes desacuerdos en mi grupo sobre opiniones que pertenecen al trabajo que es-
tan haciendo.

Hay continuos desacuerdos sobre quién deberia hacer qué en el grupo.

Frecuentemente la gente en mi grupo discute sobre quién deberia hacer qué.
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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 comparacion con otros grupos en los que he trabajado, en este grupo de aprendizaje se
trabaja bien en comun.

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

SATISFACCION 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 comunicacion abierta y eficaz entre sus miembros.

37. Estoy satisfecha en trabajar con este grupo.

38. Siento bastante satisfaccion con el trabajo que hago en este grupo.

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

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

Winning, Lim y Townsend (2005) aplicaron un programa de evaluaciéon
con noventa estudiantes de la Universidad de Adelaida (Australia) y la
Universidad de Dublin, Trinity College, (Irlanda) que cursaban quinto cur-
so de odontologia. En estas facultades se introdujeron nuevos curriculos
en Educacion Superior en respuesta a la innovacion de metodologias cen-
tradas en el aprendizaje de los alumnos. El programa incluia: asignacion
de grupos, entrevista anual, evaluaciéon de laboratorio y tutorias de Apren-
dizaje Basado en Problemas. Los métodos de evaluacién empleados fueron
los siguientes:

e Examenes escritos: pruebas tipo test de eleccion multiple, respuestas
cortas, ensayos y problemas estructurados.

e Participacion tutorial y ejercicios, incluyendo tutorias ABP.

¢ Evaluaciones practicas/laboratorio.

¢ Informes y presentaciones de proyectos de grupo.

Evaluacion de la practica clinica dental.

Portafolio: autoevaluaciéon y evaluacion del tutor.

Entrevista anual.

¢ Examen final dental: los estudiantes examinan a pacientes ya vistos y
a pacientes nuevos.
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La mayoria de los estudiantes calificaron el modo de dar el feedback en el
aprendizaje y la motivacion para el aprendizaje con un 80% de aceptacion,
siendo éste el objetivo mas importante para ellos. El seguimiento de las ex-
periencias de evaluacion de las perspectivas de los alumnos de odontolo-
gia demostré que algunos estudiantes tuvieron unas experiencias y per-
cepciones de la evaluacion positivas aunque en la mayoria prevalecieron
los resultados negativos. Como hay muchos alumnos con sus diferentes ob-
jetivos personales, experiencias y valores es dificil que exista un Gnico cur-
so de evaluacion que sea ideal para cada uno; no obstante este estudio des-
taco las perspectivas de los alumnos en la eficacia de los procesos de la
evaluacion y practica en el apoyo del aprendizaje. En este sentido, se han
identificado areas donde se puede llevar a cabo la mejora. Los resultados
principales de este estudio incluyeron los siguientes aspectos:

1. Los alumnos de 3%y 5° curso de odontologia de la Trinity College y Ade-
laida tuvieron experiencias y percepciones similares sobre la evaluacion.

2. Los estudiantes estaban preocupados por las notas y los estandares de
rendimiento relacionados con las calificaciones; los estudiantes pu-
dieron beneficiarse de la participaciéon en las actividades con los tu-
tores que ayudaron a planificar estos estandares, incluyendo practicas
en la aplicacion de los criterios de la evaluacion.

3. Los estudiantes valoraron muy alto el feedback del tutor sobre sus
aprendizajes, especialmente en la evaluacion escrita y en la evalua-
cion clinica. Los feedback inmediatos y constructivos fueron percibidos
como de mas ayuda, mientras que los estudiantes fueron mas negati-
vos con el genérico o poco especifico o con una explicacion escasa, o
cuando no tuvieron ningun feedback.

4. Las informaciones que se dieron a los alumnos sobre expectativas fue-
ron percibidas como ineficaces. Los alumnos querian mas guias en la
evaluacion y quizas esto deberia incluir un debate interactivo duran-
te todo el ano.

5. Los estudiantes percibieron que los examenes basados en escenarios
de ABP dieron el mejor método para juzgar su aprendizaje. Estos es-
cenarios deberian utilizarse para evaluar a los alumnos tal y como
ellos valoran su aprendizaje en una manera coherente con su futura
practica. 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 habian sido evaluados por ellos.

Reflexiones finales

El Aprendizaje Colaborativo es una oportunidad de formaciéon personal
y social. La colaboracion asi entendida ofrece posibilidades para la recons-
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truccion del conocimiento: conocimiento de la realidad problematica, bus-
queda, andlisis e interpretacion de datos, comparacion de puntos de vista
divergentes, consenso y negociacion de los acuerdos, explicaciéon de pro-
yectos, conceptos e ideas. Ademas, 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 creaciéon 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 espontanea
y la solidaridad que hay que construir desde cero entre todos, la busqueda
de laverdad 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 comin con tiempo y paciencia.

Experimentar estas ocasiones de aprendizaje es, en definitiva, una opor-
tunidad de crecimiento realista y enriquecedor que s6lo la colaboraciéon fa-
cilita. Nadie nace colaborando sino que nos hacemos en comunidades
practicas de Aprendizaje Colaborativo.

Los investigadores coinciden en afirmar que los grupos de aprendizaje
tienen beneficios académicos y cognitivos. E1 Aprendizaje Colaborativo en
la Educacion 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 seria inutil implantar entre los alumnos una pedagogia
de grupo en el seno de una pedagogia diferenciada para favorecer la au-
tonomia, si antes los profesores mismos no trabajan en colaboracion.

El Aprendizaje Colaborativo es mas un proceso que un resultado. Es una ta-
rea, un desafio a introducirse en un proceso de investigacion y analisis de
problemas reales. Llegar a ser un buen colaborador eficaz es uno de los
principales objetivos que promueve esta metodologia entre los estudiantes.

La investigacion sobre el Aprendizaje Colaborativo esta en fase de creci-
miento. Se necesita un mayor interés y compromiso de los investigadores
para construir un cuerpo teérico-practico que consolide cada vez mas el
corpus del Aprendizaje Colaborativo en la Educaciéon Superior.
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Tutoria y mediacién en el
Aprendizaje Basado en Problemas

La tutoria como componente de
la identidad profesional docente

En la literatura pedagogica, la preocupacion por facilitar el aprendizaje
del alumno es una constante con distinto grado de éxito segiin el momen-
to historico y con diferente peso en la investigacion en funcion de la con-
cepcion del proceso de ensenanza-aprendizaje vigente. También de aspec-
tos vinculados como son la importancia social de la educacion, la forma de
entender el curriculo o los procesos de formacién y desarrollo profesional
del docente, entre otros.

Los factores basicos que configuran la profesion docente han cambiado
y se han ido ampliando mas alla de su dimension para dar cabida a otras
dimensiones y funciones, basicamente como tutor y como miembro de una
organizacion 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 dimension docente.

Al profesor se le pide dominar el contenido de su materia sobre la base
de una actualizacion cientifica para dar respuesta a las nuevas exigencias
de conocimiento y a las demandas sociales asociadas; debe conocer la con-
tribucion de su materia al avance tecnologico y estar en condiciones de
identificar los valores éticos unidos a la ensenanza que le es propia. En su
dimension docente, también se le pide que conozca los procesos psicolo-
gicos que afectan al aprendizaje, asi como los métodos y estrategias didac-
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ticas que lo favorecen acordes con las caracteristicas especificas de la ma-
teria que ensena. Esta cuestion adquiere dia a dia 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 ensenanza 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 esta movilizando a la reflexion sobre cuestiones que
hasta ahora no se habian planteado en la Universidad. Se han puesto so-
bre la mesa —dandoles relevancia— elementos que hasta ahora no
eran considerados en el entorno universitario. En la Universidad hay un
interés creciente por cuestionar como se ensena y como se aprende; es
decir, el método esta adquiriendo importancia frente a los contenidos.
En esta busqueda de metodologias en las que el alumno asume un pa-
pel protagonista y activo en su aprendizaje, se reivindica el papel de la
tutoria.

La docencia, ademas, se desarrolla en una organizacion, la universitaria,
que es parte del sistema educativo formal y sobre la que se proyecta un im-
portante referente legal (titulaciones, acreditacion y habilitacion para el
acceso a la profesion, evaluacion de sexenios, etc.). El profesor, como
miembro de una organizacion, esta 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-
boracién de los documentos basicos que estructuran la acciéon educativa
en los centros (contrato-programa) y contribuir de forma colegiada al
desarrollo del centro (grupos docentes). Esta dimension adquiere impor-
tancia con expresiones como “organizaciones que aprenden”, “desarrollo
organizativo” y féormulas similares que proporcionan un marco para en-
tender como los cambios cognitivos o practicos de los miembros de un cen-
tro de trabajo, dependen de las estructuras y estrategias organizativas. La
adquisicion y puesta en practica de cualquier nueva competencia o desa-
rrollo organizativo debe implicar a varios miembros de la organizacion, es-
pecialmente a grupos y equipos docentes.

En este marco de relaciones, podemos afirmar que, como parte de la
funcion docente, las actividades de tutoria y orientacion de los alumnos,
tanto individual como grupalmente, han estado presentes practicamente
desde el inicio de la profesion. La tutoria ha sido siempre el espacio privi-
legiado que ha dado el caracter personalizador a la funciéon de educar. En
nuestro pais, con la Ley Organica de Ordenaciéon General del Sistema Edu-
cativo (LOGSE) de 1990, en Educacion Secundaria, aparece por primera
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vez recogida la tutoria como factor de calidad y, de manera explicita, en la
normativa legal.

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

v 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.

v Se vincula a las necesidades de la titulaciéon o carrera (grado de in-
formacion de los alumnos de nueva entrada, por ejemplo).

v Se ha empezado a distinguir actividades de consultoria, vinculadas
a las distintas asignaturas; de preparacion a la insercién laboral o a
vincularse a temas de interés para la poblacion universitaria (estrés
ante los examenes, estrategias de autoaprendizaje, competencias
transversales).

Esta ampliacion del campo sobre el que se proyecta la accién tutorial en
la Universidad obedece a la misma evolucion que se esta produciendo en
la institucién y que podemos resumir en la expresion: “De la metodologia
expositiva al contrato docente”, con el cambio de roles que ello supone en
el profesor y en el alumno.

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

En el ambito de la fundamentaciéon del ABP se encuentra la esencia de
la ensenanza problematica, de forma, que las contradicciones que surgen
en este proceso y las vias para su solucion, exigen del profesor que sea un
mediador, un guia que estimule a los estudiantes a aprender, descubrir, in-
terpretar y sentirse satisfechos con el saber acumulado, lo que convierte al
profesor en un disenador, creador de situaciones de aprendizaje (Riveron
Portela et al., 2001). Junto a esto, hay que senalar que contribuye al cum-
plimiento de una serie de principios didacticos que vinculan la ensenanza
con situaciones reales, refuerza la funcion tutorial del profesor, la actividad
independiente, activa y responsable del alumno y la construcciéon de nue-
vos aprendizajes desde zonas de desarrollo préximo que permiten la rela-
cion de ensenanza-aprendizaje entre iguales y entre profesor-alumno.

En el ABP la tutoria adquiere dimensiones especiales que le dan un nue-
vo enfoque relacionado con la practica educativa y la organizacion de la asig-
natura, y no solo el trabajo desde las relaciones de ayuda y personalizacion
en los aspectos informativos y de orientacion profesional, sino que entronca
directamente con la concepcion curricular de cada area de conocimiento. A
través de la metodologia ABP se concreta el curriculo o parte de él
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El perfil del tutor como objeto de investigacién
en el ABP

Actualmente se admite la necesidad de salvar la distancia cognitiva entre
lo que el alumno es capaz de hacer por si mismo y lo que es capaz de ha-
cer con ayuda —teoria de Vigotsky— (Alvarez y Del Rio, 2000), esto es, a
través del soporte que el profesor presta en la conduccion de este proceso
de cambio (andamiaje). Esta metafora se ha generalizado hacia modelos
de aprendizaje muy variados como es el caso de la tutoria entre pares (men-
toring) o a concreciones en espacios de aprendizaje virtual en donde esta
funcién esta claramente diferenciada; con ella se pone de manifiesto que
tan importante es la transmision de conocimiento como el proceso de apo-
yo y guia del aprendizaje que debe darse en paralelo, maxime cuando se
reconoce la autonomia del alumno en su propio aprendizaje.

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

® Necesita tener un conocimiento de la materia pero también un cono-
cimiento pedagogico especifico 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.

e Aplica un estilo “socratico”, de modo que el aprendizaje se convierte
€N un proceso activo y constructivo.

* Se compromete a que en cada sesion de tutoria 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 generacion de explicaciones por parte del alumno y no
tanto por manifestar su propio conocimiento.

No obstante, aunque parece haber acuerdo en torno a las caracteristicas
de la tutoria, son menos los estudios que se dedican a definir como se ha-
ce, como se articula este proceso de forma analitica y sistematica. En los es-
tudios realizados en la Educacién Superior en términos generales, no sue-
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len especificar la funcién del tutor en lo que podriamos llamar tres proce-
sos o etapas relevantes:

¢ En el analisis cientifico del problema.

* En el momento de puesta en comun del trabajo de autoaprendizaje
para realizar una sintesis global en grupo.

® A la hora de ayudar al alumno a identificar los limites de su conoci-
miento y de evaluar la dinamica del grupo.

Una explicacion plausible de ello es que el ejercicio de la tutoria en el
ambito de la Educacion 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 teorias implicitas sobre como se ense-
nay como se aprende que poseen los profesores.

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

«Se requiere un cambio en el rol de profesor que pasa de una situacion
protagonica a la de un facilitador; el docente se convierte en un estrate-
ga que debera 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-
formacion; ademas les motiva a continuar con el trabajo. El tutor guia a los
alumnos para alcanzar las metas de aprendizaje propuestas; precisamente,
su principal tarea es asegurarse de que progresan de manera adecuada (Ins-
tituto Tecnologico de Monterrey, 2006). EI ABP se caracteriza por ser un:

«Enfoque centrado en los alumnos, en el cual los profesores operan “mas
como facilitadores que como diseminadores”... Los profesores también es-
peran poder desarrollar el interés intrinseco 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 acompanado 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
metodologia y su papel en ella. El tutor debe ser:

® Responsable en la generacion y presentacion del problema.

¢ Colaborador en el seguimiento del proceso de aprendizaje.

¢ Ayudante en el aprendizaje del conocimiento propio de la materia.

¢ Facilitador en la resoluciéon del problema.

¢ Potenciador en el desarrollo de las habilidades de analisis y sintesis de
la informacioén.

¢ Corresponsable en la creaciéon 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 cientifica del tutor, seguin sus caracteristicas personales e, in-
cluso, las habilidades pedagogicas necesarias para conducir el proceso
hacia la adquisiciéon de aprendizaje. Todos estos aspectos se han puesto
en relacion con el analisis de los factores implicados en el ejercicio de la
tutoria.

De entre los estudios que ilustran de este hecho destacamos el de Sch-
midt y Mouse (1995) por la relacion que establecen entre factores cogniti-
vos y otros de tipo social o afectivo, ambos presentes en el origen de la me-
todologia. Los autores mencionados consideran que la “congruencia
social” y la “congruencia cognitiva” son importantes factores de la tutoria
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 valoracion 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 didactica
(congruencia social). Dolmans et al. (1994) encuentran otros factores:
orientacion 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 humanisticas llegando a la conclusion de que
los primeros utilizan técnicas para hacer conscientes a los alumnos con
mas frecuencia que los que trabajan en carreras humanisticas que utilizan,
sobre todo, técnicas para facilitar los procesos grupales. La misma autora
senala que se necesitan mas estudios para confirmar esta tendencia, tanto
si el tutor tiene o no habilidad en el ejercicio de la tutoria. En opinién 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).

Sanchez y Alarcon (2003) presentan una experiencia cuasi-institucional
que se encarg6 a la Universidad de Chile y se inici6 en el ano 2000. En ella
participaron 1551 alumnos, 44 profesores de 21 centros diferentes de Sili-
con Valley (Estados Unidos). Tenia como objetivo mejorar los niveles de
aprendizaje de los alumnos utilizando las nuevas tecnologias e introdu-
ciendo el Aprendizaje Basado en Problemas en Recursos Multimedia
(ABP-RM). Este proyecto consider6 siete caracteristicas basicas para su
puesta en practica: estar inserto en el curriculo, ser multidisciplinar, con-
siderar una evaluacion sistematica durante el proceso, basarse en procesos
reales, utilizar multimedios, poner énfasis en el trabajo colaborativo, desa-
rrollarse en un tiempo sostenido y dar mas posibilidades a los alumnos pa-
ra que tomen sus propias decisiones.

En ella se senalan 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 colaboracion vy el li-
derazgo como incentivos. Un 9% indica que es determinante el rol de fa-
cilitador que el profesor logre durante el proceso.

Una concrecion interesante de esta linea de investigacion es la que re-
presenta el instrumento disenado 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 funcién de si se po-
nen en accion antes de que los alumnos empiecen a estudiar (estimular la
elaboracion del problema y dirigir el proceso de aprendizaje de acuerdo
con las metas fijadas) o durante este proceso (estimular la integracion del
conocimiento y favorecer la interaccion grupal y la responsabilidad indi-
vidual). Las cuatro dimensiones son una operacionalizaciéon del proceso
de andamiaje, de apoyo al aprendizaje por parte del tutor. Aportamos al-
gunos ejemplos de los items 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-
todologia.

Dimension 1: Estimular la elaboracion 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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Dimension 2: Dirigir el proceso de aprendizaje

— Estimular la generacion de resultados de aprendizaje suficientemente
profundos y amplios.

— Prestar atencion a las lagunas previas en el conocimiento de los alum-
nos mientras se generan resultados parciales de aprendizaje.

Dimension 3: Estimular la integracion del conocimiento

— Estimular la integraciéon de los conocimientos adquiridos con los an-
teriores.

— Estimular la aplicacién del conocimiento adquirido; de forma parti-
cular, el logrado mediante el autoestudio.

Dimension 4: Propiciar la interaccion 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 evoluciéon acontecida.

No obstante, siguen existiendo dificultades para determinar el papel del
tutor durante el proceso de tutoria y, por tanto, para definir los estilos de
tutoria y perfiles de tutores mas eficaces. Las caracteristicas, satisfaccion,
eficacia y entrenamiento del profesorado en esta metodologia es un area
todavia poco investigada que requiere una consideracion detallada de los
diferentes tipos de tutor, de sus funciones diferenciadas a medida que el
proceso grupal evoluciona, asi como una exploracion de los diferentes ro-
les del tutor en funcién de las distintas disciplinas. Se necesita mas investi-
gacion sobre como los tutores manejan su rol de forma evolutiva con el
grupo y en qué medida estan preparados para desarrollar el Aprendizaje
Basado en Problemas. También los estudios realizados dejan ver la distan-
cia que existe entre la definicion del papel del tutor y los datos sobre un
desarrollo efectivo de la tutoria.

La cuestion no deja de plantear ciertos problemas, algunos de ellos es-
trictamente vinculados al concepto de profesor en Educaciéon Superior, a
lo que significa ser profesor en este ambito y a como se produce la transi-
cion 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 continuaciéon una sintesis de algunas de las lineas de investiga-
cién mas 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 prototipicos 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. Mas adelante, llegaron a la conclusion de
que el tutor no sélo tiene una funciéon en la transmisiéon de conocimientos
sino que desempena una funcion de facilitador del grupo (Barrows, 1988).

El debate ha estado abierto hasta fechas muy recientes puesto que toda-
via 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, Canada) el facilitador del gru-
po de alumnos se denomina tulor, entendiendo su papel en términos de
comunicaciéon 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 asumia la tutoria 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 area de estudio y, ademas, estan formados
o conocen el rol que deben desempenar como tutores (Morales y Landa,
2004; Sanchez y Alarcon, 2003). No obstante, desde el punto de vista me-
todologico, se observan algunas inconsistencias que, por ejemplo, Gilkin-
son (2003:7) pone en evidencia al referirse a los problemas que encontra-
mos en la definicion 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 generalizacion.

Es importante senalar 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 criticas 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 ambitos se abren lineas de trabajo para
continuar la investigacion del ABP.

El tutor y los disenos de instrucciéon

La consideracion del tutor hay que ponerla en relaciéon con los esque-
mas de instrucciéon que se han adoptado para el desarrollo del ABP. No tie-
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ne sentido plantear la tutoria fuera del contexto de biisqueda de formulas
para abordar el diseno de los curriculos o asignaturas en las universidades.
En definitiva, con las sucesivas practicas que en la Gltima década se han de-
sarrollado en la Ensenanza Superior y como parte de un contexto preocu-
pado por la innovaciéon y el cambio curricular, se abren nuevas posibilida-
des para trabajar el ABP y, consecuentemente, en la definicion de la
tutoria.

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

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

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

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

4. Proporcionar espacios de debates y discusion en el aula.

5. Contribuir al desarrollo de la capacidad de tomar decisiones, incluso

en situaciones de incertidumbre.

Facilitar a los estudiantes la reflexion de sus propias experiencias.

El profesor asume un nuevo rol que pasa a ser mas un recurso que

una jerarquia.

N

Las posibilidades que la literatura recoge se refieren, basicamente, a di-
senos 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 s6lo por los alumnos. Asi, en algunos casos, la necesidad de que los
alumnos universitarios adquieran aprendizajes significativos ha llevado al
desarrollo de experiencias de innovacién curricular en las que un grupo
de profesores con problematicas comunes, se organizan alrededor de na-
cleos tematicos interdisciplinares (fisica y quimica, biologia y matematicas)
y toman el acuerdo de utilizar alternativamente la metodologia ABP, junto
al dictado académico clasico.

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

¢ Grupos de planificacion constituidos por varios profesores que perte-
necen a distintos departamentos, bajo la guia de un coordinador.
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® Grupo de profesores responsable de la construcciéon del médulo cu-
rricular.

¢ Organizacion de las guias que constituyen el marco de referencia cu-
rricular para los alumnos en las diferentes materias.

¢ Elaboracion de los problemas y materiales que seran utilizados en las
reuniones tutoriales.

¢ Todos los profesores son igualmente responsables en la planificacion,
seguimiento y evaluacion de la propuesta curricular.

En este contexto, es facil deducir que el papel del tutor esta directa-
mente relacionado con la formacion del profesor en este tipo de técnicas,
con la naturaleza del curso y materia a impartir, asi como con la madurez
de los alumnos que hace aconsejable un tipo u otro de diseno instructivo
y de accién tutorial.

El tutor y el trabajo en grupo

Hay una cantidad considerable de literatura dedicada al rol del facilita-
dor en pequenos grupos (Heron, 1989; Jaques, 1991). Numerosos autores
sugieren que las cualidades de un buen tutor son la autenticidad, la valo-
racion del estudiante y la capacidad de facilitar la comprension de forma
empatica. Jaques (1991) insiste en que un buen tutor se caracteriza por su
habilidad a la hora de facilitar el aprendizaje en pequeno grupo y com-
partir la responsabilidad del aprendizaje con el grupo. La mayoria de los
autores, cuando aborda el rol del tutor como facilitador del aprendizaje
basado en el grupo, insiste en el tipo de relaciéon 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 relacion entre aprendizaje y tutoria y
analiza algunas interpretaciones un tanto extremas de esta relacion. Uti-
liza para ello una metafora curiosa —y posiblemente extendida en las pri-
meras aplicaciones de la metodologia— que considera que el tutor en es-
ta metodologia 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 funcién técnica y en el proceso, ignorando el con-
tenido.

Margetson considera que el proceso de ensenanza y de aprendizaje
inevitablemente debe incluir la consideracion del contenido y del proce-
so. Pese a esta aseveracion tan importante, el autor, en opiniéon de Glen
y Wilkie, no ha explorado la complejidad de los diversos roles del tutor
asociados a las distintas fases que marcan la evolucion de un grupo de tra-
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bajo de estas caracteristicas. Los roles y estilos del tutor afectan a la clase
de aprendizaje que se favorece en los estudiantes. Es mas, 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 esta poniendo sobre la me-
sa, es la responsabilidad del tutor en la generaciéon del contexto de
aprendizaje.

La literatura cientifica dedicada a los procesos de ensenanza-aprendi-
zaje asume que el contexto de aprendizaje debe ser definido segin cada
situacion, e incluso que esta afectado por las caracteristicas de la disci-
plina o area de estudio. Ademas, este contexto cambia a medida que el
proceso se desarrolla teniendo lugar un aprendizaje real en el grupo, su-
perando los limites —digamos que fisicos— que el material didactico,
de estudio o apoyo, ha fijado en el arranque de la metodologia. De ahi
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 relacién individual con el conocimiento, se va
produciendo.

Esta cuestion ha dado lugar a otra linea de estudio de la metodologia re-
lacionada con las teorias y las teorias en uso que el tutor pone en marcha en
el transcurso del proceso y su relacion con la percepcion que del contexto
formal de aprendizaje tienen los estudiantes. Trabajar esta relacion 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 opinion de Glen y Wilkie (2000), la investigacion no ha
avanzado mucho en esta cuestion. Son pocos los estudios dedicados al rol
y eficacia del tutor en el ABP. Los existentes se han centrado en dos areas:
percepciones del profesorado dentro del ABP y percepcion 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 tutoria de pequenos grupos, sobre todo en lo que se
refiere al interés de los estudiantes por el tema, asunto o problema. Un
desarrollo operativo de esta cuestion lo encontramos en el trabajo de Dol-
mans et al. (1994) quienes elaboran un cuestionario de evaluaciéon de la
conducta del tutor. Aunque este instrumento fue considerado valido 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 senala que
la evaluacion del tutor debe incluirse en un planteamiento mas amplio de
evaluacion 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 estimulacion de la capacidad para propiciar el dialo-
go, el diseno de un sistema de gratificacién/reconocimiento/recompensa
de la accion tutorial, y de oportunidades de desarrollo profesional por par-
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te del profesorado que asume esta funcion. Se abre aqui una linea de es-
tudio que relaciona una mayor articulaciéon de estos programas y de inclu-
sion 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 funcion. Un estudio mas 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 investigacion en el
Tecnologico de Monterrey (2002-2004) en la que destacan que el ABP es
mas 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 anos). Esto abre una linea de trabajo que se aparta de
las propuestas basadas en procesos curriculares, apostando mas por las que
se fijan en la técnica, en la optimizacién del método, y no en el proceso de
cambio que supone para la institucion y las modificaciones cognitivas de
profesores y alumnos.

Por altimo, hemos de apuntar que el trabajo en grupo caracteristico
del ABP admite variaciones no sélo en aspectos como son el tamano de
los grupos o la frecuencia de las reuniones, sino también en la comple-
jidad o envergadura del problema. En los tltimos anos se han creado va-
riantes de la metodologia 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 distincion 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 mas
analitica, hasta llegar a la presentacion de la experiencia de cada sub-
grupo.

El método de proyectos es anterior al ABP. A raiz de la aparicion del
Aprendizaje Basado en Problemas, la educaciéon basada en proyectos,
sobre todo en las ensenanzas técnicas, ha incrementado su presencia en
distintos campos de la formacion. 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 divisiéon del tra-
bajo se organiza en grupos pequenos 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 cientificamente para abordar el problema
o un modelo elaborado en el que se concreta la solucién al problema
planteado.
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Estructura del Aprendizaje Basado en Problemas y
funciones del tutor

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

La adaptaciéon del ABP a cada institucion de Educaciéon Superior, a la es-
tructura del curriculo y a las caracteristicas de los alumnos, ha motivado que
las variaciones en la metodologia, 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 dificil llegar a conclusiones claras sobre el rol del tutor. La in-
vestigacion, 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); segtin Gilkinson, se ha prestado poca atencion 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 desempena, 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-
mizacion de la metodologia.

Modelos en la aplicaciéon del ABP

La revision 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 titulo de ejemplo, recogemos aqui la revision que realiza el Insti-
tute for Transforming Undergraduate Education (IUTE).

El IUTE propone cuatro modelos de estructuracion en la aplicacion del
ABP: el del colegio médico, el facilitador-flotante, el cofacilitador y el hi-
brido. Los cuatro consideran que el ABP supera las metodologias tradicio-
nales universitarias, es decir, va mas alla de las modas de innovaciony, si se
pretende aplicar de forma eficiente y rigurosa, al menos ha de considerar
los siguientes factores:

¢ El tamano del grupo donde se vaya a aplicar.

¢ La madurez intelectual de los alumnos (de primero o quinto de carrera).

¢ La motivacion y aceptacion de la metodologia.

® Los objetivos del curso (diseno curricular de la materia).

¢ Las preferencias del profesor.

¢ El dominio de la metodologia 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 situacion de la instituciéon en cada uno de los as-
pectos senalados conviene conocer las caracteristicas de los cuatro mode-
los propuestos:

v' El modelo colegio/escuela médica propone un tutor que, ademas de ser ex-
perto en la metodologia, tiene disponibilidad total para la correcta
aplicacion del ABP con sus alumnos y en su materia. La técnica de
apoyo mas utilizada es el seminario y se suele emplear fundamental-
mente con alumnos de los altimos cursos de carrera.

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

v 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 reflexion dentro del grupo. Tienen formatos muy es-
tructurados y utilizan el trabajo en grupos pequenos como técnica basica.

v El modelo hibrido utiliza el ABP y otras metodologias de los dos mode-
los anteriores. Durante el curso escolar se utiliza la metodologia ABP
en algunos bloques de contenido. Es interesante su utilizacion con
grupos de alumnos que se inician en procesos de innovaciéon meto-
dologica, ya sea en los primeros o Gltimos cursos, es decir, que no po-
seen experiencia en trabajo con nuevas metodologias.

TABLA 6.1. MODELOS DE ESTRUCTURA DEL ABP

ESCUELA MEDICA FACILITADOR-FLOTANTE

® Grupos de 8 a 10 alumnos. ® Grupos de 4 alumnos.
¢ Centrado en el alumno. ¢ Tutor participador y movilizador de
* Docente/tutor con total disponibili- todos los grupos.

dad horaria. ® Mayor nivel de participaciéon profe-
* Metodologia principal: trabajo en sor-alumno.

grupo. * Formato muy estructurado.
¢ (lases tipo seminario. ¢ Clases con presentaciones de los gru-
¢ Para alumnos de tltimos cursos. pos. Discusiones en gran grupo.

e Utilizacion de miniconferencias.

CO-FACILITADOR HiBrIDOS
¢ Grupos tipo medio (4-5 alumnos). ® Grupos de 4 a 6 alumnos.
¢ El profesor se ayuda de facilitadores |® El tutor puede ser tanto un facilitador
avanzados (monitorizan grupos). flotante como un co-facilitador.
® Los facilitadores sirven de modelos a |® Se utiliza la metodologia ABP s6lo en
los grupos. el bloque tematico elegido.
¢ Clases de reflexion compartida. ¢ Para alumnos y grupos que se inician
* Formato muy estructurado. en la metodologia ABP.

Fuente: www.udel.edu/pbl/ESPOL/handouts/esp/models-esp.ppt
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La decision de qué modelo aplicar en un determinado contexto, debe
de ir precedida de un cierto analisis institucional que dimensione las for-
talezas de los distintos actores implicados. Como en cualquier experiencia
de cambio educativo, la institucién y las medidas de apoyo a la implanta-
cién del ABP son variables a considerar.

Experiencias institucionales

La accién tutorial se organiza de modo distinto segun la estructura que
adopta la metodologia. Junto a la aproximacion a los modelos resenados,
es interesante también conocer algunos desarrollos institucionales y verifi-
car como organizan las universidades esta metodologia 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 Catolica de Pert (1999) y de la Escuela Universitaria de Enfermeria 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 Catolica de Perti a la aplicacion practica del ABP ha seguido una in-
vestigacion durante algunos cursos en la Facultad de Quimica, como un tra-
bajo colaborativo de profesores y alumnos. La Escuela Universitaria de
Enfermeria tiene una experiencia de siete anos en la metodologia aplicada.

La necesidad de definir la funciéon de tutoria:
conceptualizacion 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 metodologiay, asociadas a cada una de ellas, se concrete la funcion
esperada del tutor. Se describe su papel en conexién con las estrategias
que debe desarrollar, ya sea en los momentos de presentacion del trabajo,
en el proceso o en las conclusiones o resolucion del problema. Esta apro-
ximacion genera un tratamiento de su figura algo desdibujado en el con-
junto de la metodologia, carente de entidad propia, pero altamente ilus-
trativo del rol que se espera que desempene. Sin embargo, la literatura
concreta el tipo de tutor ideal y el gran namero de experiencias desarro-
lladas no ha tenido como resultado el disenno de una guia practica para tu-
tores de ABP, s6lidamente fundamentada, sobre el mejor modo de facilitar
el aprendizaje del alumno.

La tutoria requiere de una planificacion y disenno adecuados a la me-
todologia ABP. La revision que realizan Morales y Landa (2004) pone de
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TABLA 6.2. EXPERIENCIAS INSTITUCIONALES DE ABP

1. Clarificacion de
términos.

2. Definicion  de
problemas.

3. Analisis del pro-
blema.

4.0Organizacion
de ideas.

5. Formular objeti-
vos de aprendi-
zaje.

6. Obtener nueva
informacion.

7. Resumen del tra-

bajo en grupo.

Escuera
govmen, | i
MONTERREY (2000) CATOLICA DE PERU DE ENFERMERIA
(1999)! DE LA COMUNIDAD(
DE MADRID (1994)2
Curriculo Curriculo basado | Estructuracién | ABP como metodo-
en problemas. del Plan de Estu- | logia docente den-
Metodologia de | dios desde el en- | trodel curriculo
ABP foque ABP
Proceso de 7 pasos tomados
Aplicacion del de la Universidad
ABP de Maastricht

1.Presentacion
del problema.

2. Desarrollo de
la actividad de
aprendizaje.

3.Presentacion
del producto.

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

2. Tutoria. Organi-
zacion de docu-
mentacion y se-
gunda parte del
caso.

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

Accién tutorial

e Problemas usa-
dos en reuniones
tutoriales.

eSe organizan
otras actividades
como laborato-
rios, lecturas su-
plementarias,
evaluaciones.

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

* Se proyect6 pa-
ra motivar a los
alumnos y facili-
tar habilidades
de comunica-
cion.

e Cada caso se divi-
de en dos supues-
tosy se desarrolla
en tres tutorias.

e Permite cubrir
objetivos de una
O varias materias.

e Se evalna al fina-
lizar cada tutoria.

(..))

! A partir del trabajo de Morales, P. y Sanez, J.: “Mas que una buena nota: logros en la im-
plementacion del ABP en cursos de Quimica General en el contexto de un Plan Estratégico

Universitario”.

2 A partir del trabajo de Molina Ortiz, J.A.; Garcia Gonzilez, A.; Pedraz Marcos, A.; Anton
Nardiz, M.V. (2003): “Aprendizaje basado en problemas: una alternativa al método tradicio-
nal”. Revista de la Red Estatal de Docencia Universitaria. Vol., 3, n® 2.
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mina con un
espacio para dis-
cutir, avanzar,

aclarar objetivos,
poder rectificar...
El tutor evalia
la preparacion,
organizaciéon y
aportacion de ca-
da alumno.

el marco curricu-
lar establecido
en el plan de ex-
celencia acadé-
mica.
Evaluacion cola-
borativa y autoe-
valuacion.

Rol del profesor/a | ® Estructura de | ® Reajusta conteni- | ® Facilita el apren-
equipo multidis- | dos curriculares | dizaje.
ciplinar de profe- | y presenta la me- | ® Aparecen tres ro-
sores. todologia ABP. les del profesor:

¢ Se guian por un | ® Es facilitador del | coordinador, ex-
marco comun. aprendizaje. pertoy tutor.

¢ Existe un profe- | e Forma parte de | ® Facilitan apoyo
sor-guia-coordi- | un programa de | personal a los
nador. calidad y trabaja | alumnos.

¢ El resto de profe- | de forma coordi- | ® Conduce el pro-
sores son tutores | nada con otros | ceso grupal.
de grupo que | docentes.
asesoran y guian
el aprendizaje.

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

Rol del alumno/a | ¢ Integracion res- | ® Grupos perma- | ® El alumno es el
ponsable en el | nentesy estables | responsable de
grupo. de alumnos. su propio apren-

¢ Aporta informa- | ®Se conforman | dizaje.
cién sobre el caso. | grupos hetero- | ® Asume suadapta-
® Retroalimenta el | géneos por coe- | ci6n a los cam-
proceso grupal. | ficiente de ren-| biosy al grupo.
e Participa en dis- | dimiento acadé- | ® Trabaja en equi-
cusiones eficaces. | mico. po.
¢ Define los cono- | ® Pertenecen a
cimientos. grupos y equipos
(3 grupos de
alumnos).
¢ Organizan el tra-
bajo con un plan.
Evaluacion e Cada sesion ter- | ® Se evalta desde | ® El tutor evalda:

relacion del gru-
po con los obje-
tivos de aprendi-
zaje, entre los
componentes
del grupo, rela-
cién grupo-tutor.

manifiesto que la innovaciéon del ABP implica la modificacién de los roles
del profesor y el estudiante, la transformaciéon del proceso de ensenanza 'y
aprendizaje y, en ocasiones, de la cultura de la institucion, por lo que no
es un proceso de simple adecuaciéon o actualizaciéon de contenidos, sino
que requiere planificacion, entre otras razones porque lo primero que el
profesor debe tener en cuenta al enfrentar el diseno de sus clases, confor-
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me al ABP, son los objetivos de aprendizaje que se pretenden alcanzar con
la resolucion del problema. Otros factores como el niimero de alumnos, el
tiempo o los recursos disponibles condicionan la funcién del tutor, pero
los objetivos han de estar claramente determinados.

Desde este enfoque, nos arriesgamos a definir la tutoria como el proce-
so por el cual el profesor reflexiona sobre los procesos de ensenanza y
aprendizaje de su materia, anticipa los resultados y es capaz de hacer un di-
seno del curriculo basado en una metodologia de resolucion de problemas
en la que los roles profesor-alumno adquieren dimensiones de reflexion
en la accién. La tutoria, por tanto, supera las dimensiones de ayuda, ase-
soramiento y colaboracién en la toma de decisiones relacionada con as-
pectos educativos, para pasar a una dimension 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 tutoria en el ABP tiene un caracter
curricular, bidireccional, autoinducido y planificado.

La revision 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 li-
nea de transformaciéon del ABP-metodologia hacia el ABP-curricular que
condiciona e implica de manera diferente al tutor en sus actuaciones tan-
to en relacion con la materia como con otros aprendizajes colaterales que
modifican su relaciéon con el alumno y el contenido.

Esta propuesta se completa con otra aportacion que entendemos signi-
ficativa. A lo largo de este capitulo hemos hablado de tutor y de profesor,
casi indistintamente. Hemos obviado que la metodologia, en sus aplicacio-
nes, puede diferenciar estos papeles, incluso hacerlos sinénimo 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 descripcion exhaustiva de qué debe de hacer el tutor en esta
metodologia y aunque la literatura recoge algunas estrategias y habilidades
fundamentales, no se llega a concreciones susceptibles de generalizacion a
todos los contextos.

ABP y curriculo

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 curriculo. Desde el diseno y desarrollo del curriculo que todo pro-
fesor ha de hacer de forma explicita en el plan docente de su materia, con-
viene buscar el encuentro del contenido curricular con la metodologia
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Figura 6.1 Ciclo de funcionamiento de ABP

ALUMNOS

PROCESO

PROFESOR/TUTOR

¢ Revision del Plan docente

* Metodologia ABP
¢ Plantear un caso real
¢ Distribucion de roles

* Conceptualizacion del
caso

* Senalar objetivos de
aprendizaje

* Distribucion de trabajo

* Busqueda de Informacion

® Organizar/Estructurar
conocimientos

* Sintesis personal

* Aporta ideas,
documentacion

* Propone nuevas tareas

* Organiza el trabajo

* Expone el trabajo

* Da coherencia y solucion
al problema

* Genera nuevos interrogan-
tes y nuevos conocimientos

* Autoevalta el proceso y el
producto

¢ Hace aportaciones de
mejora (Plan Docente)

Objetivos de
la materia

Planteamiento
del problema

Trabajo en grupo

Trabajo
individual

Nuevas propuestas
de trabajo

Solucién del
problema

Nuevas propuestas
de trabajo

* Exposicion del
profesor/tutor

* Conocimientos previos
* Cuestiones a responder
* Asignacion de tareas

¢ [dentificacion de
parametros

* Motivacion de la
metodologia

e Facilitador de directrices

* Facilita bibliografia y
recursos de apoyo

* Conduce las dudas y
sugerencias

* Formula preguntas

* Facilita la cohesion del
grupo

* Hace seguimiento del
proceso

* Ayuda a retomar objetivos

¢ Coevaltia los resultados

* Facilita el andlisis y la
sintesis de saberes

* Contrasta las hipotesis

¢ Cuestiona y revisa las
propuestas
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ABP. Para facilitar ese encuentro, en la tabla 6.3 se senalan los dos mo-
mentos importantes en el diseno del curriculo: planificacion y desarrollo
(la evaluacién en el ABP se trata en el capitulo 7). En cada uno de estos
tiempos se han incluido las diferentes etapas que requiere la aplicacion del
ABP. Y, en cada una de las etapas, se aportan indicaciones que han de ser
referencias basicas para el profesor, ya que le van a ayudar a concretar el
bloque de contenidos o materia completa que se va a impartir.

TABLA 6.3. PAUTAS PARA EL DISENO DEL TRABAJO DOCENTE EN
EL ABP
PLANIFICACION DESARROLLO

. Identificacion de la poblacion. Es impor- | 1. Presentacion del problema. Se pretende
tante que lo planificado tenga en consi-|  que los alumnos conozcan los objetivos
deraci6n las expectativas de los alumnos |  de la materia y sean conscientes de la res-
respecto al curso. Interesa conocer sus| ponsabilidad de pasar de un enfoque me-
habitos de estudio, sus ocupaciones fuera|  todologico tradicional a otro mas innova-
del centro (algunos trabajan), su conoci-| ~ dor como el ABP.
miento de idiomas e informatica. Esto fa-
cilitara la conexion de los alumnos con la
materia, ya que supondra una adaptacion
positiva para aumentar su motivacion y
aprendizaje.

. Establecimiento de técnicas pedagogicas. | 2. Definicién del rol del tutor. Debe lograr
Las mas utilizadas en el ABP son: el estu-|  que el aprendizaje se centre en el alum-
dio independiente, el grupo de discu-| no. El profesor debe ser facilitador, socia-
sion, la experimentacion, la induccién- lizador, mediador, dejando constancia es-
deduccién y la tutoria, que conviene| crita de sus acciones a lo largo del
dejarlas definidas en el plan docente. proceso (coordinar sesiones, asegurar la

retroalimentacion, facilitar recursos...).

. Definicion de actividades. Estaran expli- | 3. Tutorizacion del trabajo en grupo. Se
citas todas las actividades y tareas que los |  han de definir los espacios y ambientes
alumnos deben realizar para acceder a| que faciliten el trabajo de los alumnos, ya
los contenidos de la materia y poder al-|  sea trabajar autonomamente como cuan-
canzar los objetivos propuestos (lecturas|  do son autorizados o acompanados por el
preliminares, visitas a paginas web, videos, profesor. Se deben considerar los cinco
etcétera). momentos de la evolucion del grupo en

ABP que senala la Universidad de Mon-
terrey.

. Explicitar los medios y recursos. Se pla- | 4. Asignacion de espacios y tiempos. El pro-
nificaran los espacios para reuniones de |  fesor debe estructurar los espacios nece-
grupo, tutorias grupales, y exposiciones| sarios para el funcionamiento del grupo
de gran grupo, y se facilitardn los medios |  en aulas grandes y pequenas, determi-
requeridos por los alumnos. nando tiempos hasta la finalizacion del

trabajo.
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5. Disefio del problema. Se pueden tomar
de situaciones reales o de libros y revistas.
Deben estar estructurados con la inten-
cién que requiera la materia. En el dise-
no de situaciones problematicas se pue-
den incluir preguntas formadoras de
hipétesis, de ampliacién, informativas,
pero que nunca se resuelvan con una tGini-
ca respuesta y ligadas a un aprendizaje
previo. Temas de controversia.

&

Elaboracion de guias 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. Disefio de propuestas e instrumentos de
evaluacion. Se deben proponer métodos
de evaluacion acordes con el ABP, como
las guias de observacion con criterios cla-
ros y definidos.

Reflexiones finales

Con el proposito de que el debate quede abierto, es conveniente decir
que el ABP no es el tinico enfoque metodologico desde el que se puede
abordar el diseno de los curriculos o asignaturas en las universidades. Lo
ideal sera una mezcla de varios enfoques que conduzcan al diseno de cu-
rriculos orientados por procesos y no solo por objetivos, lo que parece es-
tar mas acorde con la légica de las competencias profesionales.

Lo que es indudable es que el ABP implica una organizaciéon de la ma-
teria distinta y, en consecuencia, requiere asumir cambios importantes por
parte de los agentes principales en la construcciéon de aprendizajes: profe-
sor y alumno. El profesor, ademas 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 metodologia y, de forma
significativa, la que necesita para favorecer en el alumno una adquisi-
cion progresiva de autonomia ante el aprendizaje.

¢ Poseer las habilidades, valores y conocimientos necesarios para la apli-
cacion del ABP; sobre todo para generar un clima de aprendizaje mo-
tivador para el alumno.
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¢ Saber identificar los riesgos, conocer los limites y las ventajas de las si-
tuaciones de trabajo en grupo, para estimular al grupo a buscar res-
puestas al porqué y al como del problema planteado.

¢ Estar dispuesto a proporcionar ayuda, asesoramiento y retroalimenta-
cion constante durante el proceso de resoluciéon de problemas, lo que
se resume en la responsabilidad que el profesor tiene en la gestion 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 podra realizarse. Para poder iniciar el ABP es necesario
que los estudiantes acepten que esta metodologia exige:

¢ Desarrollar habilidades de trabajo en grupo.
e Potenciar las habilidades de comunicacion.
¢ Desarrollar la capacidad de analisis, sintesis e investigacion.

El estudiante debe ser un agente responsable de su propio aprendizaje
y el profesor, guiay orientador en la adquisicion del conocimiento. E1 ABP,
desde esta perspectiva, representa una manera de enfocar el diseno curri-
cular que supone nuevas concepciones cognitivas en los esquemas de pla-
nificacion y desarrollo del sistema universitario. Es un giro cualitativo de la
practica educativa donde las relaciones profesor-alumno no se basan ex-
clusivamente en los objetivos disciplinares previstos, sino que los procedi-
mientos y las lineas de trabajo y colaboracion 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 indagacion, el de-
sarrollo del pensamiento divergente, la reflexiéon-accién que, como hemos
tratado de demostrar en estas paginas, exigen roles distintos en el profesor
y en el alumno.

Desde la perspectiva curricular con la que queremos concluir, la media-
cion que el profesor desarrolla en el ABP supone un avance cualitativo ha-
cia la configuracion de espacios de aprendizaje en los que, como la inves-
tigacion senala, el plan docente se redisena, el curriculo se modifica y se
legitima la basqueda 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 companeros; procesos cognitivos que permiten
integrar los conocimientos y reforzar la adquisiciéon de habilidades por una
mayor vinculaciéon con la practica profesional; formaciéon metodologica
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 area de conocimiento.
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Evaluacién. Modalidades y
procesos

La movilizacién 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 evaluacion de los estudiantes.

En un gran ntiimero de experiencias realizadas en diferentes universida-
des, la evaluacion se ha basado en comparar los resultados entre alumnos
que han trabajado con la metodologia ABP y aquellos que siguen con me-
todologias tradicionales. Pero la evaluacion del ABP implica utilizarla co-
mo un instrumento mas de aprendizaje, en donde el alumno sera evalua-
do por el tutor y los integrantes del grupo en distintas areas (preparacion
de la sesion, participacion y contribuciones al trabajo de grupo, habilida-
des interpersonales y de comportamiento interpersonal, contribuciones al
proceso de grupo, actitudes y habilidades humanas, evaluacion critica) a
través de diferentes modalidades (examen escrito, examen practico de
problemas reales, mapas conceptuales, evaluacion del companero, autoe-
valuacion, evaluacion al tutor, presentacion oral y portafolios).

La evaluacion en la metodologia del ABP

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

Villarroel y Herrera (2004), de la Facultad de Ingenieria UTA de la Uni-
versidad de Chile, afirman que en la actualidad la Educaciéon Superior as-
pira a determinar anticipadamente las competencias profesionales que sus
egresados necesitaran durante el transcurso de su vida profesional y, desde
ese punto de vista, la metodologia basada en proyectos presenta muchasy
significativas respuestas. Los proyectos conducen a un nivel significativo de
practica pre-profesional para los ingenieros en formacién, proveyéndoles
de las oportunidades para adquirir aquellas competencias que las empre-
sas desean. En cuanto a la evaluacion de los resultados, estos autores con-
cluyen que, aunque la implantaciéon de esta metodologia implica una im-
portante inversion en estructura, capacitacion de los docentes,
modificacion de los programas y metodologia de la ensenanza de la inge-
nieria, es posible su aplicacion en los Ciclos de Especialidad y etapas ter-
minales de Ingenieria de Ejecucién e Ingenieria Civil dado que por su na-
turaleza parecen destinadas a emplear el método de ensenanza de la
ingenieria orientada al proyecto, con todas sus virtudes de integracion
multidisciplinaria y de gran participacion del estudiante en el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Fasce et al. (2001) realizan un estudio experimental con los Grupos Ex-
perimental (GE) y Control (GC) con la metodologia del ABP. La signifi-
cacion de las diferencias entre GC y GE las evaltan mediante el calculo de
la “t” de Student para muestras independientes. Realizan una Prueba Cog-
nitiva Final con el propésito de comparar los rendimientos educacionales
obtenidos por ambos grupos y, al finalizar el proceso de ensenanza se con-
fecciona una prueba comun que se aplica simultaneamente a todos los
alumnos y que se elabora conforme a los objetivos. Como ambas metodo-
logias orientan el proceso de aprendizaje de la fisica a su aplicaciéon a si-
tuaciones clinicas, las evaluaciones estan dirigidas a evaluar tal proposito.
Para la evaluacion del proceso ademas de la prueba escrita comun orientada
a esclarecer comparaciones en los rendimientos cognitivos, se aplica una
encuesta de opiniones en formato Likert con tres categorias: “total acuer-
do”, “parcial acuerdo” y “desacuerdo”, que esta referida a elementos del
proceso académico, a la metodologia y a la evaluacion. 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 metodologias, 60.8 en Ensenanza Tradicional y 61.3 en ABP. En
cuanto a las valoraciones cuantitativas, los alumnos concedieron mejores
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resultados al ABP. Aunque los resultados cognitivos entre ambas metodo-
logias sean similares, el grado de satisfacciéon por parte de los alumnos es
mayor con la metodologia ABP, generando mayor motivaciéon y mayor in-
terés por el aprendizaje.

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

¢ Aprendizaje centrado en la solucién de problemas auténticos.

e Analisis de casos (case method).

* Método de proyectos.

¢ Practicas 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 tecnologias de la informacién y
de la comunicacion (NTIC).

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

Alvarez, Rius y Viladés (2005), en la asignatura de Organizacion y Ges-
tion 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 tinica metodologia, no s6lo 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 vinculacion directa entre teoria y practica
en situaciones de ensenanza 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 tecnologias y combinarlas con el tra-
bajo de ABP.

Gomez Magallon, de la Universidad Auténoma de Guadalajara (Méxi-
co), estudia las ventajas de implantar el ABP en la carrera de Medicina y
llega a Ia conclusion 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 aplicacién del conocimiento mas reciente. Es
un enfoque de instruccion donde los alumnos analizan los problemas de
los pacientes en grupos pequenos, bajo la supervision de los maestros,
considerandose el principal elemento el autoaprendizaje (Gomez Ma-
gallon, s.f.).

El Decanato de Medicina de la UCLA (Venezuela), en 1998, evalu6 los
resultados de los alumnos que habian trabajado con ABP. E141.05% de los
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alumnos considerd que cubrié sus expectativas totalmente, el 52.63% me-
dianamente y el 6.32% escasamente. La metodologia del ABP fue califica-
da por el 40% como excelente, por el 46.32% como buena, y regular por
el 13.68%. E160% se sinti6 siempre motivado para aprender, el 38.95% fre-
cuentemente y el 1.05% pocas veces. La relacién profesor-alumno fue cali-
ficada excelente por el 57%, buena por el 41.05% y regular por el 1.05%.
La relacién alumno-alumno en el 37.89% fue sefialada excelente, en el
52.63% buena y en el 9.47% regular. El desempenio 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 Tecnolégico de Mon-
terrey, intenta evaluar las sesiones de ABP, segtin un sistema que se basa en
criterios de referencia que incluye tres listados: evaluacion de los estu-
diantes realizada por el tutor, autoevaluacion y coevaluacion. Cada listado
contiene criterios que corresponden a objetivos (rubros) del ABP: 1) apli-
cacion del conocimiento, 2) pensamiento critico y toma de decisiones, 3)
estudio autodirigido y 4) trabajo colaborativo; se ha anadido un quinto ru-
bro: profesionalismo y actitud ante la discusion. Los tres listados se usan
con fines sumativos y formativos.

Urena (2005), de la Facultad de Odontologia 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 habito 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, ademas
despierta nuestro interés sobre el tema e iniciativa para buscar infor-
macion”. “Clases dinamicas”. "Aprendemos mas y no nos dormimos”.
“Siento que entiendo mejor los temas”, “Si me gusta, te amplia la vi-
sibn y pone en practica todos nuestros conocimientos, investigas y te
apoyas bibliograficamente”.

® Negativos: “Dificil acceso a la informacion”. “En ocasiones, el caso se
resuelve muy concretamente y el Dr. espera mayor analisis”. “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 Perq, traba-
jando con el ABP intradisciplinario en Literatura, opina que puede intro-
ducirse a los alumnos a un trabajo en equipo ademas de promover el gus-
to por la investigacion individual. E1 ABP intradisciplinar es una forma de
aprender a responsabilizarse por su propio aprendizaje, parte esencial de
la motivaciéon del estudiante estratega-emprendedor que demanda la in-
vestigacion pedagogica contemporanea.
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Morales y Sanez (2004), de la Universidad Pontificia de Pert, Departa-
mento de Ciencias, Seccion Quimicas, evaliian la percepcion de los estu-
diantes frente a los cambios en la metodologia de ensenanza de los cursos
de Quimica, asi como los logros de comunicacion, motivacion, trabajo de
grupo, la relaciéon 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 redefiniciéon de la metodologia del curso:

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

¢ Larelacion 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-
municacion a lo largo del curso.

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

“Los cambios en los cursos de Quimica en el marco del Plan Estratégico
de la PUCP, que involucraron la aplicacion de la metodologia ABP tu-
vieron resultados satisfactorios en cuanto a la percepciéon de los estu-
diantes. Los estudiantes reconocen el desarrollo o mejoramiento de al-
gunas habilidades que normalmente no son consideradas cuando se
aplica una metodologia tradicional. Adicionalmente, el nivel de motiva-
cion se increment6 considerablemente; de esta manera para los estu-
diantes es mas clara la importancia de incluir los cursos de Quimica en
su curriculo”.

La Universidad Pontificia de Perti en su informe sobre Modernizacion
Pedagogica, expone que las exigencias de los estudiantes sobre el profesor
aumentan. Los que mas ganan son los estudiantes, porque no solo apren-
den mas, sino que se sienten mejor atendidos por el profesor y protago-
nistas de sus propios aprendizajes.

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

® Se lograron los objetivos en la asignatura de Quimica 1 con el proce-
so de ABP, en relacion a los objetivos de aprendizaje y a las habilida-
des de comunicacion, trabajo en equipo, investigacion, etc.

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

¢ Para realizar una investigacion mas exhaustiva, seria necesario hacer al-
gunos ajustes en la duracion del proceso, en el cual seria positivo con-
siderar un mismo escenario que involucre varias unidades del curso.
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Ramirez (2004), de la Universidad Pontificia de Pert en el Curso de Di-
bujo de Ingenieria, muestra que los profesores que implantaron esa meto-
dologia en comparacion 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-
sicion para con sus alumnos.

® Que el trabajo era elaborado y estructurado de acuerdo al tiempo dis-
ponible y a sus habilidades, no habia problemas imposibles de resol-
ver ni extremadamente dificiles.

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

Dochy, Segers, Van den Bossche y Gijbels (2003), de las Universidades de
Leuven (Bélgica) y Maastricht (Holanda), a través de la selecciéon de 43 ar-
ticulos, que introducian el criterio de la inclusion del ABP, llegan a la con-
clusion 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
retencion de los estudiantes con ABP, es mayor que con metodologias tra-
dicionales. Estos autores senalan:

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

— Factores metodologicos. Disminuyen los efectos negativos del ABP en
conocimiento si la cantidad de investigaciones es mas alta.

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

— Periodo de retencion. Los alumnos conocen menos pero retienen mas
y por mas tiempo.

— Tipo de contribucion que proporciona el método. En la misma linea que el
periodo de retencion anterior.
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¢ :Diferentes métodos, mismos resultados? El metaanalisis llega a las
mismas conclusiones en cuanto al ABP, que otros analisis 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 curriculo tradicional.
— Coinciden también con Albanese y Mitchel (1993) en cuanto a los
efectos del ABP sobre el conocimiento de los estudiantes.

Principales modalidades de Evaluacién

Las evaluaciones del ABP deben estar estructuradas de tal forma que los
estudiantes puedan desplegar la comprension de los problemas y sus solu-
ciones en maneras contextualmente significativas. Las evaluaciones de op-
ciones multiples 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 holisticos en torno a los problemas com-
plejos.

Utilizar el ABP como método implica cambiar también la evaluacion ha-
ciendo de ella un instrumento mas de aprendizaje. En los alumnos con
ABP, los examenes tradicionales crean confusion y frustracion. Se espera
que la evaluacion 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 si mismos, a
sus companeros, al tutor, al proceso de trabajo del grupo y sus resultados.
El resultado es una retroalimentaciéon 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 areas: preparacion de la sesion, participacion 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 evaluacion critica.

A continuacién exponemos diferentes modalidades de evaluacion.

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.

Riveron Portela (2001), desde la Universidad Avilena de Cuba, realiza
su modelo de ABP y organiza el proceso docente-educativo en cinco mo-
mentos:
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Presentacion de problemas a resolver.

Exposicion docente.

Sesion tutorial.

Confrontacion de informacion.

Evaluaciéon. Aunque se contempla una evaluacion formativa a lo lar-
go del curso y una co-evaluacion del trabajo realizado en las sesiones
tutoriales, se realiza también una evaluacion sumativa que recae en
dos ensayos sobre temas revisados en el curso y un examen final de
conocimiento.

Stk 0 o =

Thompson, de la Universidad de Delaware (USA) en el curso de Intro-
duccién a la Geologia, 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 solucion. En la si-
guiente semana cada uno de los grupos envia un breve reporte escrito re-
sumiendo su respuesta al problema (Red, 1999).

También en la Universidad de McMaster (Hamilton, Ontario, Canada),
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 ensenanza y el otro de retroali-
mentacion (Red, 1999).

Hastings, de la Universidad de British Columbia (Canada) utiliza esta
modalidad en Ia asignatura Geoquimica Marina, donde el ABP se enfoca
en la solucion de un problema del mundo real, en el trabajo de grupo, en
la retroalimentacion, la discusion 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 evaluacion es
una parte integrante. Esta se dota de diversos instrumentos para recoger
informacién; uno de esos instrumentos es la evaluacion por terceros (eva-
luacién de los conocimientos realizada por el profesor, evaluacion de los
informes del equipo y evaluaciéon de los portavoces de los equipos). En la
evaluacion de los informes del equipo, éstos se ven obligados semanal-
mente a presentar un informe por parte del portavoz del que se valora:
presentacion, exposicion y analisis de los hechos, estrategias desarrolladas,
solucion alcanzada y materiales desarrollados (bibliografia).

Examen practico 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 Antioquia y cuyos pasos son:
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— Presentacion del tema por el o los profesores.

— Generacion de problemas y subproblemas por parte de los estudian-
tes.

— Analisis de tematicas e identificacion de areas integradoras.
— Hipotesis.

— Identificacion de conceptos basicos para consultar.

— Planeacion de tareas por equipos.

— Trabajo de investigacion de biblioteca o de campo.

— Sistematizacion y elaboraciéon de informes.

— Puestas en comun para intercambio interdisciplinario.

— Productos por areas, soluciones tedricas y empiricas.

— Evaluacion de productos y de diarios de campo y complementacion de
aprendizajes no logrados (Restrepo, 1998).

K.-H. Flechsig y E. Schiefelbein, en su modelo de proyecto educativo,
presentan este tipo de evaluacion. Son necesarias cuatro fases para la co-
rrecta aplicacion del modelo: preparacion, planificacion, interaccién y eva-
luacion, en la que se evalia tanto el éxito del aprendizaje de los partici-
pantes como también los efectos practicos, se analizan las dificultades y se
prueba una posible generalizacion.

En el Curso de Introduccion a la Biologia 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 creacion de las relaciones logicas entre los conceptos y sus re-
presentaciones graficas. Se usa esta técnica en el curso de Introduccion
a la Bioquimica (CHEM342) de la Universidad de Delaware (Red,
1999).

Evaluacién del compaiero

Se proporciona al alumno una guia de categorias. 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 Tecnologico y de Estudios Su-
periores de Monterrey, México, ITESM (1999). Ver tabla 7.1.
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TABLA 7.1. CATEGORIAS EN LA EVALUACION AL COMPANERO

1 2 3 4
CATEGORIAS DE EVALUACION 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 leido y
necesario para avanzar satisfactoria-
mente en las discusiones de grupo.

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

5. Contribuye a las discusiones en grupo.

6. Tiene dominio sobre la informacion
que se discute.

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

8. Utiliza la pizarra para hacer mas clara
la presentacion.

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

10. Presenta ideas logicas y argumentos.

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

12. Comunica ideas e informacion clara-
mente.

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

Fuente: Itesm, 1999.

Owens, en la asignatura Derecho Constitucional de la Universidad de
Adelaida (Australia), trabaja con grupos, en donde la autoseleccion suele
dar grupos formados por quienes de alguna forma tienen los mismos an-
tecedentes. Con intencién de involucrar a los estudiantes con ambientes
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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 evaluacion es diferente y mejor cada ano; es un
proyecto cooperativo (Red, 1999).

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

Autoevaluacion

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-Jiirgen 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 accion 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 valoraciéon de los resultados conseguidos.

6. Valorar y reflexionar (Evaluar).

Para Duenas (2004), de la Universidad Pontificia del Perq, la evaluacion
es un método mas de ensenanza que posibilita el aprendizaje, una herra-
mienta que aporta al estudiante la posibilidad de evaluar su formacion y su
proceso de aprendizaje, siendo una labor compartida entre estudiantes, tu-
tores, personal asistencial en los sitios de practica y familia. Se remplaza la
evaluacion tradicional por: discusion con los estudiantes, guias de obser-
vacion que permitan una evaluacién individualizada, cualitativa y formati-
va, lo que exige un trabajo serio y responsable para el diseno de propues-
tas de autoevaluacion, de evaluacion del enfoque pedagogico y de
evaluacion 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 retroalimentacion que los estudian-
tes reciben de sus companeros se han realizado escalas numéricas basadas en:
“asistencia, grado de preparacion para la clase, capacidades de escucha y co-
municacion, habilidad para proporcionar al grupo informaciéon nueva e im-
portante y habilidad para colaborar en y mejorar el funcionamiento del gru-
po”. Esta calificacion no es una retroalimentacion suficiente, como tampoco
lo son las calificaciones por letras. El profesor debera también proporcionar
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comentarios detallados sobre los puntos fuertes y flojos de cada alumno. Pue-
de resultar valioso que los alumnos evaltien su propio desempeno.

Font utiliza también el instrumento de la autoevaluacion 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.

Evaluacién al tutor

La evaluacion del tutor acerca de su participacion 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 Introduccién a la Biologia II de la Universidad
de Delaware (ITESM, 1999), donde se recoge la siguiente informacion:

TABLA 7.2. CATEGORIAS EN LA EVALUACION AL TUTOR

1 2 3 4
CATEGORIAS DE EVALUACION 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 discusion.

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

4. Admite los conocimientos que €l no sabe.

5. Ayuda a mi grupo a identificar la impor-
tancia de aprender y describir temas
aprendidos, para poderlos discutir.

6. Guia 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 informacion presentada.

9. Presenta buenos juicios acerca de cuan-
do proveer y responder a una pregunta,
y cuando 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. Guia a mi grupo para planear lo que po-
demos hacer mejor la proxima vez.

Fuente: Allen, Curso de Introduccion a la Biologia II de la Universidad de Delaware (ITESM, 1999).
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La Universidad de Tufts de Boston (USA) realiza evaluaciones perma-
nentes, inmediatas, constructivas e individuales. La evaluacién es conside-
rada como parte del logro y como la oportunidad que tienen los estudian-
tes y facilitadores para evaluar el resultado en la calificaciéon 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 disenadores 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 al-
tima es:

«Valorar, reflexionar (Evaluar). Discusion final en la que el docente y los
alumnos comentan y discuten los resultados conseguidos. Esta discusion
final es una importante fuente de retroalimentacién para el propio do-
cente, de como 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 planificacion, realizacion y evaluacion de forma auténoma».

También en universidades espanolas se usa esta técnica. Las profesoras
Pedraz Marcos, Anton Nardiz y Garcia Gonzalez (2000) de la Escuela Uni-
versitaria de Enfermeria de la Comunidad de Madrid en la asignatura “Le-
gislacion y Etica Profesional en Enfermeria”, recurren a la observacion 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.

Presentacion oral

Con la finalidad de practicar habilidades de comunicacién, encontra-
mos ejemplos de su uso en la ya citada Universidad de Alicante. Para An-
toni Font (2003), el examen oral estaria dentro del instrumento que €l de-
nomina “evaluacion a terceros” en concreto, evaluacion del portavoz del
grupo, realizada por el equipo docente en base a los criterios: expresion
oral, capacidad de improvisacion, capacidad de iniciativa, capacidad de ar-
gumentacion, capacidad de critica, grado de respuesta a la argumentacion
y critica.

Uso del Portafolios con el ABP

Segiin Oberski, Mattews-Smith, Gray y Carter, en diferentes Universida-
des de Inglaterra, la combinacién de las tecnologias ABP y Portafolios, es
muy valiosa en el curriculo de los estudiantes de enfermeria. Se evalu6 la
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percepcion de los alumnos que asistieron a dicha metodologia con el
programa informatico SPSS, para encontrar diferencias significativas. La
muestra de 25 alumnos lleg6 a los siguientes resultados:

El curso de introduccién 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% opind que es importante, valioso y no es una pérdida de tiem-
po investigar innovaciones de ensenanza; el 44% dijo que algunas ve-
ces y no sabian el 24%.

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

Algunos aspectos negativos son: la gran dificultad de encontrar lo real-
mente valioso de la informacién por ser muy abundante, y la repeti-
cion continua que suponia el portafolios.

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

La mayoria de los estudiantes valoraron positivamente el moédulo,
frente a otros médulos del mismo tipo.

Los alumnos vieron que el moédulo seria mas positivo, si se tuvieran en
cuenta: unos objetivos mas claros del trabajo en grupo, areas mas fo-
calizadas pues su definicion es algo vaga, sesiones mas cortas, menos
trabajo y que no se duplique, que se amplie a otras profesiones esta
modalidad, que se usen mas las NTIC, que se ofrezca mas tiempo pa-
ra practicar el ABP y para la introduccion del Aprendizaje Basado en
Proyecto y Portafolios, ademas 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 mas facil la labor del facilitador, puede
funcionar en un futuro si se tiene en cuenta todo lo anterior (Oberski et
al., 2004).

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

Portafolio de evidencias de aprendizaje.

Listas de cotejo con criterios de referencia (diario).

Examen escrito (vinetas clinicas).

Auto y coevaluacion con criterios de referencia (no sumativa).
Formato de profesionalismo (continua).

Retroalimentacion (continua).
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Antoni Font (2003), utiliza también la carpeta, dossier o portafolios, que
tiene por mision recoger de forma sistematica 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 revision por lo me-
nos dos veces durante el cuatrimestre.

Validacion 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
investigacion era analizar la labor de un grupo de trabajo (GT) multidisci-
plinario en la elaboracion de un instrumento para valorar el rendimiento
de los alumnos durante las sesiones de trabajo en el ABP, asi como algunos
métodos que sirvieron para la evaluaciéon previa del instrumento y sus re-
sultados, con el fin de preparar el cuestionario para su valoracion estadis-
tica. Para los materiales y métodos se consideraron cuatro areas fun-
damentales: caracteristicas y organizacion 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 analisis factorial. Resultando
que un grupo de trabajo para el desarrollo de instrumentos de evaluacion
académica debe incluir personas que deseen trabajar en equipo y coordi-
nadores expertos de la materia. Se requiere, ademas de tiempo, desarrollo
de habilidades nuevas y revisiones minuciosas para lograr un instrumento
practico y valido; asimismo, la utilidad del trabajo se puede demostrar con
la calidad de los reactivos que emergen y el reducido nimero de reactivos a
ser eliminados. Para analizar la labor del alumno en el ABP, se plantea un
instrumento que se evalta 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 categoria que mejor
explique lo que evalia.

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

3. Aquellos reactivos ubicados en otras categorias 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 comprension y su ubicacion 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 seleccion de profesores no familiarizados con el ABP
para que calificaran lo claro y conciso del reactivo del 1 al 5 ademas
de dar la opcion de hacer comentarios.
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Para la Validez de Constructo. Al concluir el analisis factorial, el grupo pro-
cede a interpretar con apoyo del coordinador logistico, los resultados ob-
tenidos.

La labor del grupo continua, siguiendo los pasos senalados, en la elabo-
racion de un segundo instrumento, para evaluar el papel de los tutores en
las sesiones tutoriales del ABP. Se evalu6 su Validez de apariencia o contenido,
buscando que al menos 11 de los 12 profesores estuvieran de acuerdo en
la categoria; una vez determinados los 29 reactivos finales se procedi6é a
evaluar su claridad, realizando las correcciones necesarias. Para la Validez
de Constructo, el instrumento fue sometido a un analisis factorial con rota-
cion Oblimin, que permite esclarecer a que categoria (factor) pertenece
cada reactivo. El reactivo es considerado puro si carga fundamentalmente
en un solo factor y no en varios simultaineamente.

Resultados de la evaluacion 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, ademas de te-
ner suficiente practica, que oriente a los alumnos, que no abuse de los tex-
tos y emplee las Nuevas Tecnologias y que no utilice en exceso la
repeticion. Si no ocurre asi, el facilitador no convencera a sus alumnos y
sera rechazado.

Kreber, Castleden, Erfani y Wright (2005) de las Universidades de Edim-
burgo (Inglaterra), Alberta (Canada) y Dalhousie (Canada) a través de
una investigacion sobre el aprendizaje autorregulatorio, utilizando el ana-
lisis de Cluster y el de Chi Cuadrado, al tratar el tema del experto en la En-
senanza Universitaria, hace de €l un facilitador del aprendizaje. Segun es-
tos autores, los profesores universitarios necesitan conocimiento sobre el
contenido, conocimiento pedagdgico y conocimiento pedagogico sobre el
contenido; es decir: como ensenar el contenido de manera que mejor pro-
mueva la comprension del estudiante.

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

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

Utilizar el ABP como método obliga a cambiar la concepcion y realiza-
cion de la evaluacion 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: comprension
cientifica por medio de los casos del mundo real, estrategias de razona-
miento y de resoluciéon de problemas, y estrategias de aprendizaje autorre-
gulado o autodirigido. Estos objetivos obligan a utilizar modalidades dife-
rentes de evaluacion: informe escrito, examen practico de casos reales,
mapas conceptuales, evaluaciéon del companero, autoevaluacion, evalua-
cion del tutor, presentacion oral y portafolios.

Los examenes tradicionales con esta metodologia son decepcionantes al
no permitir obtener toda la informaciéon necesaria para evaluar el proceso
del ABP, que requiere de una evaluaciéon no sélo del alumno, sino del do-
cente y del desarrollo de dicho proceso. Deberan 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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Visién critica sobre el ABP.
Ventajas y dificultades

Nos proponemos senalar a continuacion algunas precisiones en torno a
las ventajas y dificultades que la aplicacion 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 tnico que se puede abordar con objeto de
disenar 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 metodologia encontramos una mezcla de varios enfoques pe-
dagogicos que conducen al diseno de curriculos por procesos. Basicamen-
te, existe un problema cuando el sujeto tiene ante si una meta y no
encuentra los medios adecuados para alcanzarla. El procesamiento de in-
formacion ha identificado tres elementos esenciales de un problema: un
estado de meta, un estado de partida y los posibles caminos de solucion pa-
ra alcanzar aquella meta.

La metodologia del ABP se ha ido adaptando satisfactoriamente a varias
areas de conocimiento en las altimas décadas, segin afirman sus promo-
tores. Pero no esta todo dicho, por lo que es necesario seguir avanzando.
Se trata de una corriente pedagoégico-didactica en la que confluyen el
aprendizaje colaborativo, el aprendizaje mediado y el acercamiento meto-
dologico de microanalisis de las interacciones. Correctamente aplicada, es-
ta técnica metodologica 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 algin
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tiempo aplicindola, nos advierten de su “bondad”y de sus “riesgos”. Sobre
ambos extremos tratamos en este capitulo.

Mas alla de las ventajas y desventajas del cambio metodologico del ABP,
su aplicaciéon permite conocer la realidad como objeto de transformacion
social, de formaciéon humana y de aprendizaje académico; ademas, hace
posible identificar otros escenarios de aprendizaje y otras dimensiones de
lo que significa la formacién. Desde esta 6ptica cabe impulsar experiencias
que superen los obstaculos, pero sin caer en la trampa de mantener una vi-
sion idilica 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 ensenanza al aprendizaje

La educacion convencional, por lo comiin, se caracteriza por seguir un
patron intensivo de clases expositivas de ciencia basica, concentrada en un
programa y aceptada como una forma de preparar a los estudiantes en vis-
tas al crecimiento exclusivo de la informacion en las distintas areas del sa-
ber, de las nuevas tecnologias, ademas de las demandas rapidamente cam-
biantes de la practica profesional.

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

Con esta idea se emplean muchas energias en “ensenar” una materia de
contenidos tematicos determinados, porque se supone que cada uno de ellos
puede resultar util en alguna circunstancia de la vida a la persona. El educa-
dor emplea una gran cantidad del tiempo disponible “ante el grupo” en su
exposicion, 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 informacién y memorizarla
lo mejor posible para estar en condiciones de presentarse al examen. Raras
veces los docentes desafian al estudiante a alcanzar niveles cognitivos mas al-
tos. El educador repite asi el ciclo: ensena como le ensenaron a €l a través de
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clases expositivas focalizando las energias hacia los contenidos, priorizando
los conceptos abstractos sobre los ejemplos concretos y la aplicacion.

Esta metodologia de los docentes se apoya en una gestion rigida poco
dispuesta a cambiar horarios, espacios, tiempos, centros de recursos... con
la complicidad de la comunidad institucional. A esto se debe anadir la vo-
luntad declarada de aquellos estudiantes poco activos y con falta de moti-
vacion, que buscan el titulo de forma rapida. 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 ensenianza 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 redefinicion
de valores y objetivos del programa académico, la modificaciéon de las fun-
ciones del profesorado y del alumnado, y la transformacion del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

La sociedad hoy reclama calidad en la educacion. Esta calidad vista des-
de los estudios superiores tiene sus rasgos identificadores en varios estu-
dios recientes (Duch et al., 2001). La ensenanza convencional muy
dificilmente 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 ensenanza-aprendizaje. Pero un cambio no significa
ruptura drastica con todo lo anterior, se trata simplemente de completar la
adquisicion 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 historico (capitulo 2). Este enfo-
que implica abordar situaciones especificas, con parametros bien definidos
que guian hacia una respuesta correcta ya predeterminada. Sin embargo,
lo que convierte en innovadora la metodologia del ABP es que descansa en
la premisa de que es necesario trascender la acumulaciéon de reglas y co-
nocimientos para desarrollar estrategias cognitivas poco estructuradas y
producir soluciones imposibles de anticipar.

Estamos hablando de las habilidades de comunicacién, manejo de tec-
nologias y busqueda de informacion, la capacidad de funcionar con unas
actitudes y disposiciones con flexibilidad y adaptabilidad; la automotiva-
cion y autoevaluacion, 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 “ensenanza” al “aprendizaje” implica a todos los elementos

del proceso: al docente y al alumno, a la gestion y al ambito territorial del
programa. Uno de los puntos clave esta en como se asume y cOmo se com-
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parte la responsabilidad de ensenar y aprender, entre el profesor y el estu-
diante y la instituciéon. En esta dinamica, el profesor selecciona cuidadosa-
mente los contenidos tematicos mas 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 indole. Asi 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 recopilacion, analisis e interpretacion de la in-
formacion necesaria. Sabe bien el educador que, el desarrollo de habilida-
des de este tipo, permitira 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 situacion nueva.

Desde esta optica, el educador estimula la emergencia de dudas, exige la
participacién 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 disena 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-
logia significa el abandono de su papel de autoridad para convertirse en
un promotor del aprendizaje, debiendo dominar la dindmica de grupos,
cuestion nada facil (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 profesion. Con ello consigue que los estudiantes
encuentren los contenidos mas relevantes o por lo menos de mayor senti-
do para el futuro desempeno de una profesion. 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 “guia”, igualmente rea-
liza su funcién de supervisar los avances y el cumplimento de las responsa-
bilidades asumidas por ellos (Nieto Caraveo, 2001).

Los mismos estudiantes asumen la funcién de encontrar por si mismos
la mejor forma de encuadrar el problema, exigiéndose unos a otros. En
ocasiones, el mismo docente corre el riesgo de caer en la inhibicion vol-
viendo a la practica tradicional, de propiciar informacion a los estudiantes.
Pero no debe caer en la trampa, sino procurar que cada alumno persona-
lice su aprendizaje, se concentre en las areas 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 informati-
cos pertinentes, sin pasarse al extremo de confrontar a los alumnos con las
altimas novedades a las que muchos no tienen acceso.

En la modalidad de la ensenanza convencional, el hecho de centrarse en
la adquisicion de unos contenidos determinados, evitaba la dispersion 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 asi
el alumno rompe con el desafio de enfrentarse con el “problema”, que es el
eje central para integrar informacién de muchas disciplinas. El “aprendiza-
je” le pide que se enfrente con el “problema” que le capacitara para que pos-
teriormente aplique lo aprendido a una gama amplia de cuestiones.

La conduccion de los estudiantes hacia la comprension 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 dinamica
de trabajo en pequenos grupos, la exposicion del aprendiz a puntos de vis-
ta alternativos al suyo, es un gran desafio para iniciar la comprension. Esta
situacion permite a los estudiantes expresar sus métodos, sus conocimien-
tos, sus ideas y a compartir responsabilidades en el manejo de las situacio-
nes problematicas. Al poner en comun los diferentes puntos de vista sobre
una misma cuestion, ellos mismos se estimulan planteandose nuevos inte-
rrogantes. De esta forma, se facilita la comprension de los nuevos conoci-
mientos, imprescindibles para lograr aprendizajes significativos, lo cual se
produce mediante el fenémeno de la conexion entre la informacién reci-
bida y el conocimiento previo.

Alvarez y Del Rio (2000) comentan la teoria de Vigotsky, para quien el
aprendizaje es una actividad social que resulta de la confluencia de facto-
res sociales, como la interaccién comunicativa con pares y mayores (en
edad y experiencia) compartida en un momento histérico y con determi-
nantes culturales particulares. Para ¢€l, el aprendizaje es mas eficaz inter-
cambiando ideas con sus companeros y cuando todos colaboran o aportan
algo para llegar a la soluciéon de un problema.

El aprendizaje asi organizado esta centrado en los alumnos, porque es-
tos gozan de la libertad de estudiar aquellos temas que mas les llaman la
atencion y de determinar el modo en que quieren estudiarlos. Pero tam-
bién los profesores esperan poder desarrollar el interés intrinseco 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 innovacion educativa representada por el ABP implica
un cambio significativo que afecta a la redefinicion del objetivo del pro-
grama académico, la modificacion de las funciones del profesor y del alum-
no y la transformacion del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Aspectos relevantes del ABP son la comunicacion y la interaccion perso-
nal. El abordaje compartido de una situacién problematica entre estu-
diantes de diferente bagaje formativo, establece dentro del grupo una di-
namica tal que las personas involucradas no pueden eludir el imperativo
de la comunicacion. Asi 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 si mismos y el sentido de la responsabilidad. Viene a
ser “una estructura social en la cual dos o mas personas interactiian entre
si bajo determinadas circunstancias, siendo estas interacciones las que tie-
nen y producen un efecto positivo” (Johnson, Johnson y Holubec, 1999).
La colaboracion en este clima favorece el conocimiento compartido, ade-
mas del desarrollo de habilidades y destrezas entre los miembros del gru-
po (Casaldi et al., 2002).

Desde la practica, 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.

Valoracion de los elementos basicos:
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 difusion, aplicandose ac-
tualmente en diferentes disciplinas. También ha despertado mayor interés
en la indagaciéon de como aprender.

Numerosos programas con innovaciones en sus métodos ponen el énfa-
sis en esta metodologia, asi como la educaciéon basada en competencias
(Lopez Ledesma et al., 2001) los cuales sustentan el desarrollo del autodi-
dactismo, el despertar de la curiosidad y el gusto por el estudio, asi como
el aprendizaje continuo, la creatividad, el razonamiento critico y el traba-
jo en equipo. Rothman (2000) afirma que la aplicaciéon 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 metodologia, avaladas des-
de la practica por numerosos estudios!, partiendo de lo que es el centro de

' El enfoque pedagogico de ABP se emplea desde aproximadamente 1960, como hemos
visto, en USA, Canada, México, Latinoamérica y Europa. Cfr: Woods, D.R. (ed.): Problem Ba-
sed Learning: How to gain the most, from PBL. Hamillton on the Bookstore, McMaster University;
Alvarez, L; Rius, P. y Viladés, M.A. (2002): “Proyecto educativo de centro con aprendizaje ba-
sado en problemas: relato de una experiencia” en Contexto Educativo, n® 35, 3; Riveron Porte-
la, O. et al. (2000): “ABP, una alternativa educativa” en Contexto Educativo, n® 18, 3; Maudsley,
G. y Strivens, J. (2000): “Promoting professional knowledge, experiential learning and critical
thinking for medical students” en Medical Education, vol. 34 (7), 2000, pp- 535-544; Barrows,
H.S. (1996): Problem based learning in medicine and beyond: A brief overview en Wilkersonl, L. y Gij-
seleaers, W.H. (Eds.): “Bringing Problem-Based Learning to Higher Education: Theory and
Practice”. San Francisco, Jossey-Bass, pp. 3-12.
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atencion de todo aprendizaje: el alumno. Pero el paso al nuevo método
afecta, por igual al escolar, al docente a la estructura. Desde la practica no
es facil, implica un ntmero de factores que condicionan el desarrollo de
la actividad ABP, puesto que el alumno debe encontrar las condiciones ido-
neas para realizar su “trabajo” con garantias de éxito.

A continuacion, al lado de la descripcion de las ventajas anadimos las di-
ficultades que conlleva la aplicacion del método.

Ventajas del método
Desde el alumno

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

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

Por lo comin, el alumnado comprende que los conocimientos que ob-
tiene en la resolucion de los problemas le son utiles y le permiten desple-
gar su creatividad (2004). La motivacion 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 conexion sustantiva entre la informacion
que va recibiendo y el conocimiento previo que posee se produce un apren-
dizaje mas significativo. Aqui 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 psicologia cognitiva moderna senala que una de las caracteristicas
mas importantes de la memoria es su estructura asociativa. E1 conocimien-
to esta estructurado en redes de conceptos relacionados, llamadas redes se-
manticas con influencia sobre como se interpreta y memoriza la informa-
cion. Cuando se produce el aprendizaje, la nueva informacién se acopla a
las redes existentes. Sabemos que los aprendizajes mas 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 situacion de desequi-
librio y sus esquemas de pensamiento no entran en contradiccion, dificil-
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, ademas,
garantizar que las estructuras de aprendizaje se vean modificadas.

La integracion del conocimiento posibilita mayor retencion y transferencia
del conocimiento. La elaboracién del conocimiento efectuada simultanea-
mente con su aprendizaje, favorece que se recuerde posteriormente; asi
mismo promueve un conocimiento de mayor duraciéon. Puede afirmarse
que el conocimiento es integrado y memorizado de una forma mas 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 informacién, ya que es mas significativa. Es-
to les permite encontrar respuestas individuales acordes con la realidad, lo
que favorece la confianza en si mismos, la actitud de toma de decisionesy
el sentido de responsabilidad. Permite desde la practica, la deteccion de
errores y de vacios o inconsistencias teoricas, lo que desde esta metodolo-
gia se perfila como una de las estrategias mas propicias para la construc-
cion 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 actia el ser humano, se puede
hablar de diferentes tipos de habilidades. Varias de éstas se desarrollan con
la metodologia del ABP, concretamente las de caracter intelectual o de pen-
samiento. Los alumnos realizan una bisqueda de informacién 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 investigacion. Se trata de un estudio autodirigido vali-
do para el futuro, “alo 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 metodologia estimula el pensamiento
critico y creativo o, dicho de otro modo, estimula la adquisicion de habilida-
des para identificar problemas y ofrecer soluciones adecuadas a los mis-
mos, promoviendo lo que se reconoce como pensamiento critico. Con ella
se aumenta la capacidad critica para analizar la informacion que les ofre-
ce la basqueda.

Al tener el estudiante las oportunidades significativas para desplegar su
creatividad, surge el razonamiento critico. El escolar se siente en la posibi-
lidad de tomar decisiones o hacer juicios basados en la informacién logica
y fundamental (Gémez Magallon, s.f.). Dada la complejidad de los proce-
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sos mentales y cognitivos involucrados en el proceso de lograr aprendiza-
jes significativos, se considera imprescindible asegurar la suficiente movili-
zacion afectiva y volitiva para que el sujeto pueda aprender significativa-
mente. El mismo hecho de que el alumno participe de forma activa y
critica en el aprendizaje, estimula su imaginacion 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 resolucién de problemas;
mantienen una actitud de busqueda de informacién permanentemente,
con el fin de analizar y relacionar esta informacion con la que ya saben. De
este modo, llegan a generar las preguntas correspondientes a las situacio-
nes complejas, conducentes a la investigacion. 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 integracion del conocimiento.
El conocimiento de las diferentes disciplinas se integra para dar solucion
al problema sobre el cual se esta trabajando, de tal modo, que el aprendi-
zaje no se da en fracciones, sino de manera integral y dinamica. Desde aqui
se entiende que se pueda decir que, con esta metodologia disminuye la “te-
rritorialidad”, debido principalmente a la integraciéon de la interdiscipli-
nariedad. Es decir, el alumno acomete la resolucion del problema de una
disciplina utilizando los medios disponibles de cualquier otra. Este mode-
lo permite integrar informacion de muchas disciplinas porque los escola-
res desarrollan una conciencia mas profunda de los conceptos del curso a
través del trabajo que realizan en sus actividades, principio basico del en-
foque constructivo del aprendizaje (Seltzer et al., 1996).

El método de ABP promueve la interaccion incrementando algunas habi-
lidades interpersonales tales como: el trabajo en equipo, la evaluacion de los
companeros, y la presentacion y defensa de los trabajos.

La interaccién implica una relaciéon genérica entre partes actuantes, no
s6lo 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 interaccion, 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 mas eficazmente no s6lo objetivos didac-
ticos, sino objetivos mas amplios de caracter educativo que afectan al area
afectiva de la personalidad de los alumnos. La interaccién se convierte en-
tonces en el proceso mediante el cual el individuo, profesor y alumno,
aprende a ser “un si mismo en relaciéon con los otros”. Con ello, el apren-
dizaje llega a ser no solo la adquisiciéon de conocimientos sino también una
adquisicion de modos de ver, de querer, de evaluar.
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Desde el punto de vista didactico, el trabajo en grupo favorece la pro-
fundizacion del tema, promueve el aprendizaje a niveles multidimensio-
nales, estimula nuevos intereses, y ejercita en la vision analitica y sintética
de los problemas; desde el punto de vista pedagogico educa el espiritu de
sociabilidad, promueve la exigencia de colaboracion y activa el compromi-
so individual. Los alumnos analizan el problema en pequenos grupos, ele-
mento esencial del autoaprendizaje (Colliver, 2000).

La metodologia 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 metodologia. 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 colaboracion y cooperacion, de ahi que se
entienda este aprendizaje como una actividad social segiin Vigotsky (Alva-
rez, 2000), pues resulta de la confluencia de factores sociales como la in-
teraccién comunicativa entre pares y mayores. Ademas, el aprendizaje es
mas eficaz cuando se intercambian ideas con companeros y cuando todos
colaboran o aportan algo a la solucion del problema, asumiendo la res-
ponsabilidad no sélo individual, sino por el grupo.

Hmelo-Silver no duda en afirmar que con este sistema se contribuye a la
formacion 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 participacion de los alumnos, facilita el
desempeno de diferentes roles en las tareas propicias de las actividades di-
senadas, 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 si.

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

Uno de los puntos basicos del método es el sistema de evaluacion, inse-
parable del trabajo en grupo. En este sistema, la coevaluacién y autoeva-
luacion estan siempre presentes.
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La observacion sistematica y cercana del proceso de trabajo dentro del
grupo, ya es en si una valoraciéon de sus acciones. Es el individuo dentro
del grupo quien evalia y autoevalia, generando sus propias estrategias pa-
ra la definicion del problema, reanudando la informacion, acometiendo el
analisis de los datos, la construccion de las hipotesis, la valoracion de su tra-
bajo. Es algo asi como la metacognicion, es decir el establecimiento de me-
tas, seleccionando estrategias y la evaluacion de los logros. Con esta meto-
dologia, el estudiante se encuentra en situacion de juzgar constantemente
el grado de dificultad de los problemas y de valorar su progresion en la so-
lucion de los mismos.

Se promueve asi la evaluacion formativa que permite identificar y co-
rregir errores, asi como asegurar el alcance de las metas. La autoeva-
luacion de lo aprendido se obtiene gracias a la retroinformacién cons-
tructiva.

Desde el tutor

Las principales ventajas derivadas de esta metodologia recaen en el
desarrollo y mejora continua de las competencias del docente para ejercer
el apoyo y acompanamiento responsable y creativo al estudiante: estrate-
gias de relacion social, metacogniciéon y metaevaluacion, lo que confiere
mayor autonomia y pertinencia a sus participantes.

Dificultades y barreras desde la practica didactica

Hemos senalado algunas de las ventajas del ABP, no obstante existe li-
mitaciones o inconvenientes en la aplicaciéon de esta metodologia. La in-
definicion en este terreno, asi como la improvisacion, pueden dar al traste
con la difusion de esta interesante alternativa pedagogica.

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 nimero de
alumnos, las posibilidades tecnologicas, 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. Asi mismo se corre el
riesgo de hacer mas lento el ritmo de los estudiantes intelectualmente mas
agiles o dotados, en detrimento de la profundizacion.
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En un principio, muchos alumnos no son capaces de practicar el razo-
namiento por si mismos y debe ser el profesor quien salga al paso convir-
tiéndose en un facilitador cognitivo que modela las estrategias de investiga-
cion, guia 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 sistematicamente del trabajo.

Desde el tutor

La primera dificultad descrita por todos los autores es la técnica de la ob-
servacion, “la ecuacion personal”. Es decir, la proyeccion 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 biografia; al margen de sus propo6sitos, de los instrumentos de
analisis, se requiere objetividad. Desde observaciones parciales, no se pue-
de generalizar.

Los docentes se encuentran mas 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 ampliacion de la “terri-
torialidad” de los saberes.

En un principio, los profesores carecen de habilidades para determina-
das dinamicas. La falta de recursos humanos es la causa del fracaso del
método. No solo se hace imprescindible la figura del educador compe-
tente, sino ademas debe contar con mas tiempo, mayor dedicacion, un
plus de compromiso con los alumnos y buena técnica en la dinamica de
grupos.

Los mismos profesores que inician el método carecen de las habilidades
del facilitador. La mayor parte no las poseen, ni tienen la capacitacion 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 tentacion de seguir
exponiendo la informacién como de costumbre es muy fuerte.

El area de mayor dificultad para los profesores se observa en un defi-
ciente dominio sobre los fen6menos de interaccion grupal, cohesion, co-
municaciéon, competencia, etc. El dominio de la dinamica de grupos re-
sulta para el educador una habilidad de las mas dificiles de lograr
(Dolmans et al., 2001).

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

Desde el principio, el educador debe abandonar su papel de autoridad,
en el sentido en el que aqui 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 guia manteniendo
una actitud que inspire confianza y comunique entusiasmo e interés al
alumno, debe abandonar su papel (Ruvalcaba et al., 2001).

En sintesis, ser profesor aplicando esta metodologia es dificil, laborioso
y comprometido, porque se le demanda mas tiempo de dedicacion y com-
promiso con los estudiantes, habilidades especificas para la dinamica de
grupos. Para el estudiante no es mas facil, 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
(Alvarez Montero et al., 2001). El paso de una metodologia convencional
a esta técnica didactica no se realiza rapidamente 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 pedagogicas como la del ABP. No es posible transferir infor-
macién de forma rapida como se hace en las metodologias convenciona-
les. Con este método, se requiere mas 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 mas tiempo en las asignaturas en las que se si-
gue esta metodologia, incluso se sienten inseguros del conocimiento ad-
quirido. Igualmente el profesor necesita dedicar mas tiempo a preparar o
crear los problemas de estructura abierta e incompleta, a atender a los
alumnos en horarios de tutorias y a documentarse personalmente (Alva-
rez, Rius y Viladés, 2005).

La inadecuacion del curriculo, dificulta, en buena medida, la aplicacion
del método. Todavia dirifamos mas, es posible que nunca se aplique debi-
damente si no se modifica el curriculo. 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 andlisis de las relaciones
de los contenidos de diferentes materias y cursos. Por lo comun, se tiene la
impresion de que lo aprendido es muy poco. Por consiguiente es necesa-
rio modificar el curriculo.

Es necesaria una mayor inversion en recursos. Los profesores y sus estu-
diantes requieren unas fuentes documentales fiables y suficientes, amplias
y de facil acceso, que cubran las posibles respuestas de los estudiantes a “los
problemas”, mucho mas apoyo institucional en tiempos y recursos: biblio-
tecas, espacios, acceso a la tecnologia en uso.
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El tema eje del ABP es la evaluacion, pues constituye uno de los princi-
pales actos que se llevan a cabo en las instituciones educativas. La evalua-
cion es parte del proceso educativo y esta cargada de dificultades, incerti-
dumbres y controversias; desde la metodologia del ABP que es el motor del
aprendizaje, significa la reconstruccion personal del conocimiento exis-
tente y el desarrollo de capacidades de un individuo. Resulta una dificil ta-
rea para los estudiantes que entienden a su modo la autoevaluacion y la
evaluacion entre pares y que muchas veces no estan dispuestos a hacerla
delante del tutor por miedo a una repercusiéon negativa en la calificacion
del companero. Pero igualmente resulta muy dificil hacer una valoracion
del trabajo acometido por otro grupo (Antén, 2000). Dificil 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 practica

La aplicacién de la Metodologia Basada en Problemas tiene sus propios
principios como lo confirman diversas experiencias. Ajustarse a ellos lo
mas 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 déonde alcanza el impedimento pa-
ra su aplicacion. Algunas de estas exigencias forman parte de la esencia
misma de la metodologia y no se pueden omitir; otras notas lo son s6lo en
cierta medida, pero no impiden absolutamente su desarrollo. Unas y otras
implican tanto al tutor como al alumno y a la institucion.

Elementos que impiden la aplicaciéon
de la metodologia del ABP

Afectan al tutor, al alumno y a la institucion

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

La impresion de que el “aprendizaje” lleva demasiado tiempo, puede
deberse a que en la actividad cotidiana se va mas alla de lo estrictamente
necesario para resolver el “problema” o tema de estudio. Pero también
cabe pensar que, ademas de la adquisicion de conocimientos, se estan de-
sarrollando simultaneamente otras habilidades: la capacidad de cuestio-
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narse y de elaborar una pregunta oportuna. La sensacion de lentitud no
puede evitarse.

Condicion absolutamente imprescindible es que el docente cuente con
el tiempo necesario para realizar sus tareas, lo que implica: diseno del pro-
blema, seleccion de recursos, atencion al alumnado, de manera individual
y en grupo, en el aula, en tutorias, orientacion en torno a la bibliografia y
otras fuentes, creacion del clima que facilite el didlogo y la participacion.

La no asuncion de responsabilidades, tanto por parte del tutor como por
parte del alumno, vacia 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 dinamica, el fra-
caso esta asegurado.

Absolutamente imprescindible es la voluntad del escolar de introducirse
por esta via: seguir participativamente el camino y superar las ansiedades y
desanimos 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. Asi ocurre con esta es-
trategia metodologica. La inquietud inicial ante el cambio de paradigma
educativo, frena su plena aplicacién. 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 ensenanza 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 dia exigen una respuesta, la mejor,
todo lo cual genera una logica “angustia” en el tutor. Esto ocurre sobre to-
do porque aun falta una cultura suficientemente extendida acerca del
ABP. Tenemos conciencia de que cualquier proceso formativo llevado con
la metodologia tradicional, nos ha supuesto un gran esfuerzo de atencion,
informacién amplia, memorizacion, sirviéndonos de un sistema de evalua-
cion basado en examenes. 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 ademas, en lo nuevo, se sigue una dinamica que
requiere una actividad reflexiva, no reflejada en algo como el examen, si-
no en una exposicion o debate preconcebido. Todo ello nos mueve a creer
que se trata de una moda mas de nuestro tiempo.

Al tener que seleccionar lo mas importante de los contenidos, surge la
impresion de que se aprende poco, de que no se llega, maxime cuando la
motivacion de los alumnos se relaja y al tutor le queda la sensacion de una
gran dispersion.
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El educador-tutor que no comprende la innovacién 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, senalan-
dolos como Unico elemento de la evaluacion.

Elementos que entorpecen en algin aspecto
Desde la Institucion

El ABP requiere una inversion de recursos suficientes, hasta el punto de
que las bibliotecas se hacen imprescindibles y se convierten en espacios de
gran actividad. Las fuentes de informacion 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, desvian su interés y atencion, y con ello
crece el riesgo de que la motivacion primera pierda fuerza y de que el
alumnado experimente una cierta frustracion.

El espacio y mobiliario del aula no es indiferente para llevar a buen térmi-
no esta metodologia. Cuando el mobiliario —banco o pupitres— son fijos,
no es facil la adaptacion para realizar un trabajo en pequenos grupos; los
escolares tienen que colocarse en el aula en posturas incomodas para la au-
dicién y participaciéon grupal.

Los grupos numerosos de alumnos —mas de cuarenta en el aula— ana-
den un plus de dificultad a Ia hora de constituir los pequenos 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 mas arriba, el tiempo es un elemento esencial, pero
visto desde el desarrollo ordinario de la cotidianidad de los horarios en la
organizacion de la Institucion que avala tal metodologia, la adaptacion del
aula al trabajo en grupos y su vuelta al estado previo a la experiencia, re-
quiere un tiempo minimo, pero en suma, un tiempo que no es facil nego-
ciar sistematicamente con los profesores que esperan ocupar la misma au-
la, ajenos a la metodologia de ABP.

Los recursos necesarios y fuentes informaticas: libros, articulos, 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 tecnologias. Sin
esta ayuda, no es posible acometer el cambio con cierta garantia de
éxito.
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Reflexiones finales

En lineas generales, el modelo que se describe busca establecer una me-
todologia orientada a promover el desarrollo intelectual, cientifico, 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 metodologia, el alumno asegura el desarrollo de una serie de actitu-
des, habilidades y valores. Asi mismo significa un desafio para los centros
educativos porque requiere un contexto dotado de recursos, capacitacion,
personal especializado, espacios de trabajo, tecnologias adecuadas y plani-
ficacion curricular acorde. Por encima de todo:

«Del profesor depende la correcta ubicacion de la actividad en la ramifi-
cacion que nos brinda el mapa mental, su certera planificaciéon en la guia
tutorial, el diseno de buenos y retadores escenarios, la orientacion sabia
a los estudiantes en la busqueda, analisis, interpretacion y presentacion
de la informacion. De él depende la ultima palabra, el altimo comenta-
rio, la Gltima reflexion y hasta el Gltimo 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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Casos practicos

En este capitulo presentamos cinco casos practicos del ABP que han sido
desarrollados por profesoras universitarias en el ambito de varias titulacio-
nesy areas de conocimiento. Se ha procurado que la presentacion y el de-
sarrollo de los casos practicos sea homogénea para facilitar al lector los pa-
sos a seguir en esta metodologia: Asi encontramos en primer lugar los Ob-
jetivos que se pretenden alcanzar y el Desarrollo de cada caso practico
segin los siguientes pasos: 1. Punto de partida o Problema; 2. Identificacion
de necesidades de aprendizaje: 3. Busqueda de informacion; 4. Reparto de
responsabilidades y acciones a realizar en la solucion didactica del proble-
ma; 5. Evaluacion.

El primer caso-problema pertenece a la asignatura de Bases Pedagogicas de
Educacion Especial de 2° curso de la Titulacion de Magisterio. El problema
central de aprendizaje esta referido a un hecho real de acoso infantil de un
nino por sus propios companeros en el marco de un colegio de Educacion
Primaria.

El segundo caso-problema es de la asignatura de Evaluacion del proceso edu-
cativo. Calidad e innovacion de 2° curso de la Titulacién de Psicopedagogia.
Aqui el problema es una reconstruccién de la practica de investigacion edu-
cativa en un centro publico de educacion secundaria y los cambios que sus-
cita en los alumnos.

El tercer caso-problema se sitGa en la asignatura de Diserio, Desarrollo e In-
novacion del Curriculum de 5° curso de la Titulacion de Psicopedagogia. 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: Prevencion, reedu-
cacion y reinsercion de menores de 22 curso de la Titulacion de Educacion So-
cial. EI problema presenta la elaboracion de una peticiéon de un observato-
rio de la infancia para realizar un estudio preventivo sobre los menores en
situacion de riesgo social.

El quinto, y tltimo, caso-problema es de la asignatura de Educacién Com-
parada, de 5° curso de la Titulacion de Pedagogia. El problema plantea la si-
tuacion de avance cientifico y tecnolégico en la Reptiblica de China con la
construccion del tren que comunica Pekin con Lhasa en el Himalaya. A par-
tir de aqui se generan analisis acerca del sistema educativo chino, la inte-
gracion de su rica tradicién milenaria con los conocimientos cientificos
actuales.

L CASO-PROBLEMA 1 j

Asignatura: Bases Pedagogicas de Educacion Especial. 2° curso de Ma-
gisterio. Universidad Castilla-La Mancha.
Profesora: Dra. Alicia Escribano Gonzalez.

OBJETIVOS

¢ Identificar un problema de acoso infantil y su intervencion educativa
correspondiente.

¢ Describir las caracteristicas del alumnado con trastornos emocionales
y de conducta.

e Conocer las necesidades educativas del alumnado con problemas en
habilidades emocionales y sociales: victimay agresor.

¢ Analizar los elementos esenciales en la conducta de acoso infantil.

¢ Adquirir habilidades en la deteccion, diagnéstico y tratamiento edu-
cativo del acoso infantil en la escuela.

¢ Estudiar los diferentes tratamientos educativos para alumnos afecta-
dos de acoso infantil.

¢ Realizar un analisis funcional de la conducta infantil problematicay 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 atencion 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 nino de once anos
ocurrido en un centro escolar de la comunidad de Madrid y publicado en
diversos medios de comunicaciéon. Los estudiantes universitarios estan di-
vididos en grupos colaborativos de tres-cinco personas y dedican tres se-
siones para el analisis 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 estan impli-
cados, como es el grado de implicacion de las personas afectadas.
Identificar los actores principales: nino-victima, ninos-agresores, pa-
dre y madre del nino 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 como son sus reacciones ante el problema. Cé6mo afrontan
y/o evitan la realidad cada uno de ellos.

Ordenar los datos del problema segtn el siguiente esquema:

— Antecedentes:
1. Historia de aprendizaje: desarrollo fisico, afectivo-emocional, in-
telectual, moral, etc.
2. Mapa del comportamiento: areas 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, constitucién fisica, personalidad, valores del sujeto, etc.
— Niveles de respuesta: motoras, fisiologicas, cognitivas, afectivo-emo-
cional y morales.
— Consecuencias.

Los padres de un nino de once anos (M.S.) denunciaron ayer el acoso y la

presion que ha sufrido su hijo durante dos anos por parte de tres compane-
ros de clase en el colegio suizo de Madrid y apoyaron sus palabras con un vi-
deo grabado por los presuntos agresores. El director del centro privado, R. P.,
negd “rotundamente” que hubiera existido acoso sistematico y reconoci6é un
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incidente “puntual” en junio, aunque el nino “no sufrié dolor fisico, sino
burla y humillacién”. Los tres presuntos agresores siguen en el centro, pe-
ro han recibido un ultimatum, advertencia previa a la expulsiéon. La familia
del menor acosado ha sacado al nino y a su hermana del centro privado y
los ha trasladado a un colegio concertado de la zona. Asegura que su hijo
esta en tratamiento psicologico y acusa al centro de haber intentado ocul-
tar los hechos.

Segun los padres de M.S., todo comenz6 cuando su hijo estudiaba 4° de
Primaria en el mencionado centro. “Cualquier motivo era bueno para bur-
larse de €l: le robaban y rompian las cosas, le discriminaban, le insultaban y
no le invitaban a los cumpleanos”, indicaron sus padres, a los que acompa-
naba el abogado de la familia. “Era demasiado responsable para su edad” de-
cian los profesores. “Preferia leer una revista en el recreo, en vez de hacer
trastadas en el patio y sacaba sobresalientes en casi todos los examenes”, se-
nala el escrito entregado por los padres a la prensa.

Sobre la grabacion presentada, los padres del escolar explicaron que du-
rante el recreo del pasado 26 de junio, unos companeros de su hijo grabaron
con una camara del mévil como le propinaban con la mano “hasta 21 golpes
en la cabeza, la nuca, las piernas y la espalda”. Ese mismo dia, el padre del ni-
no acosado fue al colegio y consigui6 la camara con la que se grabé la supues-
ta agresion. Tras ese episodio, la direccion le denuncio6 por “robo”. Ante la acu-
sacion de no haber tomado medidas tras la agresion, el director respondi6 que
“una profesora lo vio, habl6 con los ninos y con la tutora” y le informaron de
lo ocurrido. Sin embargo, anadi6: “a mediodia llegé furioso el padre, impidio
que nadie saliera del centro, cruzando su motocicleta en la puerta, se dirigio
a los ninos agresores, cogi6 a uno del brazo y le quit6 la camara”. Después pre-
sent6 una denuncia que fue archivada por tratarse de menores.

El padre del nino agredido dijo también que éste habia sido obligado a fir-
mar un documento en el que se exculpaba a los presuntos acosadores. El di-
rector confirmé que habia reunido a los cuatro chicos y habian firmado que
se traté de una pelea.

Pese a lo delicado de la situacion, la Direccion del colegio y los padres de
M.S., buscaron una solucion al conflicto y el nino comenz6 el curso en el mis-
mo centro. Pero como el director “no retir6 la denuncia”, a los cuatro dias lo
sacaron del colegio.

El director asegura que no retirara la denuncia por “tres actos de violencia
del padre: la entrada con violencia a mi despacho, la agresion fisica a un nino
y el robo de la camara”. Ademas, niega que el menor haya sufrido agresiones
durante dos anos pero reconoce que en octubre de 2005 los padres se reunie-
ron con €l porque decian que su hijo era extorsionado por un nino de su cla-
se, del que fue alejado.

Tras enconarse la situacion, ha comenzado un cruce de denuncias. A la del
director se sumaran las de la familia contra el colegio y su director por “difa-
macion y calumnias”. Ademas han informado al Defensor del Menor. (El video
de la agresion en: www.20minutos.es).
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2. Identificacién 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 como deberia ser la intervencion educativa del problema
con la accion de los profesionales del centro escolar.

¢ Analizar el problema desde la perspectiva de los principios educativos y
pedagogicos explicitados en el titulo preliminar de la Ley Organica de
Educacion de 3 de mayo de 2006 para el nivel de Educacién Primaria.

3. Busqueda de informacién

Ante las necesidades de aprendizaje planteadas en la fase anterior, el
grupo colaborativo organiza las areas correspondientes que requieren in-
formacion. Recursos: Bibliotecas, organismos internacionales, ONG sobre
la infancia, investigaciones y trabajos de expertos, entrevistas a profesiona-
les, familias, ninos, etc.

4. Reparto de responsabilidades y acciones a realizar en la solucién
didactica del problema

® Responsabilidades entre los miembros del grupo colaborativo.
¢ Realizacion de un andlisis funcional del problema senalando los si-
guientes aspectos:

1. Formulacién del problema.
2. Planteamiento de hipétesis de trabajo.
3. Conductas clave y variables relevantes.
4. Diseno de la intervencion (objetivos y estrategias de intervencion).
5. Resultados.
6. Seguimiento.
° A

cciones para la soluciéon del problema.

5. Evaluacion

Seguimiento del proceso a través de tutorias y reuniones de grupo.
Construccion de un dossier o portafolio donde conste el registro de las
buisquedas, reuniones de grupo, lugar, fechas, horas y asistencias. Este dos-
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sier sera un instrumento base de evaluacion del trabajo colaborativo. El
grupo recopilara en él:

Glosario del problema: Al menos veinte conceptos fundamentales con su
definicion y referencias aprendidos en el desarrollo de la investigacion.
Relacion de las necesidades de aprendizaje concretadas por el grupo.
Fuentes empleadas y resultados de la bisqueda de informacion.
Cinco preguntas clave del problema con respuestas provenientes del
trabajo de busqueda de informacion.

Ordenacion de los datos del problema.

Realizacion del analisis funcional del problema. Responsabilidades y
acciones.

Marcha del grupo en cada fase: evaluaciéon grupal, autoevaluacion de
cada miembro del grupo, evaluacion de pares y evaluacion externa de
la profesora.

Documentacion que se entrega al grupo colaborativo

Guia para el desarrollo de la Metodologia del Aprendizaje Basado en
Problemas.

Presentacion del problema.

Guia de adaptacion curricular individual (ACI).

Guia de Programa de Desarrollo Individualizado con alumnos.

Guia de trabajo para entrevistas con los padres y las familias.

[ CASO-PROBLEMA 2 j

Asignatura: Evaluacion del proceso educativo. Calidad e innovacion
(6 créditos). 2° curso de Licenciatura de Psicopedagogia. Universidad Cas-
tilla-La Mancha.

Profesora: Dra. Asuncién Manzanares Moya.

OBJETIVOS

Los objetivos a conseguir con el problema planteado guardan relacion
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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“Caracterizar la evaluacion como practica para mejorar la calidad e in-
novaciéon educativas, poniendo de relieve la reciprocidad entre estas acti-
vidades y de ellas con la investigacion”, y la competencia relativa a: “Dise-
nar planes de evaluacion ajustados a la realidad de los centros educativos y
desarrollarlos como parte de una practica profesional interesada en mejo-
rar la calidad e innovacion educativas”. De forma ajustada al caso, se pre-
tende que el grupo sea capaz de:

¢ Describir las caracteristicas que permiten considerar un cambio edu-

cativo como innovacion.

¢ Identificar las condiciones —organizativas y curriculares— que han de

reunir los centros para que sea viable la innovacion.

¢ Aplicar los conocimientos teéricos y metodolégicos que supone el di-

seno de un plan de evaluacion.

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 andlisis y resoluciéon. La propuesta hecha a los alumnos es una
reconstruccion a partir de casos reales que se derivan de la practica o de la
investigacion educativa (datos tomados de las evaluaciones del Instituto
Nacional de Evaluacién y Calidad del Sistema Educativo (INECSE), del ca-
talogo de investigaciones del Centro de Investigacion y Documentacion
Educativa (CIDE), de los centros de la red de practicas de la titulacion, etc.
Un problema tipo es el que a continuacién exponemos:

Un centro publico de Educaciéon Secundaria en una localidad de 60.000 ha-
bitantes decide en el altimo trimestre del curso escolar plantearse la posibilidad
de iniciar un proyecto de innovacion educativa para el préoximo 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 poblacion 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, segtn la nueva estructura que establece la LOGSE. Estos hechos van
a suponer un cambio sustancial en la procedencia y caracteristicas del alumna-
do que ingresa en los primeros cursos de ESO en el Instituto.

La zona urbana donde esta ubicado el Instituto ha experimentado durante
los ultimos cinco anos un importante crecimiento de poblacion y de familias
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con hijos/as en edad escolar, lo que esta redundando en una gran demanda
de solicitudes de admision para cursar, sobre todo la ESO.

E1IES, en la actualidad, tiene quince grupos de Ensenanza Secundaria Obli-
gatoria, cinco grupos de Bachillerato de las Especialidades de Ciencias Natu-
rales y de la Salud y Tecnologico, seis ciclos Formativos de Grado Medio y Su-
perior y dos Programas de Garantia Social. Cuenta con una plantilla de 64
profesores, Departamento de Orientacién al completo y profesorado de apo-
yo tanto para alumnos con necesidades educativas especiales como para alum-
nos de educacion 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-
mision de Coordinacion Pedagogica 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 repercusion sobre la mejora del centro: algunos departamentos proponen
intervenir sobre la accion tutorial; otros apuestan por intervenir en los proce-
sos que favorezcan la integracion social de los alumnos; también hay quien su-
giere cambios metodologicos y organizativos que repercutan en un proceso de
ensenanza-aprendizaje del alumnado mas sensible a las diferencias.

La direccion del centro pretende valorar estas propuestas en funcién de un
criterio: que el cambio que se produzca pueda quedar incorporado a la es-
tructura, organizaciéon o recursos del centro. Planteado el tema en el Claustro,
las dimensiones que inicialmente se plantean evaluar son:

— Biografia institucional: anos claves, hitos del centro, historia previa del
centro en otras innovaciones o experiencias de cambio.

Apoyo de los profesores y caracteristicas de los mismos, sobre todo las que
les hacen proclives a innovar.

— Organizacion del centro: distribucién del trabajo, clima, cultura, comu-
nicacion.

Formas de trabajo en el aula, estilos de ensenanza, gestion de clase, dis-
ponibilidad de materiales.

— Nivel de logro de los alumnos.

— Compromisos de las familias con el centro: nivel de implicacion.

— Factores comunitarios: presion para la mejora y apoyo de la administracion.

En el Claustro se coincide en que, antes de nada, hay que recoger informa-
cién para saber si la innovacién es o no posible y, después, valorar en qué as-
pecto centrarla. Para ello hay que tener en cuenta que la evaluacion tiene que
aportar informacién para iniciar la innovacion y poder asi definir, entre otros,
los siguientes aspectos:

— Origen de la innovacioén: tema inicialmente propuesto, motivos, proceso,
expectativas de los participantes, supuestos de partida.

— Elaboracion del proyecto: participantes y condicionantes del proceso de
elaboracion.

— Constitucion del grupo: liderazgo, disponibilidad, apoyos y recursos.

— Contenido de la innovacion: aspecto, tema, necesidad, programa, etc. al
que se liga la innovacion.

— Posibilidad de institucionalizar el cambio.
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2. Identificacién de necesidades de aprendizaje

La identificacion de las necesidades de aprendizaje se comporta como
un proceso que incluye las siguientes fases que organizan el aprendizaje
del grupo:

¢ Analisis individual del problema: comprension clara de lo que el cen-
tro se propone hacer.

¢ Puesta en comun de esta comprension individual para llegar a una in-
terpretacion grupal consensuada que permita el trabajo.

¢ Conocimientos previos que se tienen relacionados con el caso pro-
puesto.

¢ Identificaciéon de necesidades de aprendizaje: relacionados con el te-
ma sobre el que versa el problema planteado y con el diseno del plan
de evaluacion.

¢ Plan de trabajo para llegar a la entrega, en tiempo y forma, del diseno
de evaluacion: comunicacion interna en el grupo.

3. Busqueda de informacion

La basqueda de informacion 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 ambito de la evaluaciéon e innovacion
educativas.

— Lecturas recomendadas en la Guia Docente que puedan ser de utili-
dad para la resolucion del problema, con especial hincapié en el ana-
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 innovacion educativa: ejemplos tomados de la litera-
tura cientifica sobre mejora de la eficacia escolar o planes de mejora
de centros educativos que se hayan puesto en marcha conforme a la
legislacion vigente.

4. Reparto de responsabilidades y acciones a realizar en
la solucién didactica del problema

El analisis y resoluciéon de un problema como el planteado se canaliza a
través del diseno de un plan de evaluacion. La planificacion que se le pide
al grupo se orienta hacia la resolucién del problema; digamos que el
aprendizaje se basa en una actividad (el diseno de un plan de evaluacion)
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que se resuelve mediante el analisis de los datos que el problema ofrece, la
biisqueda de referentes que ayuden a su solucion y el desarrollo de proce-
sos de toma de decisiones sobre el modelo de evaluacion mas indicado. El
proceso de aprendizaje que todo ello supone se organiza proponiendo al
grupo las siguientes acciones:

¢ Entrar en conversacion con el problema propuesto y aportar toda la
informaciéon que muestre la interpretacion que hacen de la situaciéon
y que justifica el diseno de evaluacion.

¢ Disenar el plan de evaluacion, especificando:

— Las cuestiones fundamentales en toda evaluacion (qué evaluar,
para qué evaluar, como, cuando, con qué instrumentos), asi co-
mo el modelo de evaluacion indicado para la situaciéon que se des-
cribe.

— Los indicadores de evaluacion para las dimensiones que se conside-
ren mas oportunas.

¢ Explicitar las posibles consecuencias de la evaluacion, propuestas de
actuacion y decisiones posteriores.

5. Evaluacion

¢ Evaluacion inicial del grado de familiarizacion del grupo-clase con es-
ta metodologia.

¢ Seguimiento del proceso a través de tutorias y reuniones de grupo pa-
ra gestionar adecuadamente la evolucion de los grupos de trabajo. Es-
ta es una via muy indicada para detectar dificultades comunes a la cla-
se que necesiten de un apoyo general, como por ejemplo, explicar en
tiempo de clase algiin concepto que se haya detectado que no esta cla-
ro, facilitar recursos adicionales, gestionar el acceso a espacios de tra-
bajo en el centro. La utilidad de estas tutorias es mayor si cada reunion
del grupo cuenta con objetivos especificos que permitan conocer as-
pectos como los siguientes:

— ¢En qué direcciéon se mueve el grupo?

— El diseno de evaluacion en el que esta trabajando ¢cumple con los
objetivos fijados?

— ¢Es necesario hacer ajustes? ¢Hay dificultades comunes a la clase
que requieran de una medida general?

— ¢Qué se esta aprendiendo?

— La dinamica generada ¢permite una comprension clara de la asignatura?

— El problema con el que se esta trabajando ¢facilita una vision ex-
tensa de la asignatura?

— Si es preciso, ¢;podemos en tiempo de clase cubrir posibles lagunas
de contenido?
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[ CASO-PROBLEMA 3 j

Asignatura: Diseno, Desarrollo e Innovacion del Curriculum. 5.° curso
de Psicopedagogia. Universidad Castilla-La Mancha.
Profesora: Dra. M* Carmen Palomares Aguirre.

COMPETENCIAS A DESARROLLAR

® Conocer las aportaciones tedricas desde distintos modelos, enfoques 'y
perspectivas y sus repercusiones practicas en el ambito curricular.

¢ Elaborar propuestas curriculares que tengan la finalidad de innovar y
modificar situaciones educativas concretas.

e Aplicar las habilidades sociales, de dialogo y consenso para el trabajo
en grupos desde la busqueda de informacion al desarrollo de técnicas
de trabajo autébnomo.

OBJETIVOS

¢ Desarrollar un pensamiento propio, critico y fundamentado sobre las
distintas tematicas que se abordan en relacion con el curriculo, a par-
tir de la informacién que recogen, utilizando el vocabulario cientifico
adecuado.

¢ Ubicarse conscientemente, como agente historico, en los procesos de
revitalizacion del debate educativo (curriculo oficial, curriculo nego-
ciado, evaluacion del curriculo, etc.).

DESARROLLO

Es mision 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 Psicologia Evolutiva y de la Edu-
cacion de la Universidad de Cordoba. Cree que la violencia en la escuela es
una expresion de la que se vive en la calle y de ninos 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 ninos vean la tele en un cuarto y los padres en
otro”, dice.

Efectivamente, los casos mas graves, sin ser mayoritarios, existen y preo-
cupan de tal manera a las administraciones que, antes y después del plan de
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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 actuaciéon en casos graves, por ejemplo,
de acoso (hay que recordar que éste se produce cuando la violencia psicologi-
ca o fisica se produce de forma continuada y sistematica).

El protocolo para estos casos en Castilla-La Mancha va desde la deteccion y
la toma de medidas inmediatas hasta el proceso de seguimiento y la sensibili-
zacion para el resto de alumnos no implicados. También establece la inter-
vencion de las familias afectadas y, en su caso, la puesta en conocimiento del
caso a la Fiscalia de Menores.

Mas alla de los procedimientos sobre papel, los directores reclaman para
esas situaciones “especialmente graves”, la implicaciéon y coordinacion con

otras instituciones, como los Ayuntamientos, la policia o los juzgados.

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 consistira en elaborar el Plan de Convivencia para incluir en el
Proyecto Educativo de Centro que implique a toda la comunidad educativa.

2. Identificacién de necesidades de aprendizaje

Los alumnos senalaran los objetivos y contenidos que pretenden abordar,
comprender y/o aprender, para ello deberan dejar constancia por escrito de:

Analisis del problema (causas, consecuencias, agentes implicados...).
Estudio de conceptos (conflicto, convivencia, acoso, violencia, curriculo
oculto...).

Informacion relevante sobre el tema (conocida por el grupo y/o ne-
cesaria para la elaboracion del Plan).

Estudio de la Ley Organica de Educacion (LOE): documentos pro-
gramaticos, 6rganos, funciones y responsabilidades de cada uno de los
agentes implicados (profesores, padres, alumnos).

Determinar los apartados del Plan :Qué deberia incluir? ;Por qué?
¢Quién lo elabora? ;Quién lo desarrolla?

Analizar el tema desde la teoria del curriculum democratico, el
curriculo basico y la escuela inclusiva.
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3. Busqueda de informacién

Se precisa responsabilidad individual y cooperativa del grupo, ademas
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 areas de aprendizaje y utiliza los medios habituales para la
biisqueda de informacién: bibliografia, documentos legislativos, investiga-
ciones, revistas profesionales, trabajos de expertos, actas de congresos,
prensa especializada, centros de documentacion, etc.

Pueden recoger también informacién en centros docentes, asociaciones
de padres/madres, junta de delegados de alumnos, utilizando para ello la
entrevista, la observacion, cuestionarios de opinion, analisis de documen-
tos (comision de convivencia), etc.

4. Reparto de responsabilidades y acciones a realizar en
la solucion didactica del problema

Los grupos de trabajo estaran formados por cuatro o cinco alumnos. El
trabajo de los grupos se desarrollara de la siguiente forma:

¢ Los alumnos junto al profesor senalaran los objetivos y contenidos que
pretenden abordar, comprender y/o aprender, para ello deberan de-
jar constancia por escrito

¢ En las primeras clases del curso, el profesor informara sobre el ABP y
comentara los aspectos mas significativos Se solicitara a los alumnos
que investiguen sobre el tema para dedicar la sesion siguiente a sentar
las bases de la propuesta metodologica ABP.

¢ Una vez al mes, cada equipo de trabajo entregara un informe de pro-
greso en el que dara a conocer el avance de su proyecto; se dedicara
una sesion de clase para comentar el desarrollo de los trabajos de ma-
nera general.

¢ Durante todo el proceso se mantendra una tutoria colectiva con ca-
da grupo de trabajo (ayuda, guia y retroalimentacion).

5. Evaluacién

Se realizara una evaluacion de proceso recogiendo informacion en cada
una de estas fases de funcionamiento de los grupos:

— Fase de inicio. Describe los parametros de identificacion del caso y plan-
tea la cuestion didactica y/o curricular a la que se pretende dar res-
puesta/solucion.
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— Fase de conceptualizacion. Este caso debe responder a los objetivos de la
asignatura, utilizando conceptos claves en el ambito de la prevencion
y reeducacion para la convivencia.

— Fase de diserio. Los alumnos senalaran los objetivos y contenidos que
pretenden abordar, comprender y/o aprender y planificaran el traba-
jo del grupo, responsabilidades, aportaciones, intervenciones, etc.

— Fase de desarrollo. En cada grupo habra un miembro que recogera por
escrito las aportaciones, dudas y sugerencias sintetizando los acuerdos
alcanzados y propuestas o contenidos trabajados. Se aportaran a las
reuniones de tutoria y seguimiento del trabajo que se tendran con la
profesora.

— Fase de resolucion. Se elaborara una memoria final que recogera los ma-
teriales y las aportaciones teodricas de cada una de las fases anteriores.
Es importante senalar que esta fase consiste en sintetizar las aporta-
ciones y llegar a la resolucion del caso-problema. Este documento se
entregara a la profesora junto con el material que el grupo considere
oportuno para realizar la exposicion final en clase.

Los criterios de evaluacion seran los siguientes: conocimiento, compren-
sion y utilizaciéon de los conceptos, procedimientos y actitudes basicas del
tema; material aportado individualmente y como grupo; rigor en la expre-
sion y utilizacion de vocabulario especifico del tema; capacidad de sintesis;
aportaciones originales justificadas; interés y participacion en el grupo; ca-
pacidad de establecer relaciones entre los conocimientos teoricos y practi-
cos; utilizacion de las normas habituales de presentacion de trabajos en el
ambito educativo.

Documentacién que se entrega al grupo colaborativo

Apuntes y documentacion sobre la metodologia del ABP.

— Esquema de trabajo sobre el caso: objetivos, contenidos, evaluacion re-
lacionados con la asignatura.

— Fuentes bibliograficas: Ley Organica de Educacién. Acuerdo por
la convivencia en los centros escolares de Castilla-La Mancha. Or-
den de 25 de mayo de 2006 sobre los Institutos de Educacion Se-
cundaria, etc.

— Legislacion del Ministerio de Educacion y Ciencia de la Junta de Co-

munidades Castilla-La Mancha y Bienestar Social.

Webs relacionadas con el caso-problema.
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[ CASO-PROBLEMA 4 j

Asignatura: Prevencion, reeducacion y reinsercion de menores. 2° curso
de Educacion Social. Universidad Complutense de Madrid.
Profesora: Dra. Nuria Villa Fernandez.

OBJETIVOS

¢ Analizar la prevencion, reeducacion y reinsercion de menores como
un anico proceso: el proceso de socializacion educativa.

¢ Clarificar las competencias y funciones de cada una de las fases del
proceso: compensatorio-correctivas o de reinsercion.

¢ Articular en una unidad de acciéon pedagogico-social todo el proceso
de intervencion y destacar la contribucién de la pedagogia social a la
prevencion, reeducacion y reinsercion.

® Matizar las competencias y funciones de los diferentes profesionales en
el marco global e interdisciplinar de intervencion pedagogico-social.

¢ Revisar los modelos y programas de intervencion, institucionales o ex-
trainstitucionales.

¢ Ejercitarse en el andlisis y diseno de modelos, programas y proyectos
de intervencion, asi como en desarrollar propuestas de accion a situa-
ciones y casos especificos.

¢ Describir y aplicar técnicas de relacion de ayuda dentro de los pro-
gramas de accion. 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 dialogo, el trabajo en grupoy
la comprension de lo abordado.

DESARROLLO
1. Punto de partida: PROBLEMA

El problema es un hecho real que comienza con una cita expresada por
los ninos y ninas del mundo extraida de la Declaraciéon del Movimiento
Mundial a favor de la Infancia. A raiz de la cita, necesaria para la reflexion
de partida, se plantea una peticiéon por parte de un Observatorio de la In-
fancia para realizar un estudio preventivo teérico-practico en el tema que
nos ocupa.
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Las sesiones de trabajo en clase se realizaran en grupos colaborativos de
cuatro o cinco personas que dedicaran seis sesiones de hora y media cada
una para la constitucion de grupos, y el estudio, analisis y desarrollo del
problema. Ante la presentacion del problema el alumnado debe ir avan-
zando en el logro de los siguientes objetivos de aprendizaje:

Analizar la realidad de los ninos y ninas en situaciéon de riesgo social,
dificultad social o conflicto social.

Conocer los procesos de la prevencion, desde la prevencion propia-
mente dicha, a la reeducacioén y la reinsercion. Valorar/criticar las ti-
pologias.

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 dinamicas que desarrollen en el alumnado competencias que
favorezcan el trabajo en equipo.

“Somos los ninos y las ninas 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 Declaracion “Un
mundo apropiado para nosotros”. Movimiento Mundial a favor de la Infan-
cia, 2000).

Formais 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-
cién de un estudio preventivo tedrico-practico sobre los menores en situacion
de dificultad social, riesgo social y conflicto social. Tenéis que dar respuesta a
estas cuestiones:

— ¢Qué entendéis por prevencion y qué tipologias hay de la misma?

— ¢Qué agentes considerdis que deben participar en la realizacion 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
situacion de dificultad social, menores en situaciéon de riesgo social y me-
nores en conflicto social?

— Una actividad introductoria consistira en realizar una busqueda previa y
un analisis posterior de los articulos de prensa en los que los derechos de
los menores queden vulnerados. ¢Qué grupos dentro de los menores me-
recen mas vuestra atencion y por qué? Del grupo elegido describir y ana-
lizar la situacion real de un menor y plantear propuestas de intervencion.
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2. Identificacién 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 pedagogicos.

3. Busqueda de informacion

Ante las necesidades de aprendizaje planteadas en la fase anterior, el
grupo colaborativo organiza las areas correspondientes que requieren
informacion. Recursos: bibliotecas, centros de documentacion, organis-
mos internacionales, instituciones y centros vinculados a la infancia, in-
vestigaciones y trabajos de expertos, entrevistas a profesionales, familias,
ninos, etc.

4. Reparto de responsabilidades y acciones a realizar en
la solucién didactica del problema

¢ Creacion de los grupos de trabajo. El alumnado se divide en grupos
de cuatro o cinco personasy cada grupo comienza buscando un nom-
bre, relacionado con la materia de estudio, con el que se identifican.
Justifican la eleccion 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 redaccion del caso, comenta las nor-
mas y las distribuye a los grupos.

¢ Responsabilidades entre los miembros del grupo colaborativo.

¢ Realizacion de un andlisis funcional del problema senalando los si-
guientes aspectos: formulacion; planteamiento de hipétesis de tra-
bajo; conductas clave y variables relevantes; diseno de la interven-
cion (objetivos y estrategias de intervencion); resultados y
seguimiento.

e Acciones para la solucion 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: analisis de la informacién, busqueda de nuevas fuentes, de-
bate en el grupo, sintesis escrita.
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5. Evaluacion

Seguimiento del proceso a través de tutorias y reuniones de grupo. Cada
grupo expondra al resto de la clase las conclusiones elaboradas, razonando
el analisis. Se evalia el trabajo individual y grupal de los alumnos, el mate-
rial aportado, como lo expresa oralmente y por escrito, capacidad de sinte-
sis, de relacionar, creatividad, grado de interés, trabajo, esfuerzo, participa-
cion grupal. Cada grupo aporta un dossier, instrumento base de evaluacion
del trabajo colaborativo, donde conste el registro de las busquedas, reunio-
nes de grupo, lugar, fechas, horas y asistencias, recopilando en él:

Diccionario de términos: conceptos claves en el ambito de la preven-
cion, reeducacion y reinsercion con menores. Glosario de organis-
mos, instituciones, centros.

Relacion de las necesidades de aprendizaje concretadas por el grupo.
Fuentes empleadas y resultados de la bisqueda de informacion.
Ordenacion de los datos del problema. Realizaciéon del andlisis fun-
cional del problema. Responsabilidades y acciones. Marcha del grupo
en cada fase.

Documentacién que se entrega al grupo colaborativo

La documentacion aportada también estara disponible en el Campus Virtual:

Guia para el desarrollo de la metodologia del Aprendizaje Basado en
Problemas.

Esquema del problema.

Fuentes bibliograficas: legislacion basica: Declaracion Internacional
de los Derechos de los Ninos, Convencion sobre los Derechos del Ni-
no y de la Nina, leyes especificas. Documento Fundacional del Foro
“Unidos por la Infancia”, UNICEF (2005). Estado Mundial de la Infan-
cia 2006. Excluidos e invisibles. UNICEF (2006).

Paginas web de interés: derechos de la Infancia: www.rayuela.org; Liga Es-
panola de la Educacion 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:
Pelicula en el mundo a cada rato: www.enelmundoacadarato.org/
Plantillas para la evaluacion: grupal, autoevaluacion de cada miembro
del grupo, evaluacion de pares y evaluaciéon externa de la profesora.
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[ CASO-PROBLEMA 5 j

Asignatura: Educaciéon comparada. 5.° curso de Licenciatura. Facultad
de Educacion, Universidad Complutense (Madrid).
Profesora: Dra. Angela del Valle Lopez.

A lo largo del curso se pretende llegar a comprender el significado de la
educacion hoy en el mundo. Dentro de este ambicioso plan se incluye el es-
tudio de la metodologia comparada y los sistemas educativos en los paises,
base del desarrollo de los pueblos. Interesa que los alumnos descubran los
elementos configuradores de estos sistemas, analicen, valoren criticamente
y comparen la red de fuerzas condicionantes que actiian en cada contexto.

OBJETIVOS

¢ Conocer la evolucion historica, la naturaleza, el método y fuentes de
la Educacion Comparada.

¢ Comprender la Educaciéon Comparada en el mundo y los diversos en-
foques historicos e ideologicos.

¢ Conocer y valorar la educacion actual, los sistemas educativos de los pai-
ses, su formacion y estructura, los problemas y las tendencias en los diver-
sos contextos sociopoliticos, filosoficos y culturales, las reformas, las insti-
tuciones escolares, los problemas, demandas y la atencién de las minorias.

¢ Analizar y comparar aspectos especificos y comunes de los sistemas
educativos de los paises.

DESARROLLO

1. Punto de partida: PROBLEMA

El problema que se registra ha ocurrido en la comunidad china, difun-
dido por la prensa en el ano 2006. Los estudiantes se distribuyen en el au-
la en grupos entre tres y cinco personas. Dedican dos sesiones de horay
media cada una al estudio del caso y a la elaboracion de conclusiones, que
podran expresar en una puesta en comun a lo largo de una hora. Para la
eleccion del problema, el profesor ha definido previamente los objetivos
a lograr: Sintetizar el proceso historico y los principios que inspiran hoy
el sistema educativo chino; analizar y comparar aspectos especificos y co-
munes de los distintos tipos de escuelas; valorar criticamente situaciones
actuales. Asi mismo se espera que los alumnos desarrollen algunas com-
petencias o destrezas tales como capacidad analitica-comparativa, de sin-
tesis y de trabajo en equipo.
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Bajo el titulo “El ferrocarril del cielo” un periédico nacional difundia la obra
de ingenieria mas notable de China, el tren que comunica Pekin 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 cientifico y tecnolo-
gico en China. ¢Es asi para la mayor parte de la poblaciéon? :Qué principios ins-
piran su sistema educativo? ;Como acceden los escolares a los distintos ciclos en
todo el territorio? Se trata de un pais de larga historia, con una rica tradiciéon
cultural sometida a cambios bruscos en el s. XX. En la actualidad, concentra el
mayor niamero 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. ¢Cuales son los rasgos propios que diferencian las escuelas en
esa geografia? De acuerdo con el titulo indicado, el ferrocarril une dos puntos
de China. ;Constituye el Tibet parte de ella? :Cual ha sido el proceso seguido
por esta poblacion hasta llegar a la situacion actual y qué consecuencias socio-
educativas se han seguido?

Bibliografia: “China”. Monografico, en Revista Critica, n® 931, enero, 2006.
Chen Lui, P. (1991): La educacion en China. UCM, Madrid.

El profesor explica los objetivos a conseguir, las técnicas que deben uti-
lizar, los materiales y fuentes. Presenta la redaccion del caso, comenta las
exigencias de esta metodologia 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: ana-
lisis de la informacion disponible, busqueda de nuevas fuentes, debate en
el grupo de las aportaciones, sintesis escrita, etc.

2. Competencias o destrezas que se espera adquirir:

¢ Capacidad de indagacién y busqueda de informacion.

¢ (Capacidad de andlisis y sintesis.

e Comunicacion oral y escrita.

e Valoracion y critica de la informacion.

¢ Aprendizaje auténomo.

¢ (Capacidad analitica-comparativa.

¢ Habilidades de trabajo en equipo.

¢ Actitudes de didlogo, convivencia, respeto y tolerancia.

e Captacion de problemas educativos en distintos contextos.

3. Evaluacién

El profesor que ha seguido el proceso de trabajo de los grupos, valoralos
aspectos descritos en la documentaciéon adjunta relativa a la evaluacion. A
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través de la puesta en comin del trabajo, moderada por el profesor, com-
pleta la evaluacion continua. Cada grupo expone al resto de la clase sus
conclusiones razonando el andlisis. Se evalaa el trabajo individual y grupal
de los alumnos, el material aportado, lo memorizado sobre el tema, la ex-
presion oral y escrita, la capacidad de sintesis y de relacionar, la creativi-
dad, el grado de interés, trabajo, esfuerzo y participacion grupal.

Documentacion que se facilita a los grupos

Notas sobre la metodologia del ABP.
Esquema del problema.

Fuentes bibliograficas, fotocopias.
Guia de los aspectos a evaluar.
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