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Las ideas desarrolladas en este libro cobraron forma
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el Centro para el Aprendizaje Basado en Problemas™ de
la Academia de Matema4tica y Ciencia de Illinois [Illi-
nois Mathematics and Science Academy’s Center for
Problem-Based Learning (IMSA}] y del generoso apoyo
de la Fundacién de la Familia Harris [The Harris Fa-
mily Foundation].

* Problem-Based Learning; los autores usan en todo el libro
la sigla aceptada PBL. Nos parecidé que convenia intentar en
castetlano con la sigla ABP. (N, del E.)
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Introducciéon

«No lo podemos reunir. Esta unido.»

Whole Earth Catalog, 1971

Ya sea que piensen en el universo, en las ambiglie-
dades de la vida, o que reflexionen sobre las maravi-
llas del aprendizaje, los educadores ven que el todo es
mucho mas que una suma de partes. Al trabajar con
alumnos de todas las edades, los docentes se esfuerzan
permanentemente por crear experiencias holisticas y
conectadas entre si, actividades que permitan a sus
alumnos captar las complejidades que debemos afron-
tar actualmente como ciudadanos de una comunidad
global, asi como las situaciones cotidianas. Experien-
clas, en suma, que pongan de relieve la necesidad de ser
personas flexibles y tener una mente abierta; experien-
cias que consideren el cardcter interrelacionado de los
sistemas, no sdlo los naturales, sino también los artifi-
ciales.

Vamos por la vida afrontando problemas, esforzan-
donos por resolverlos y hallandoles soluciones, y todo
esto nos brinda ricas oportunidades de aprender. Si uno
pide a varias personas que describan una ocasién de su
vida en la que realmente aprendieron algo que hoy re-
cuerden con clara comprensién, la mayoria de ellas no
recordard una experiencia educativa formal. Muchas
relacionardn tal ocasién con el momento en que debie-
ron afrontar algin problema; por ejemplo, la muerte de

13
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uno de sus progenitores. ;Qué hacer? ;A quién hay que
avisarle? ;Cémo tomaran la noticia? ;Existen bienes
raices u obligaciones? ;Cudles gon los aspectos legales?
Estas son solo algunas de las preguntas que requieren
consideracién y una respuesta equilibrada.

Problemas confusos, no estructurados, como este
captan nuestra atencidn y nos sumergen en sus profusi-
didades. Se convierten en el foco de nuestra investiga-
cién y nuestro pensamiento, y nos acercan cada vez
mas a la comprension y la resolucién. Estos problemas
presentan experiencias de aprendizaje holistico. Ex-
ponen y conectan entre si un rico contenido y las habili-
dades esenciales para afrontarlo. Constituyen el catali-
zador del pensamiento critico y creativo. Y nos colocan
en situaciones que exigen tomar decisiones basadas
en criterios sélidos, que tengan en cuenta los intereses
en conflicto y la informacién incompleta con la que se
cuenta. Este es el aprendizaje basado en problemas:
una situaciéon donde el problema es central y el apren-
dizaje es promovido y desarrollado en el proceso de in-
vestigar y resolver ese problema.

Desde 1992, el Centro para el Aprendizaje Basado
en Problemas de la Academia de Matematica y Ciencia
de Mlinois (IMSA) ha investigado y aplicado los princi-
pios del aprendizaje basado en problemas (ABP}. El
trabajo que realizamos alli permiti6 describir las posi-
bles aplicaciones del ABP en los niveles primario, me-
dio y secundario de las escuelas. Medimos los alcances
de aspectos definidos de este enfoque basado en el pro-
blema y compartimos nuestra experiencia y nuestro
aprendizaje con cientos de educadores de los Estados
Unidos. (En el «<Apéndice» podra hallarse més informa-
cién sobre el Centro Para el Aprendizaje Basado en Pro-
blemas de la IMSA.)

Este libro es la prolongacion natural de aquel tra-
bajo. Pero, ;/cémo representar un concepto dindmico co-
mo es el del aprendizaje basado en problemas de una
manera que permita comprender y alentar su aplica-
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cién? ;Qué podemos decir en las estaticas paginas im-
presas de un libro que satisfaga las necesidades de un
grupo heterogéneo de personas que quieren aprender?

Al reflexionar sobre el problema que afrontamos en
nuestra condicién de autoras, podemos escuchar con
claridad las voces de algunos de los educadores con
quienes trabajamos. Sus necesidades eran tan diversas
como sus intereses. Algunos se sentian atraidos por el
relato de las experiencias reales del aula. j;Qué suce-
dia alli? ;Por qué se despertaba la curiosidad de los es-
tudiantes por el problema? Otros querian saber mas
acerca del aprendizaje basado en problemas. ;De dénde
surgio? ;Coémo se relaciona con otras ideas acerca de la
ensefianza y el aprendizaje que ya forman parte del
escenario educativo actual? Muchos sentian la necesi-
dad de participar desde adentro, disefiando sus propias
unidades basadas en problemas. ;Dénde debian co-
menzar esas unidades? ;Cémo apoya el docente el pro-
ceso de aprendizaje? En dltima instancia, todos termi-
narian por construir un sentido, pero llegaban a él por
sendas diferentes.

Nuestro libro ofrece la oportunidad de aprender
acerca del aprendizaje basado en problemas desde mul-
tiples puntos de vista. Al ir profundizando las ideas
acerca del ABP, es probable que muchos lectores en-
cuentren relaciones entre este abordaje y sus propias
experiencias de aula.

Experimentar el aprendizaje basado en
problemas

En el capitulo 1 se cuentan historias a través de los
comentarios de docentes y alumnos que experimenta-
ron el ABP. Vifietas tomadas en contextos y cursos de
distintos niveles permiten a los lectores apreciar las
posibilidades que ofrece esta estrategia.

i5



Aprender el ABP

Fl capitulo 2 brinda un panorama general del apren-
dizaje basado en problemas y el capitulo 3 presenta
informacion sobre los antecedentes. Esperamos que
estos capitulos proporcionen respuestas a aquellos que
quieren saber qué es y de dénde viene el ABP.

.

Disefiar e implementar el ABP

Los capitulos 4, 5 y 6 permiten a los lectores ju-
gar con la idea y hacerla suya. Estos capitulos ofrecen
informacién practica que permite a los educadores
disefiar y desarrollar curricula y proyectos de ABP para
implementarlos luego en sus aulas.

¢

Reflexionar sobre el ABP

El capitulo 7 ofrece respuestas para aquellos que
quieren conocer los «porqués» del ABP, a fin de captar a
fondo las bases de esta idea. En él se construye un séli-
do fundamento del ABP como una innovacién valiosa
para los estudiantes, y se le abren las puertas a quien
quiera iniciarse en el proceso de ser un docente de ABP.,

Los capitulos pueden abordarse en distinto orden a
fin de satisfacer las necesidades de los diversos lectores:

e 51 a usted le interesa ocuparse del contexto y de co-
mo cobran cuerpo estas ideas en las situaciones rea-
les, comience por el capitulo 1.

¢ Si quiere conocer los origenes y los fundamentos de
las ideas, comience por los capitulos 2y 3 o por el 7.
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* Y si quiere «arremangarse» y sumergirse de lleno
en el «como» de las cosas, comience por log capitulos
4,5 06.

Comience por donde comience (véase la figura 1.1,
«Panorama de El aprendizaje basado en problemas»),
es conveniente que el lector complete todo el circulo pa-
ra experimentar las posibilidades que ofrece el aprendi-
zaje basado en problemas como un foco naturalmente
integrador para el curriculum y el aprendizaje signifi-
cativo del alumno.

Figura 1.1 Panorama de Ef aprendizaje basado en problemas.

Experfmentar el ARP
Capituio 1: (Cdmo se presenta el ABT en el aula?
¢ Através de b tnirada de log alumnaos
» A través do la mirada de los docentes

Reflesionar sobre ef ABP Apreader of ARP
Capitulo 7: . Por gué el ABRP? Capitule 2: Jué es el ARP?
=  Cuales son sus preguntas? * Antecedentes
* JGue hacs faita para liegar u ser = Unmparacidn del ABP con otras es-
un docents el ABF? trategiasde ensefianza

Capitule 3 (Cudles son los fundamentos
det ARF?

Disertar e implementar ef ARBP
Capitulo 4. (Cuil es nuestro madelo para ¢l ABF?

Capitule 5 ,Cdmo disefiarta un curricuium ABF?
+ Ei docente comao disenader
+ Eldocente como arieatador

Capituls 6: ;Cdmo implementaria ¢] ABP?
= El dovente como preparador
+ Los estudiantes como investigacdores
de la resolucidn de problemas
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1. ;Cémo se presenta en el aula el
aprendizaje basado en problemas?

«Bducar implica tomar seriamente tanto la biisqueda
del significado de la vida como el significado de las vi-
das individuales (. . .} Relatando, escribiendo, leyendoy
escuchando historias de vida —las propias vy las de los
demds—, aquellos que estdn empefiados en esta tarea
[la docencia] pueden transponer barreras culturales,
descubrir la fuerza de la propia persona y I integridad
del otro, y profundizar la comprension de sus respecti-
vas historias y posibilidades.»

Whiterell y Noddings, 1991, pdgs. 3-4

Al trabajar con educadores de todo el pafs, hemos
llegado a apreciar el poder del relato. Cuando relacio-
namos la manera en que los docentes organizan las ex-
periencias del aprendizaje basado en problemas (ABP)
y el modo en que responden los alumnos, surgen fir-
mes conexiones. Nuestros comparieros son practicantes
entusiastas y reflexivos del ABP, de los cuales hemos
aprendide mucho. Comenzaremos este libro con sus
propias palabras, con sus historias.

En la escuela primaria

Un importante relato fue escrito en la escuela pri-
maria Westgate de Arlington Heights, Illinois. Los
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maestros habian empleado el ABF durante por lo me-
nos cuatro afios, evaluando las mejores maneras de
usarlo con los nifios y adaptando el proceso hasta lograr
que la comunidad escolar en su conjunto —las autori-
dades, los docentes, los estudiantes, los padres y los
empresarios— apoyara con entusiasmo el ABP.

Uno de los problemas recientes fue abordado por
alumnos de primero a quinto grado, quienes investiga-
ron las dificultades que habia tenido la ex directora de
la escuela para mantener un saludable jardin con flores
en su casa. Los alumnos examinaron el suelo y tomaron
muestras de las plantas del jardin, leyeron consejos so-
bre eémo cultivar plantas sanas, buscaron informacién
en Internet, se pusieron en contacto con expertos loca-
les y realizaron experimentos con el crecimienito de
plantas en diferentes condiciones.

Varios estudiantes tuvieron inconvenientes para lo-
grar que los adultos los tomaran en serio. Michael, un
alumno de cuarto grado, llamé por teléfono a un vivero
local para pedir informacién sobre riego. La persona
que lo atendisd le respondié: «Simplemente, no riegues
demasiado tus plantas», y corté la comunicacidn.

Los comparieros de Michael discutieron el tema.
Andy sugirié que Michael debié llamar nuevamente y
preguntar «;Cudnto es demasiado?» o mantener al em-
pleado del viverc en el teléfono diciéndole: «Espere un
minuto», o algo similar. Finalmente, el grupo consiguié
localizar a una persona que respondié satisfactoria-
mente a sus preguntas. Asi, los nifios aprendieron algo
acerca de la perseverancia y de las diferencias entre las
personas mayores.

Los docentes de Westgate estan entusiasmados por
el modo en que aprenden sus alumnos y estos est4n en-
tusiasmados con el aprendizaje. Veamos algunos de sus
comentarios:

La manera en que hacen sus experimentos y refle-
Xionan previamente antes de lanzarse a la tarea
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—leen con atencion las indicaciones, predicen y deci-
den si les serdn ttiles 0 no— superé definitivamente
mis expectativas (Linda Zakarian, maestrade 1°y 2°
grado).

Vi a estos nifos aprender un ctimulo de informacién
acerca de las plantas y ellos ahora saben que, si quie-
ren tener un buen jardin, tienen que seguir ciertas
instrucciones y conocer algunas condiciones relati-
vas a la luz solar y al agua. Resolvieron lo que yo
queria que resolvieran. Ahora saben mucho mas
sobre plantas, pero yo no tuve que sacarlo de un libro
de texto (.. .) He aprendido a alentar permanente-
mente a los nifios a continuar pensando. Si llegan a
una respuesta, que no se queden sélo con ella, por-
que probablemente haya por lo menos otras cinco
(Melissa Rabin, maestra de 3°y 4° grado).

(Las cosas tienen que funcionar juntas)] como el sol y
el agua. Uno debe saber si va a llover o no y saber
dénde conviene plantar las flores, para que reciban
la cantidad adecuada de sol o de sombra que necesi-
tan. Creo que es misterioso que a veces algunas no
necesiten mucho sol, pero sf mucha agua (Richard,
alumno de 4° grado).*

Tanto a los alumnos como a los docentes les gusta
la autenticidad del ABP, como lo muestran estos co-
mentarios:

Me gusta el ABP porque es interesante y divertido,
porque uno aprende algo nuevo; cada problema es

un poquito distinto porque uno busea diferentes ob-
jetivos en las soluciones (Cal, alumno de 4° grado).

* Los nombres de todos los alumnos son ficticios.
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Cuando uno estd ensefiando contenidos basicos, al-
gunos estudiantes preguntan: «;Por qué tenemos
que aprender esto? ;Cudndo vamos a tener que ha-
cer algo asi?» [Con el ABP] Uno les muestra una ra-
zon, una situacion especifica de la vida real. Les estoy
ensefiando contenidos bédsicos, pero les estoy dando
una razon (Linda Zakarian, maestra de 1°y 2 grado).

Ruth, una alumna de la clase de Zakarian, dijo que a
ella le gusté el problema de las plantas porque pudo
ayudar a la ex directora a resolver un problema real. La
madre de Ruth se hizo eco del entusiasmo de su hija:

Ruth hablaba mucho del problema de las plantas; y
lo discutimos mucho en casa. Me impresioné la can-
tidad de fuentes a las que recurrieron en busca de
informacién, las llamadas telefénicas que hicieron
[hasta llegaron a] conseguir un andlisis del suelo;
que se les hubiera ocurrido hacerlo. Ademads, podia
ver en surostro el entusiasmo que le producia ser ca-
paz de encontrar una informacién que despertaba el
profunde interés de una persona mayor (.. .) pero
también recibir ese grado de respeto por parte de los
adultos. Todo esto realmente aumenté su confianza
en si misma (. . .) Creo que el aprendizaje basado en
problemas permite a los nifios ser genuinos partici-
pantes activos del mundo que los rodea, cuando se
les brinda la oportunidad de hacerlo.

Al entrevistar a los estudiantes, comprobamos que
ellos sefialaban otras habilidades que habian aprendi-
do durante las experiencias del ABP. Describian, por
ejemplo, cémeo se ayudaron reciprocamente para encon-
trar informacién sobre las plantas y comprenderla;

[Yo uso un resaltador] si hay un esquema con una

cantidad de cosas (. . .) uno puede resaltar [algunas
partes] entonces no tiene necesidad de seguir leyén-
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dolo; la ilustracién ya muestra lo que uno necesita
(Jennifer, alumna de 1°* grado).

Algunos de los compafieros [de mi grupo] miraban
las ilustraciones y conseguian muy poca informa-
cién; entonces, si yo leia y encontraba algo, pensaba:
itendria sentido esto? ;Es importante o no? A veces
puede ser importante para esto, pero no para esto
otro (. . .) como todo lo que lei en ese libro sobre las se-
millas: descubri que los animales ayudan a disper-
sar las semillas; eso es importante. Pero la figura
mostraba a un pdjaro comiendo una cereza; enton-
ces yo no estaba segura [de si eso era importante]
porque [la directora] podia no tener ninguna de esas
clases de drboles (Kristen, alumna de 2° grado).

Otros nifios hablaron de cémo trabajaron en colabo-

racion en grupos reducidos mientras reunian informa-
cion y determinaban las soluciones:

Hicimos un par de problemas el afio pasado, asi que
el aflo pasado y este aprendi a trabajar con otros y
qué hacer cuando algo no estd saliendo bien, como
cuando la mitad del grupo quiere ir al centro de
aprendizaje, y la otra mitad, no; debes quedarte y
clasificar la informacién (. . .) Aprendi a llegar a un
acuerdo con mis companieros: «<Bueno, separémonos
en dos grupos» (Wendy, alumna de 2° grado).

Tengo un montén de amigos nuevos {de 1°T grado] en
mi mesa, asi que les dije: «<Pueden ayudarme a con-
seguir algunos datos para anotar y luego pondremos
todo en una hoja grande». No les dije directamente:
«Muy bien, yo voy a escribir esto y voy a hacer esto y
aquello», ni me puse a hacerlo todo sola (Ruth, alum-
na de 2° grado).

Los estudiantes completaron dos pruebas, una pre-

via a la experiencia y otra posterior. En ambas se les pe-
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dia que prepararan instrucciones sobre ¢émo cultivar
plantas con éxito. En su primer test, Andrea, de 3 gra-
do, hizo cuatro dibujos y agregé muy poca informacién
(mencioné las semillas, el sol y 1a lluvia). Sin embargo,
en mayo, siete meses después de haber hecho el trabajo
sobre plantas, Andrea escribié una lista deinstruecio-
nes que incluian diez componentes necesarios para el
crecimiento saludable de las plantas: el suelo, las semi-
llas, el agua, los fertilizantes, el sol, la Huvia, el diéxido
de carbono, el proceso de inspiracién/espiracién, el de
la clorofila /asimilacién de nutrientes, y el espacio para
crecer {jtodo escrito con correcta ortografia!). Andrea es
alumna de un curso de educacién especial.

Muchos miembros de la comunidad de aprendizaje
de Westgate informaron que pueden identificar a los
alumnos que han tenido varias experiencias con el ABP
por su manera de comportarse. Son estudiantes que
manejan mejor los conflictos que se generan en el salén
comedor o en el patio de juegos. Ademas, estos nifios
abordan el aprendizaje en el aula de una manera dife-
rente, hacen mds preguntas y se niegan a abandonar
un tema hasta no haberlo comprendido completamente
a su entera satisfaceidn; incluso llegan a asignarse a si
mismos tareas para el hogar. Otra docente de Westgate
de vasta experiencia en el ABP, Christine Vitale Ortl-
und, comenta que ahora muchos alumnos no sélo piden
aprender resolviendo problemas, sino que préactica-
mente lo exigen.

En la escuela media

En la escuela media uno de los desafies esenciales
consiste en encontrar problemas genuinos, estimulan-
tes, para cuya resolucion los estudiantes deban asumir
un rol y colocarse en una situacién que los atrape: a esa
edad, es tipico que los alumnos se interesen por cual-
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quier otra cosa, menos por los temas académicos. Una
profesora que asigné a sus alumnos el rol de miembros
de una junta comunal que debia analizar el excesivo de-
sarrollo de Barrington, en Tllinois, explica c6mo el Juego
de roles contribuye a que los estudiantes extiendan su
pensamiento mas alla del mundo inmediato que los
rodea:

Si unoles pide a los alumnos [de 8° grado] que hagan
'algo, la primera reaccién que obtiene es: <A quién le
umporta eso? No me importa, es algo que no me afec-
tar. Pero si deben cumplir un rol, tienen que obser-
var !a situacion en la perspectiva y desde el punto
de vista de otra persona. Entonces ya no pueden ser
uno de esos sabelotodo de octavo grado que no se
preocupan por nada, sino que tienen que ponerse en
los zapatos de otro. De modo que lo que es divertido
[del juego de roles] para un alumne de la escuela
primaria, se convierte en algo mds importante para
un alumno de la escuela media, porque lo obliga a
sumergirse en la situacién, a observar el problema
en la perspectiva que uno quisiera que adoptaran
(Maggie Oberg, profesora de lengua, Barrington
- Middle School, Prairie Campus, Barrington, Nllinois).

Muchos otros profesores de la escuela media recono-
cen la importancia de que los estudiantes sepan que de-
ben resolver un problema real Y que con su trabajo pue-
den afectar a su escuela o su comunidad:

8i uno les asigna [a alumnos de 8° grado] un rol de
poder, ellos realmente llegan a creer en la idea. Hici-
mos dos problemas en los que colocamos a los alum-
nos en la posicién de hacer recomendaciones (. . )
acerca de la politica del distrito escolar a los miem-
bros de la junta escolar, al supervisor y al director. Y
[los estudiantes] terminaron diciendo: «Pudimos de-
cir algo.Teniamos algo que decir ¥ los adultos nos es-
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cucharon {. . .) En realidad se nos permitié hacer al-
g0 por nuestra escuela, algo que de verdad va a afec-
tarnos directamente» (Karoline Krynock, profesora
de ciencias, Barrington Middle School, Prairie Cam-

pus, Barrington, Illinois).

Algunos estudiantes se sintieron inmediatamente
comprometidos cuando se dieron cuenta de que esta-
ban a cargo del problema (. . .) Una vez que pudieron
advertir que sus ideas eran en realidad vilidas {o
por qué no lo eran) de acuerdo con los criterios que
ellos mismos se fijaron, aparecieron las sonrisas ¥y
surgié el impulso (Mary Biddle, profesora de estu-
dios sociales, Franklin Middle School, Champaign,
Itlinois).

Los estudiantes de la escuela media pueden apren-
der un importante contenido académico mediante ex-
periencias de ABP bien disenadas y bien implementa-
das. Karoline Krynock y su compafera docente de ABP,
Louise Robb, realizaron una Investigacién en el aula
que mostré que sus estudiantes de ABP aprendieron
tanto o més contenido de una unidad de genética (me-
diante un problema disefiado para tratar la cuestién de
las posibles causas genéticas de la conducta agresiva)
que otros alumnos que estudiaron la misma unidad con
una propuesta de ensefianza mads tradicional (Krynock
y Robb, 1996). Krynock dice que sus alumnos aprenden
mds «ciencia real» con el ABP que con cualquier otra
propuesta de ensefianza que ella habia utilizado antes.
Robb advierte una ventaja adicional:

Otro aspecto positivo es que cuando uno «tiene un
publico» —hemos tenido en el aula algunos paneles
de expertos que han escuchado las soluciones de
nuestros grupos—, advierte que los adultos sencilla-
mente se quedan perplejos ante la profundidad del
conocimiento [de los estudiantes] y el tipo de concep-
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tos que pueden manejar. Sélo hemos tenido reaccio-
nes positivas (. . .) Los alumnos hacen preguntas in-
creiblemente complejas, que muestran hasta qué
punto comprenden los contenidos (Louise Robb, pro-
fesora de lengua, Barrington Middle School, Prairie
Campus, Barrington, Illinois).

El aprendizaje basado en problemas ofrece muchas
oportunidades de que los estudiantes interactiien entre
s1 y con los contenidos:

La visién mas reciente que tengo de mis estudian-
tes mientras trabajan en la biblioteca reuniendo in-
formacién para un ejercicio de ABP incluye diferen-
tes imagenes:

* Los alumnos entusiasmados con el aprendizaje.

* Los alumnos que se esfuerzan por aprender mas
(o comprender m4s profundamente) una cuestion
complicada.

e Alumnos que normalmente ni siquiera se hablan,
pero trabajan juntos en un tema.

* Estudiantes que debaten en animadas conversa-
ciones un aspecto del trabajo escolar,

* Estudiantes que comparten revistas e informa-
cién (y no revistas del tipo de MAD, sino Scientific
American) (Nancy Baird, docente para nifios su-
perdotados, Franklin Middle School, Champaign,
IIhnois).

Lisa Nicholson, profesora de educacién especial de
la Burr Ridge Middle School de Burr Ridge, Illinois,
comprobé que el ABP es una estrategia significativa pa-
ra muchos alumnos. Junto con una profesora de cien-
cias, Lisa ensefié durante varios afios dos problemas:
uno sobre la notable superpoblacién existente en su zo-
na y el otro sobre los estudiantes de la escuela media
HIV positivos. Nicholson afirma que, aunque todos los
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: ician resolviendo los problemas de
eStL.ldIant:]S Sﬁj f;lsegocentes presentan en el ABP, este
la }nda " cglirticularmente importante para los est_l%—
n?etOdo :is gducacién especial, porque a menudo son j6-
diantes €2 no quieren aprender o que tienen dificulta-
fones quz render si no ven una razén que justifique el
des pacll-;ai El ABP asimismo permite a sus estudian-
?epsrﬁl‘:ilizai P;I estilo de aprendizaje que mas les convg{p-

a v demostrar su conocimiento a través de formas dife-
ferf;;es de evaluacion, como presentaciones orales, de-

Aminas.

batgst . ;ﬁ?jsores comentaron que el hecho de tener

ue aligx-oontar problemas genuinos im_pulsa a los alu;n-
?103 a reflexionar sobre los aspectos éticos t.:le las ct_lestlo-
nes en juego, que de otro moFlo no habrian tenido en
cuenta. Al finalizar una experiencia de ABP sobre el te-
ma HIV/SIDA, Krynock informo que lo; alumnos de su
clase experimentaron el firme sentimiento de que te-
nian la obligacion de educar a otros.pajt"a reducir t.el te-
mor que rodea ala enfermedad. Se sintié slorpren'chda e
impresionada por la madqrez v la‘empatlalmamfe:‘-:ta-
da por sus alumnos al considerar como podrian sentirse
los estudiantes HIV positivos, asi como por el subse-
cuente deseo expresado de participar activamente con
sus pares para brindar educacién a otros:

Aun cuando hubiéramos leido cien relatos breves y
memorizado un millon de folletos sobre el SID{&, no
sé s1 mis alumnos habrian aprendido las valiosas
lecciones que recibieron en el escaso tiempo que de-
dicamos a examinar el problema (Karoline Krynock,
profesora de ciencias, Barrington Middle School,
Prairie Campus, Barrington, Illinois).
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En los ultimos afios del secundario

Consideremos este problema diseniado como una
actividad previa a la lectura de Matar a un ruisesior:

Los estudiantes son miembros de la Sociedad Hists-
rica de Alabama que han sido contratados para in-
vestigar a los antepasados de una familia que vivie-
ron durante la época en que transcurre la novela
Matar a un ruiserior. Qué ocurria en el seno de la fa-
milia en el periodo de la novela? (En qué medida es
confiable la informacién que descubre la sociedad
histérica? Si durante la investigacién surge informa-
cidn controvertida sobre los miembros de la familia,
¢4 quién hay que comunicarsela —o no—? {Yolan-
da Willis, profesora de lengua, East Aurora High
School, Aurora, Illinois).

Aunque normalmente sus alumnos disfrutaban de
la lectura de este libro, Willis informa que el ABP mejo-
ré el desarrollo de esta unidad sobre literatura nor-
teamericana:

Creo que de esa manera los Jovenes estuvieron mas
inmersos en lo que hacian; les parecia que todo se re-
lacionaba mas con el momento en que el profesor de
estudios sociales [un experto en la década de 1930]
vino a hablar con ellos en persona(. . .) Peroen reali-
dad se entusiasmaron cuando les presenté a un mu-
chacho que conté que el personaje original sobre o]
cual estaban reuniendo informacién habia linchado
a su propto abuelo. Entonces todo el asunto se con-
virtié en un problema ético: los alumnos tuvieron
que retroceder hasta la formulacién del problema y
decidir: «Tal vez nj siquiera deberiamos estar ha-
ciendo esto». Antes de que eso ocurriera, la consigna
era: «Muy bien, trabajaremos sobre esto; haremos
toda la investigacién ¥ las ilustraciones». Pero cuan-
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do aparecid esta novedad [la dimension étical, la ex-
clamacién general fue algo asi como: «Uaul». La
cuestién realmente los conmovid.

Los docentes pueden asimismo disefiar problemas
de ABP en torno de cuestiones interdisciplinarias. Otra
profesora relata esta historia de una experiencia de ca-

pacitacion:

Hay una metamorfosis que unoc no puede siquiera
comenzar a prever. Escuché a una jovencita a quien
entrevistaba por teléfono un periodista [del Chicago
Tribunel. Crizzy decia: «Nunca imaginé que podia
hacer todo esto; no sabia que podia pensar tan co-
rrectamente; no estaba acostumbrada a ponerme de
pie ante las personas y hablar. . .». Me encanta ver
la profundidad de sus pensamientos y escuchar las
realizaciones que estan logrando en un nivel diferen-
te (. . .) Me encanta ver la metamorfosis que se opera
en el cuerpo docente que constituye el auditorio de
sus exhibiciones. Las autoridades escolares comien-
zan a mirar a los alumnos con otros gjos. Los demas
profesores dicen: «3i, los chicos pueden hacerlo». Yo
siempre he creido que los jévenes pueden hacer cual-
quier cosa, pero es sumamente estimulante ver que
eso ocurre (Ellen Jo Ljung, profesora de lengua,
Glenbard West High School, Glen Ellyn, Illinois).

Los problemas de la vida real pueden convertirse en
problemas para el ABP, como lo muestran los siguien-
tes ejemplos:

e Bernard Hollister, profesor de ciencias sociales, es
docente en un curso de ABP para alumnos de los ul-
timos anos del secundario, Ciencia, Sociedad y el Fu-
turo en la Academia de Matematica y Ciencia de Illi-
nois (IMSA). Los estudiantes de ese curso comen-
zaron recientemente el afio escolar con un problema
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que Hollister disefié sobre los residuos de los co-
medores de las escuelas norteamericanas. Segiin
sus palabras, los estudiantes comenzaron «a quitar
las capas de la cebolla» cuando descubrieron que la
cuestién de los residuos del comedor era sdélo la pun-
ta del ovillo. El verdadero problema aparentemente
residia en una metodologia defectuosa y en las pro-
fundas motivaciones politicas que teiiian el informe
del congreso en el que se basaban.

También en la IMSA, el profesor de ciencias fisicas
David Workman ha utilizado el ABP durante varios
afios. Una de las unidades que presenté reciente-
mente en su curse integrado de ciencias apuntaba a
encontrar el mejor disefio posible de estanques de re-
tencién/detencién en los alrededores de la escuela.
El dltime afio la comunidad habia sufrido graves
inundaciones. En este curso, los alumnos investigan
las «plataformas del problema», en las cuales se ex-
ponen los contextos problemaéticos fisicos y biolégi-
cos: por ejemplo, la vida en el estanque o la inhabita-
bilidad de Marte. El hecho de exponer estas situacio-
nes permite a los alumnos participar activamente en
diferentes experiencias de ABP.

John Thompson, profesor de ciencias biolégicas de la
IMSA, utiliza el ABP en varios de sus cursos. En una
clase de ecologia, al abordar una unidad sobre depre-
dadores, John enfocé la cuestién central de la rein-
troduccién de los lobos en su hdbitat natural. Cada
ano actualiza los datos de este problema central pa-
ra reflejar una situacién corriente del mundo real. -
Richard Dods, profesor de quimica, ha desarrollado
un curso de bioquimica alrededor de situaciones y
problemas reales; en él los alumnos aprenden, por
ejemplo, acerca de las isoenzimas diagnosticando,
como si fueran cardiélogos, el origen del dolor de pe-
cho que siente el personaje Miles Silverberg de la
serie de television Murphy Brown.
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Los estudiantes de los iltimeos aiios de la escuela se-

cundaria que participan en el ABP claramente disfru-
tan de esta estrategia, a la vez que la consideran bene-
ficiosa por cuanto los prepara para el futuro:
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Me encanta Comm-Tech [el curso de tecnologia de
las comunicaciones] porque es una clase en la que
uno toma todo el material que aprendié y lo utiliza
(...} En otras clases nos ensenan gué debemos
aprender; en esta nos enserian cémo aprender. Creo
que en realidad aprovecharé esta clase cuando pase
al curso de informética e ingenieria eléctrica donde
se ensefia c6mo resolver los problemas en el trabajo
(Don, estudiante de la clase de Ellen Ljung, Glen-
bard West High School, Glen Ellyn, Ilinois).

[E1 ABP)] es un enfoque diferente de la educacién. En
lugar de que nos digan: «Aqui tiene una hoja de pala-
bras con el vocabulario, memoricelo», uno puede de-
cirse: «Bueno, esto ocurre, ;sabes por qué? Ahora
averigualo. Ve qué puedes averiguar sobre el porqué
y el como de algo. . .». Normalmente no hay una vini-
ca respuesta correcta. Puede haber mds de una o
puede no haber ninguna; uno formula una nueva
pregunta y parte desde alli (Cindy, estudiante de la
clase de ecologia de John Thompson, Illinois Mathe-
matics and Science Academy, Aurora, Ilinois).

Las habilidades que aprendi en la clase de ecologia
[de John Thompson] me fueron iitiles tanto en el pla-
no de la investigacién y el estudio que hice para los
cursos de la facultad como también en el plano de las
indagaciones que hice para mi propia carrera de in-
vestigadora (. . .) Esa serie de procesos de pensa-
miento que lo levan a uno desde la ignorancia com-
pleta hasta un conocimiento «concentrado» que per-
mite responder a una pregunta especifica, es algo
que conviene conocer y es una habilidad muy dificil

de aprender, segun creo, en la mayor parte de los
contextos escolares (Elizabeth Pine, ex alumna de la
IMSA, ganadora en 1993 del Westinghouse Science
Talent Search Competition Award {Premio del Con-
curso para la Bisqueda de Talentos Cientificos]).

Las historias contadas por los docentes, los alumnos
y los padres son vigorosas. Pero, ;qué es exactamente
eso que llamamos el aprendizaje basado en problemas?
;Qué sabemos sobre el ABP? ;Qué hacen los docentes y
los alumneos cuando se loimplementa? ;Cémo puede un
docente disefiar problemas para su clase? ;Cémo puede
el lector escribir su propio relato acerca de una expe-
riencia con el ABP? A lo largo del libro se abordan estas
y otras preguntas que permiten indagar a fondo en esta

estrategia.
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2. {Qué es el aprendizaje basado en
problemas?

Casi todos los dias se nos presentan posibilidades
¥ problemas que afectan nuestra vida personal y profe-
sional. La habilidad no sélo de afrontarlos, sino tam-
bién de identificar las cuestiones clave, de obtener in-
formacién y de atravesar eficazmente esas situaciones
contribuye a que alcancemos el éxito en cualquier cosa
que procuremos lograr. Construir una red mental de
esas experiencias nos permite establecer conexiones
mediante la asociacién y la mterpretacién. Esa «capa-
cidad de construir el contexto da forma g todo lo que ha-
cemos, pensamos o sentimos, en el trabajo, en el cuarto
oscuro durante las elecciones ¥ en casa» (Broudy, 1982,
pag. 578).

La mayor parte de nosotros ests familiarizada con
modelos de ensefianza en los cuales primero aprende-
mos contenidos y procesos identificados a través de 1a
clase del docente, la ensefianza directa y el descubri-
miento guiado. Luego aplicamos ese nuevo aprendizaje
en situaciones estructuradas, en contextos problemati-
cOS y en ejercicios de respuesta obligatoria disefiados
para comprobar si aprendimos ¢ dominamos lo que se
ensefio. Este paradigma de enserianza, que sigue la se-
cuencia ensenar-aprender-aplicar, fue la norma en
nuestras escuelas durante un largo tiempo. Los roles
son claros: el profesor ensefia, los estudiantes apren-
den. |Si las cosas fueran tan simples!

El aprendizaje basado en problemas reformula
Duestra prictica de lo que algunes llaman el paradigma
de aprendizaje. E1 ABP coloca a los estudiantes frente g
una situacién confusa, no estructurada, ante la cual
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eilos asumen el rol de interesados, de «propietarios» de
la situacién. Los alumnos identifican el problema real
v aprenden, mediante la investigacion, lo que sea nece-
sario para llegar a una solucién viable, Los docentes
plantean problemas del mundo real y el juego de roles
mientras respaldan el aprendizaje poniendo a prueba,
cuestionando y desafiando el pensamiento de los estu-
diantes. Veamos algunos ejemplos:

Estudiantes de segundo grado adoptan el rol de ase-
sores de la NASA. Un planeta muy semejante a la
Tierra ha sufrido la destruccién masiva de los ele-
mentos de su biosfera. ;Qué provocé la destrucciéon
de la vida vegetal? ; Pueden transplantarse con éxito
plantas llevadas desde la Tierra para ayudar a sal-
var el ambiente de ese planeta? ;Cdmo podemos ave-
riguarlo? (Rawls Byrd Elementary School, Virginia).

Estudiantes de la escuela media actian como hom-
bres de ciencia que trabajan para el Departamento
Estatal de Seguridad Nuclear. Algunos habitantes
de una pequernia comunidad sienten que su salud co-
rre peligro porque una fabrica acumula torio en los
terrenos de una de sus plantas. ;Cudles son las cues-
tiones criticas en juego? ;A quién mas le concierne?
{Qué alcance tiene nuestra autoridad? ;Qué medi-
das deberian tomarse, si es que puede hacerse algo?
{Summer Challenge Program [Progama de Incen-
tivo de Verano], Illinois Mathematics and Science
Academy, Illinois).

Alumnos de redaccién de los ultimos afios de la es-
cuela secundaria ofician de asesores del director de
una unidad correccional de mujeres. Analizan las
causas potenciales de la reincidencia entre las pri-
sioneras. ;(Por qué razones estas mujeres no se rein-
tegran a la sociedad? ;Qué habilidades de comuni-
cacién las ayudarian a mejorar sus oportunidades?
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-Cémo pueden estos «asesores» disefiar un progra-
ma que tenga en cuenta las necesidades de las pri-
sioneras? (East Aurora High School, Illinois).

Definicion

El aprendizaje basado en problemas es una expe-
riencia pedagégica (practica) organizada para investi-
gar y resolver problemas que se presentan enredados
en el mundo real. Es un organizador del curriculum y
también una estrategia de ensefianza, dos procesos
complementarios. E1 ABP incluye tres caracteristicas
principales:

e Compromete activamente a los estudiantes como
responsables de una situacion problematica.

* Organiza el curriculum alrededor de problemas ho-
listicos que generan en los estudiantes aprendizajes
significativos e integrados.

» (Crea un ambiente de aprendizaje en el que los do-
centes alientan a los estudiantes a pensar y los
guian en su indagacién, con lo cual les permiten al-
canzar niveles mas profundos de comprension.

Consideramos que un curriculum inspirado en el
ABP proporciona experiencias genuinas que fomentan
el aprendizaje activo, respaldan la construccién del co-
nocimiento e integran naturalmente el aprendizaje es-
colar a la vida real, al tiempo que integran las distin-
tas disciplinas entre si. La situacién problematica es el
centro organizador del curriculum. Atrae y sostiene
el interés de los estudiantes en virtud de la necesidad
de resolverla y esto los lleva a analizarla en diferentes
perspectivas. Los estudiantes llegan a ser comprometi-
dos creadores de soluciones que identifican la raiz del
problema y determinan las condiciones necesarias para-
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llegar a una buena solucién, buscando siempre el
sentido y la comprensién, de modo tal que terminan di-
rigiendo su propio aprendizaje. l.os docentes son sus co-
legas en la resolucién del problema, modelos del interés
y el entusiasmo por aprender, y ademads preparadores
cognitivos que fomentan la creacién de una atmésfera
en la que se promueve una indagacién abierta. (Véase
la figura 2.1.)

Figura 2.1. Rol de esfudiantes y docentes en el ABP.

Los alnmnos son actives y se
autorregulan en la solucion del
E problema

P %\

E) docente como colega en
la resolucién del problema

El docente asume
E \ % D roles d}lales
E

El doceite coma
preparader cognitivo

© 1995 Tlinois Mathematics and Science Academy, Center for Problem-Based Learning, Aurora,
Ilinvis.

Panorama general del disefio y la
implementacién del ABP

Disefiar y poner en practica una unidad de ABP son
dos procesos que estdn interrelacionados y que procu-
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ran equilibrar las necesidades de los estudiantes con
las necesidades del curriculum dentro de un contexto
concreto de aprendizaje. La figura 2.2 muestra los ele-
mentos principales de los dos procesos.

Figura 2.2. Esquema del diseiio y la implementacidn del ABP

Incluir
evaloaciones
periddicas ¥
formacitn
apropiada

Canstruir el
esquema de
EnsEnanza y
aprendizaje

Elegir un Desarrcllarla
prablema

significativo

Preparar
eventos criticos
de ensedanza y
aprandizaje

aventura del
ABP

Implementacian de la
bisgqueda de soluciones

Disedo del problema

@ 1995 Illinois Mathematics and Science Academy, Center for Problem-Based Learning, Aurora,
Tllinois.

Disefio del problema

Los docentes eligen situaciones problematicas que
ofrezcan posibilidades de aprendizaje: examinan sus
curricula y los periédicos locales, y conversan con
miembros de la comunidad y con sus colegas. Reflexio-
nan sobre las caracteristicas y necesidades de sus
alumnos y buscan la manera de despertar su interés:

«La situacién problematica contiene en si misma la se-
milla del interés. Los estudiantes pueden sentirse iden-
tificados con personas que deben enfrentarse con lo des-

conocido y que viven circunstancias adversas» (Barell,
1995, pag. 122).
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Al considerar los posibles problemas, los docenteg
evalian qué oportunidades brindan de enriquecer ¢]
curriculum, tales como integrar las distintas discipli-
nas y procurar relaciones con la comunidad. Este angl;.
sis los lleva a identificar un problema que permita, por
un lado, que los alumnos establezcan relaciones signifi-
cativas entre la escuela y la vida, y por el otro, que los
docentes puedan establecer eficaces relaciones curricy-
lares.

«Las situaciones problematicas son potentes por cuan-
to contienen en si mismas conceptos significativos
que merecen ser objeto de reflexion» (Barell, 1995,
pag. 131).

Los educadores buscan o disenan situaciones que
brindan valiosas oportunidades de demostrar lo apren-
dido mediante proyectos, presentaciones u otros me-
dios auténticamente vinculados a la situacién. La si-
guiente es una representacién grafica del proceso de
ABP:

semillas de
interés
+ potentes
problema no x conceptos = oportunidades de
estructurado significativos aprendizaje
+
relaciones con el
mundo real

Para desarrollar una unidad de ABP, los docentes
deciden el rol que habrén de asignar a los alumnos a fin
de lograr que estos se sientan comprometidos con el
problema elegido. «La experiencia de aprendizaje brin-
da a los alumnos la oportunidad de adoptar diferentes
perspectivas en relacién con el tema» (Barell, 1995,
pag. 123). ;Qué perspectiva despertara el interés de los
estudiantes y les ofrecerd la mayor oportunidad de sen-
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ulsados a participar? Queremos que los estu-
hagan cargo del problemay de la indagacidn,
y que se sientan personalmente comprometidos en la
pusqueda de la solucién.

Un cambio de perspectiva puede afectar profunda-
mente 1a resolucién del problema. Imaginemos cudn
diferente parecera el problema de lalechuza manchada
en peligro de extincién en las selvas de vegetacion muy
antigua del Pacifico Noroccidental a los ojos de un legis-
lador, de un lefiador, de un ambientalista y de un co-
merciante minorista de una comunidad local.

El desarrollo de la unidad incluye asimismo selec-
cionar informacién y recursos comunitarios adecuados
e ir creando material para apoyar el aprendizaje de los

alumnos.

tirse imp
diantes se

La implementacion

La planificacién para este tipo de estrategias requie-
re conocer las situaciones de ensefianza y aprendizaje
que es necesario crear en el ABP y comprender los al-
cances del rol del docente como preparador cognitivo.
Después de haber observado cientos de aulas, compro-
bamos que varios eventos son esenciales para que las
experiencias de ABP tengan éxito. Cuando el docente
construye un organigrama de aprendizaje, tiene objeti-
vos claros para cada evento, y esos objetivos apuntalan
el pensamiento estudiantil en diversos niveles. Amedi-
da que los docentes guian a sus alumnos hacia esos ob-
jetivos, van anticipandoles la informacién esencial per-
tinente y haciendo una estimacion de los puntos que
consideran criticos durante la investigacién del proble-
ma. En el capitulo 4 detallamos esos eventos de ense-
flanza y aprendizaje, pero por ahora consideremos el
curso natural que sigue el aprendizaje basado en pro-
blemas cuando los alumnos encaran, investigan y re-
suelven un problema.
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El curso natural de una experiencia de ABP

Los estudiantes asumen el rol de interesados en la si-
tuacidn problemdtica. Queremos que nuestros alumnos
estén inmersos en la situacién de aprendizaje y se ha-
gan cargo del problema. Es importante que el rol asig-
nado les brinde naturalmente la oportunidad de tener
voz y voto en el resultado o la resolucion. Por ejemplo,
si tienen que hacerle recomendaciones al alcalde sobre
el ordenamiento del triansito durante un acontecimien-
to Importante que va a realizarse en la ciudad, ;qué rol
les daria mayor autoridad o influencia? ;Miembros del
departamento de transporte? ;Comerciantes del centro
de la ciudad? ;Estudiantes de la escuela media?

Esto no equivale a decir que los alumnos deberian
cambiar sus roles ante cada problema. ;Qué ocurriria si
la escuela necesitara que se hagan importantes refac-
ciones y se construyera una edificacién anexa? ;jQuién
seria la persona mas indicada para examinar el ambito
fisico de la escuela en relacién con las necesidades de
los alumnos secundarios y para hacerles ciertas reco-
mendaciones al arquitecto o a la junta directiva del co-
legio? Lo importante es que el rol y la situacién se com-
plementen entre si y proporcionen una plataforma para
influir en el resultado.

También procuramos que los estudiantes establez-
can una conexién empatica con la situacién; en otras
palabras, queremos que lo que ocurre les importe. Syl-
wester (1995) afirma:

«Sabemos que la emocién es un aspecto muy im-
portante del proceso educativo porque dirige la aten-
€ién, que a su vez dirige el aprendizaje y la memoria»

(pag. 72).
Luego continia diciendo:
«Al separar en nuestras aulas la emocién de la légica y

la razén, hemos simplificado la gestién y la evaluacién
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escolares, pero también separamos las dos caras de una
misma moneda y, en el proceso, perdimos algo impor-
tante» (pag. 75).

Los alumnos se sumergen en una situacién proble-
mdtica no estructurada. Esa situacién es confusa y
compleja. No se suministra la suficiente informacién,
de modo tal que el asunto exige investigar, reunir infor-
macién y reflexionar. Amedida que se retne y se evaltia
la informacién, es posible que aquello en lo cual se veia
la raiz del problema o del enigma cambie, lo cual abre
nuevas sendas para la investigacién. Los alumnos des-
cubren que se puede partir de supuestos divergentes,
de datos que se oponen y de opiniones conflictivas sobre
la situacién. Aun cuando los estudiantes decidan cudl
es la solucién, probablemente haya muiltiples opciones
para lograrla. Una situacién problemdtica es cambian-
te, tentativa, y no tiene una solucién simple o fija.

Por qué, pues, hacemos girar el ABP alrededor de
este tipo de problemas? Matthew Lipman (1991) en
Thinking in education desarrolla una profunda argu-
mentacion en favor de los problemas no estructurados:

«Cuando los estudiantes no tienen la sensacién de que
falta algo o de que la informacién es incompleta, no tie-
nen ninguna necesidad de ir més alld de los datos que
se les brindan. En contraste, lo parcial, lo fragmentario
¥ lo problemaético nos impulsa a completarlo, a resol-
verlo» (pdg. 68).

Los estudiantes deben analizar, sintetizar y evaluar
para alcanzar una comprensién del todo y formular una
solucién viable. Los problemas estructurados, por su
parte, proporcionan la informacién, la brijula y un des-
tino claro para quien debe resolver el problema, con lo
cual sélo requieren el empleo de las aptitudes mentales
de conocimiento, comprensién y aplicacién menos ele-
vadas. ‘
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. Qué sentido tiene semejante trabajo para 10; alum-
nos mas pequenos? ;Debemos esperar, para impul-
sar las experiencia del ABP, a que los nifios alcancen
la edad del ciclo secundario? Absolutamente no. Los
alumnos de la escuela primaria se comprometen en las
tareas de ABP con un vigor y un entusiasmo que sor-
prende y deleita a sus maestros. Estos nifios no estan li-
mitados por la nocién de que todo el conocimiento se si-
tua entre las tapas de una enciclopedia. Buscan infor-
macién lamando por teléfono, preguntande y experi-
mentando. Como buenos investigadores, saben el valor
que tiene seguir indagando mas all4d del primer nivel de
respuestas, preguntando una y otra vez: «;Por qué?»,
Los argumentos problemaédticos para los nifics mas pe-
quefios abundan. Asi como se dice que la belleza estd en
el ojo del observador, podemos decir que lo que convier-
te algo en un problema es la mente del alumno.

Por ejemplo, un argumento problemadtico descripto
en el capitulo 1 explica c6mo se comprometieron los
alumnos de un primer grado para ayudar a su directora
a resolver el misterio de por qué su jardin no se desarro-
llaba adecuadamente. Aprendieron mas sobre plantas,
crecimiento y condiciones para la vida de lo que podrian
haber aprendido de cualquier relato o cualquier mace-
tero instalado en el alféizar de la ventana del aula. Y
lo que es méds importante: experimentaron la relacién
esencial entre €l aprendizaje y la vida.

Los estudiantes identifican lo que saben y lo que ne-
cesitan saber. Partiendo de lo que saben de su rol, de la
situacion y de la informacién limitada que se les brinda,
los alumnos clarifican y comparten su saber. Este pro-
ceso los ayuda a recurrir al conocimiento previo y a co-
menzar a establecer conexiones. El problema no es-
tructurado impulsa al estudiante a identificar lo que
sabe y lo que necesita saber para resolver la tensién
planteada en una situacién problemadtica (Boud y Fe-
letti, 1991). Casi simultdneamente, comienza a com-
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prender mds plenamente la situacién. A partir de en-
tonces, se da una progresién natural que lleva a catego-
rizar las necesidades de informacién y las fuentes po-
tenciales, al tiempo que ayuda a repartir las tareas.

A veces los docentes se preocupan por la posibilidad
de que los alumnos tomen un camino equivocado o se
internen en un callején sin salida mientras proyectan
su trabajo o revnen informacién. En ocasiones, hacen
exactamente eso. Pero al cometer esos errores, induda-
blemente aprenden de la experiencia. Con frecuencia,
saber qué no sirve o qué no es aplicable en una determi-
nada situacién no es en modo alguno menos provechoso
que saber lo que si sirve. La confusién que implica re-
solver un problema genuino —incluso dando ocasional-
mente algin redeo en apariencia no productivo— deja
eficaces ensefianzas:

«Estudiantes que participaban de un programa de ve-
rano para jéovenes trabajaron en una reserva forestal.
En afios anteriores, se les habian dado indicaciones ex-
plicitas sobre la construccién y la ubicacién de los nidos
de murciélagos dentro de la reserva. Este ano, siguien-
dola tendencia de un programa de ABP, se planteé a los
alumnos el siguiente desafio: debian cumplir el mismo
objetivo, pero esta vez investigarian los murciélagos
nativos y su hdbitat, disefiarian sus madrigueras vlas
situarian apropiadamente. A pesar de esta necesidad
de indagar asociada a una predecible complicacién, los
estudiantes lograron mejores resultados y trabajaron
con mayor interés y entusiasmo cuando el objetivo se
problematizé que cuando sélo debian alcanzar objetivos
explicitos» (Benoit, 1998).

Los estudiantes reformulan el problema a fin de
profundizar la investigacién. Una vez que los alumnos
estan inmersos en su rol y en la situacién problemati-
ca, relinen y comparten la informacién con los deméds
miembros de la clase o con los de su equipo. Esta activi-
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dad contribuye a que todos alcancen una comprensién
holistica del problema. Reunir informacién a veces es
una tarea que adquiere vida propia: se siguen pistas in-
trigantes, se imponen intereses personales y la indaga-
cién se desdibuja. En esto es esencial guiar a los alum-
nos para que puedan hacer una formulacién clara de lo
que creen que es la cuestion central del problema jun-
to con una lista de las diversas condiciones que deben
satisfacerse para llegar a una buena solucién. Muchos
de los docentes con quienes trabajamos colocan carteles
en el aula con enunciaciones del problema en desarrollo
como un modo de ayudar a concentrar y dirigir la inves-
tigacion.

Existe la probabilidad de que los alumnos participen
en mds de un ciclo de indagacién —compartiendo lo que
descubrieron, determinando qué mds necesitan saber y
redefiniendo la formulacién del problema a medida que
aprenden mas— antes de contar conla preparacion ne-
cesaria para considerar algiin tipo de resolucién. Moti-
vados por su propia indagacién, los estudiantes llegan a
ser alumnos autorregulados. La clave estd en lograr in-
teresarlos en la experiencia de aprendizaje:

«La docencia es en general una experiencia placentera
cuando nos concentramos en actividades que son un de-
leite para la actividad inteligente de los alumnos y que
estos realizan bien, como explorar conceptos, crear me-
taforas, conjeturar y predecir, cooperar en tareas gru-
pales y discutir las cuestiones morales o éticas» {Syl-
wester, 1995, pdg. 119).

Los estudiantes generan varias soluciones posibles V
determinan cudl es la mds conveniente. Con el apoyo
apropiado, los alumnos discuten la imagen emergente
del problema real y tal vez lo hagan muchas veces antes
de estar preparados para generar las posibles solucio-
nes. Después de desarrollar las soluciones, las evalian
alaluz de la cuestién central planteada en el enuncia-
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do del problema y de las condiciones identificadas. De
acuerdo con Sylwester (1995), el cerebro se adapta muy
bien a este tipo de actividad:

«Generalmente, nuestro cerebro es mucho mas eficaz
gue una computadora para conceptualizar problemas
ambiguos, para identificar los elementos definitivos y
de valor que puede incluir en una solucién general
aceptable» (pag. 119).

Una vez que los alumnos seleccionan la solucién mds
adecuada, se preparan para presentar sus hallazgos.
Pueden decidir exponer el problema y su solucién utili-
zando esquemas conceptuales, cuadros, graficos, pro-
yectos, ponencias, memos, mapas, maguetas, videos o
una home page en la World Wide Web, cualquier cosa
que esté genuinamente vinculada con el rol y la situa-
cién. Los alumnos exponen la solucién en una represen-
tacion que permita evaluarlos, durante la cual interac-
tian idealmente con los verdaderos interesados en el
problema y responden a las preguntas y las inquietu-
des de estos. Si la solucién es apropiada, los encargados
de aplicarla hasta pueden ponerla en practica.

Por ejemplo, los estudiantes de la Steinmetz High
School de Chicago participaron de un proyecto de
aprendizaje de servicio basado en un problema. Identi-
ficaron un problema que afectaba a la comunidad en el
hospital local. Poco antes, en el hospital se habian en-
contrado algunos residuos peligrosos que estaban al-
macenados alli desde la década de 1930. Los estudian-
tes abordaron el problema e investigaron las cuestiones
legales, éticas, de manejo de residuos y de salud inhe-
rentes al asunto. Llegaron a una solucién viable y la
presentaron a las autoridades del hospital. Estas acep-
taron la propuesta de los estudiantes.

Como proceso de pensamiento y aprendizaje, el ABP
permite que los alumnos se conviertan en estudiantes
expertos, y agentes activos capaces de trasladar laima-

47



Binacign y el pensamiento a la realidad, y de reflexionar
Sobre ¢l proceso y la solucién propuesta.

¢Cudles son los elementos esenciales
del aprendizaje basado en problemas?

Hay muchas formas posibles de presentar e im-
Plementar las unidades de ABP; de todos modos, estos
Son los pardmetros que siguen dando buen resultado:

La situacién problematica se presenta pri-
mero y sirve de centro organizador y contexto
para el aprendizaje.

La situacién problematica tiene caracteris-

ticas comunes:

® No estd estructurada y es confusa.

¢ A menudo cambia cuando se agrega infor-
macion adicional.

» No se resuelve fdacilmente ni con la aplica-
cién de una férmula especifica.

* Nunca el resultado es una unica respuesta.

£
e

Los alumnos resuelven activamente el pro-
blema y aprenden durante ese proceso; los
docentes son preparadores cognitivos y meta-
cognitivos.

La informacién se comparte, pero el cono-
cimiento es una construcciéon personal del
alumno. La discusidén y el desafio exponen y
ponen a prueba el pensamiento.

La evaluacién es una compafiera genuina
asociada al problema y al proceso.

Una unidad de ABP no necesariamente es in-
terdisciplinaria, pero siempre es integradora.
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;Cuadles son los beneficios del
aprendizaje basado en problemas?

Aunque el ABP se manifiesta de manera diferente
en las diversas situaciones, desde las aulas primarias
hasta los ultimos cursos del secundario, en todos los ni-
veles se advierten beneficios particulares. Enla Acade-
mia de Matematica y Ciencia de Illinois (IMSA), un
grupo central de docentes disefié e instrumenté unida-
des y cursos de ABP desde comienzos de la década de
1990. Sus experiencias y reflexiones unidas a los datos
suministrados por la bibliografia investigativa presen-
tan un perfil de los beneficios que ofrece este método de
estudio (véanse Gallagher, Rosenthal y Stepien, 1992;
Stepien y Gallagher, 1993). Seguidamente destacare-
mos los beneficios y agregaremos los comentarios favo-
rables de algunos docentes que describen sus experien-
cias con el ABP.

Aumenta la motivacion

El ABP despierta el interés de los alumnos por el
aprendizaje, en virtud de la atraccién o el incentivo que
tienen la disonancia o la tension del problema. Los es-
tudiantes se comnprometen mas e investigan mas pro-
fundamente cuando depositan un interés personatl en el
resultado de su indagacién. Los comentarios de los do-
centes atestiguan ese compromiso:

Lo mds importante que me ocurrié fue que cuando
comencé a poner en practica el aprendizaje basado
en problemas, sus beneficios me resultaron comple-
tamente evidentes: era notable la diferencia que ha-
bia entre la manera en que los estudiantes se hacian
cargo de sus responsabilidades y actividades en el
aula y la manera en que lo hacian cuando utilizaba-
mos otros métodos (. . .) Sencillamente hacian cosas
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diferentes. Creo que para mi fue importante ver que
hacian cosas diferentes, porque yo tenia claro que
para que el aprendizaje cambiara, ellos debian hacer
cosas diferentes (David Workman, profesor de fisica,
Illinois Mathematics and Science Academy, Aurora,

Mlinois).

Es mucho mas estimulante ver céme se va dando el
verdadero aprendizaje. Y es en verdad real; uno se
da cuenta cuando los nifios estdan sedientos de saber.
Un alumno se me acercé al dia siguiente y me dijo:
«Fui a la biblioteca de la ciudad para comprobar
yo mismo lo que hablamos sobre La cabafia del tio
Tom». Y no lo decia como una gran cosa; pensé que
era algo asombroso. Ese libro tiene ciento cuaren-
ta afios o algo asi y el nifio habia ido a leerlo (Kris
Hightshoe, profesorado de estudios sociales, Edison
Middle School, Champaign, Illinois).

Hace que el aprendizaje sea significativo para el
mundo real

El aprendizaje basado en problemas ofrece a los es-
tudiantes una respuesta evidente a las preguntas:
«Por qué tenemos que aprender esta informacién?» y
«,Qué relacién tiene lo que hago en la escuela con el
mundo real?». Los comentarios de algunos docentes
muestran de qué manera afecta a los estudiantes el
aprendizaje de contenidos significativos:

Los dos iltimos dias salimos del aula con los alum-
nos en un ejercicio de orientacién. Realmente disfru-
taron de la experiencia. Ahora, al echar una mirada
retrospectiva, advierto que el aprendizaje basado en
problemas se parece mucho a buscar la orientacion a
través del desarrollo de un problema. Lo que descu-
bri es que cuando yo les daba una sefial, ellos se in-
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ternaban corriendo en los bosques con sus brgjulas
ytrataban de encontrar las diversas respuestas o los
diferentes puntos que estaban buscando (. . .) Cuan-
do regresaron, se advertia en sus caras el gran pla-
cer que les producia lo que habian logrado por s so-
los. No puedo imaginar de qué manera podria haber
explicado la tarea o qué tipo de clase magistral po-
dria haberles dado para explicar la ubicacién de esos
puntos en el bosque que hubiese despertado una
reaccién semejante a la que les provocé buscarlos de
verdad ellos mismos (. ..) Habia un problema. El
problema era que encontraran el lugar; cuando lo
encontraron, fue como si le hubieran ganado al siste-
ma. Los bosques no les ganaron a ellos. En mi opi-
nion esta experiencia constituye una buena metafo-
ra de lo que es el ABP. Uno penetra en la espesura y,
cuando encuentra lo que busca, siente el placer del
descubrimiento. No sé si el placer de que a uno se lo
cuenten puede llegar a ser tan grande (John Thomp-
son, profesor de biologia, IHinois Mathematics and
Science Academy, Aurora, Illinois).

De pronto los estudiantes se ven frente a tareas rea-
les y tienen razones para querer aprender ciertas
cosas. Los adultos toman en serio lo que ellos estan
procurando aprender; no se trata solamente de una
situacién fingida (Lori Hinton, maestra de 4° y 5°
grado, Westgate Elementary School, Arlington
Heights, Illinois).

Promueve el pensamiento de orden superior

Junto con las estrategias de orientacién cognitiva, el
guidn de un problema no estructurado requiere la apli-
cacién de un pensamiento critico y creativo, ya que ter-
mina con el juego de conjeturas de «;Cudl es la respues-
ta correcta que el profesor quiere que encuentre?». Los
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estudiantes rednen informacién sigm'ﬁcativg para la
resolucién del problema y evalian qué credibilidad y
qué validez tiene tal informacién. Alllevar el desarrollo
del problema a una conclusién aceptable contando con
pruebas que respalden las decisiones tomadas, !o.s estu-
diantes alcanzan un elevado rendimiento cognltn.ro. La
tarea del docente es promover ese tipo de pensamiento:

Hemos tenido en el aula algunes paneles de expertos
que han escuchado las soluciones de nuestros gru-
pos. Los adultos sencillamente se quedan perplejos
ante la profundidad del conocimiento [de los estu-
diantes] y el tipo de conceptos que pueden manejar.
Nos pasé con los expertos que invitamos para con-
sultar; creian que darfan una charla «estereotipada»
y dejaban [sélo] cinco minutos para las preguntas. Yo
les dije: «Disculpen, pero jpodrian hacer su presen-
tacién sélo durante cinco minutos y luego dejar que
los estudiantes pregunten durante una hora? (.. .)
Los alumnos hacen preguntas increiblemente com-
plejas, que muestran hasta qué punto comprenden
los contenidos (Louise Robb, profesora de lengua,
Barrington Middle School, Prairie Campus, Ba-
rrington, Illinois).

Uno debe acostumbrarse a poder repensar la pre-
gunta —a darla vuelta por completo— en lugar de
sentir la necesidad de dar una respuesta correcta. Y
esto no es facil de lograr (Richard Dods, profesor de
quimica, Illinois Mathematies and Science Acade-
my, Aurora, Illinois).

Alienta el aprendizaje de como aprender
El aprendizaje basado en problemas promueve la

metacognicién y el aprendizaje autorregulado a med_i—
da que los estudiantes generan estrategias para definir
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el problema, reunir la informacién, analizar los datos,
construir hipétesis y ponerlas a prueba; ademds com-
parten y comparan esas estrategias con las de otros es-
tudiantes y las de los tutores. Esta estimulante tarea es
aplicable en todos los niveles de ensefianza:

Considero que para un nifio es esencial poder for-
mular las etapas del proceso; «Esto es lo que sé y esto
es lo que necesito saber». Si los alumnos pueden co-
menzar a pensar en las maneras en que conciben
este proceso, podran saber dénde conseguir la infor-
macién o donde agregar lo que ya saben (. . .) Ellos
son mucho mads adaptables —aqui empiezo a hablar
como lo haria un ecologista—, pero la habilidad que
tienen para adaptarse a cualquier ambiente intelec-
tual o de desafio en el que se los coloque es mucho
mayor; ;jno fue Pasteur quien dijo: «La oportunidad
favorece a la mente preparada»? Ahora bien, la pre-
gunta es: cémo preparamos la mente? ;Simplemen-
te sabiendo més datos? ;O sabiendo cémo enfocar el
problema? (John Thompson, profesor de biologia,
Ilinois Mathematics and Science Academy, Aurora,
Ilinois).

Los alumnos de primer grado no quedan excluidos.
Estan preparados para hablar por teléfono, para na-
vegar por Internet, para preguntar a sus vecinos.
Estdn abiertos a la indagacién, y ese desafio no los
asusta. Son capaces de definir por si mismos los as-
pectos de la tarea que les interesan ¥ que constitu-
yen un reto para ellos (. . .) A estos nifios se les abre
todo un nuevo camino para ser capaces, no sélo de
pensar, sino también de hacer (Emily Alford, ex di-
rectora de la West Elementary School, Arlington
Heights, Illinois).
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Requiere autenticidad

El ABP busca que los estudiantes aprendan en si-
tuaciones semejantes a las del mundo real y evalia los
aprendizajes dando preferencia a los que demuestrlam
comprension y no una repeticién vacfa.‘ Los t_iocentes in-
forman sobre los efectos de proponer situaciones y eva-
luaciones genuinas:

Para mi no estuvo claro hasta qué punto era eficaz
este método hasta que, cuando ya casi hall:'ian pasa-
do dos tercios de ese primer afio, se hizo evidente que
grupos significativos de alumnos se hacfgn cargo de
las situaciones por si solos y seguian orientaciones
fecundas, algo que nosotros habiamos esperado que
ocurriera, pero que nada nos garantizaba que suce-
deria en realidad. Y los estudiantes no dejaban de
acercarse a nosotros para decirnos gue de esa mane-
ra deberia ser siempre. Estaban haciendo cosas sen-
cillamente asombrosas. Atin puedo recordar a una
alumna que asistié a la conferencia de la Ct?stalt Oes-
te. En un afo (. . .) llegé a ser una de las pn.nctpf.iles
expertas del pais en campos y sistemas blolloglcos
ELF (electromagnetic low frequency; de baja fre-
cuencia electromagnética). Sabia tanto como 10§ ex-
pertos (David Workman, profesor de fisica, 1111n01‘s
Mathematics and Science Academy, Aurora, Illi-

nois),

Los problemas simulados ciertamente tielrlen su va-
lor, pero jcomo puede compararse una simulacién
con la fuerza de resolver un problema del munc!o
real que tiene resultados genuinos? AlgL}nos de mis
estudiantes lograron convencer al consejo coxgupal,
antes inflexiblemente reacio, para que permitiera
llevar a cabo una prueba piloto en un club dg lf)alle lo-
cal, en tanto que otros desarrollaron un sitio en la
WEB y un folleto que proponia la creacién de un re-
fugio de animales domésticos a fin de obtener la
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publicidad indispensable (Ellen Jo Ljung, profesora

de lengua, Glenbard West High School, Glen Ellyn,
Itlinois).

Un panorama de las estrategias de ensefianza

Al pensar en los beneficios del ABP y en el papel de
conocedores, pensadores ¥ agentes activos que desem-
pefian los estudiantes, advertimos la conveniencia de
diferenciar el aprendizaje basado en problemas de una
amplia gama de estrategias de ensefianza. Sabemos
que cada estrategia ocupa un lugar en el repertorio de
ensenanza de un docente ¥ vemos que surgen claras di-
ferencias cuando consideramos los roles del estudiante,
del docente y del problema, ademds de otros factores
clave (véase la figura 2.3, pags. 56-8).

Resumen

En este capitulo establecimos qué es el aprendizaje
basado en problemas y de qué modo contribuye a desa-
rrollar en el alumno una disposicién a la indagacién y a
la toma de decisiones basadas en evidencias ¥ no en de-
claraciones. Tanto por la bibliografia como Por nuestra
propia experiencia, sabemos que en el ABP los estu-
diantes recogen ¥ aplican conocimientos ¥ habilida-
des procedentes de muiltiples disciplinas y fuentes, al
mismo tiempo que evalian una cantidad de soluciones
plausibles para un problema relevante no estructura-
do. En el préximo capitulo, nos internaremos en los an-
tecedentes del ABP y examinaremos de qué manera
capacita a los alumnos para ir evolucionandoe como pen-
sadores desprejuiciados, flexibles ¥ complejos, capaces
de evaluar en forma creativa y critica el mundo en per-
manente cambio que 1os rodea.
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suntamente aprendido) contenidos biomédicos en cla-
ses de medicina previas para recordar y elegir los que
resultaban aplicables a determinadas situaciones clini-
cas. El aprendizaje adquirido en las clases tedricas no
equivalia por s{ mismo a su aplicacién; y las calificacio-
nes, si bien eran valiosos predictores del buen rendi-
miento de un estudiante, no eran buenos predictores de
su capacidad para transferir ese conocimiento a situa-
ciones clinicas con pacientes reales (Albanese y Mit-
chell, 1993). Esta es es una situacién bien conocida por
todos nosotros: reproducir el contenido en la evaluacidn
y pronto olvidarlo.

Como consecuencia de esa inquietud, aquellos edu-
cadores disefiaron un programa que dividia a los alum-
nos en grupos reducidos; en ellos, los estudiantes, bajo
la supervisién de un tutor, interactuaban con pacientes
simulados que presentaban sus problemas médicos de
una manera confusa, tefiida por la angustia, la infor-

macién incompleta y las fragilidades de la comunica-

cion interpersonal. Los estudiantes utilizaban entrevis-
tas con pacientes, grabaciones y resultados de labora-
torio seleccionados a fin de identificar los asuntos que
debian aprender y para hacer un diagnéstico y desarro-
llar un plan de tratamiento. Un procedimiento basado
en la discusién —y facilitado por tutores de la Facul-
tad— introducia a los alumnos en un proceso de in-
dagacién y de aprendizaje en el que ellos eran partici-
pantes plenos y no ya meros receptores (Barrows v
Tamblyn, 1976).

En la década de 1970, la Universidad de Nuevo Meé-
xico, con el apoyo de colegas de 1a Universidad McMas-
ter, comenzaron a aplicar un modesto programa de
ABP junto con el programa tradicional preexistente. A
medida que iban surgiendo datos comparatives, se hizo
evidente que los estudiantes que estaban en el progra-
ma de ABP aprendian tanto contenido como los estu-
diantes que seguian el plan tradicional, lo cual contra-
rresto las objeciones iniciales que se preocupaban por la
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cobertura del curriculum. Los datos obtenidos también
pusieron de manifiesto que los estudiantes que .partici-
paban del nuevo programa estaban menos presionados
por su entorno y tenian una mayor capacidad para pro-
curar su propio aprendizaje de manera auténoma, un
dato que indicaba que estos alumnos estaban prepara-
dos para convertirse en exploradores de conocimientos
por el resto de su vida (Aspy, Aspy y Quinby, 1993).

En la década de 1980, el programa Nuevas Sendas
de la Facultad de Medicina de la Universidad de Har-
vard adopté la forma de aprendizaje basado en proble-
mas para una de sus cuatro sociedades de aprendi-
zaje, de cuarenta alumnos cada una. Durante la década
de 1990, otras facultades de medicina optaron por el
aprendizaje basado en problemas: en la Universidad
Southern I1linois, en Rush, en Bowman Gray, en Tufts,
en la del estado de Michigan, en la Universidad de Ha-
wai, por nombrar sélo unas pocas (Aspy, Aspy ¥y Quinby,
1993).

En las facultades de medicina, el aprendizaje basado
en problemas se apoya en gran medida en una teoria
del procesamiento de la informacion. Las ideas centra-
les de esta teoria sostienen que la situacién de apren-

dizaje:

e Activa el conocimiento previo, con lo cual facilita el
nuevo aprendizaje.

* Imita las maneras en que serd necesario transferir
ese conocimiento a las situaciones del mundo real.

e Aumenta la probabilidad de que el estudiante re-
cuerde y seleccione lo que estd almacenado en su me-

moria.

Para los estudiantes que habran de convertirse en
médicos, son claros sus roles y las situaciones proble-
maticas en las que estdn inmersos como alumnos. Hay
una relacién directa entre las situaciones de aprendiza-
je ylas situaciones de aplicacion: el estudiante asume el
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rol de médico que atiende a las necesidades de sus pa-
cientes porque en el futuro serd un médico que atende-
ra a las necesidades de sus pacientes. A medida que
aprenden, los estudiantes acumulan una cantidad de
indicadores que sirven para recordar y activar el cono-
cimiento asociado con las situaciones de aprendizaje. El
procesamiento de la informacién es una forma eficiente
y eficaz de tener acceso a esta y hacerla circular (Per-
kins, 1992). Asi y todo, este proceso no elimina la posibi-
lidad de que haya ambigiiedad e incertidumbre al tener
que reconfortar, aconsejar y cuidar a los pacientes en la
préctica real. En las aulas de la escuela primaria y se-
cundaria, hallamos significativas diferencias cuando
consideramos lag necesidades de los alumnos y el fun-
damento psicolégico que proponemos para el ABP.

Los fundamentos del ABP en la educacién
primaria y secundaria

También en este caso lo que queremos es que nues-
tros estudiantes recuerden si van a transferir lo que
aprendieron a determinada situacién. Nuestros estu-
diantes de hoy pueden llegar a ser en el futuro docen-
tes, ingenieros, secretarios, programadores o lo que fue-
re. Quiza nunca podamos saberlo; no obstante, somos
los encargados de prepararlos para afrontar el futuro.
Ademas, sabemos poco de lo que ellos saben —de lo que
en verdad saben— cuando llegan a nuestras aulas. Por
ello, debemos facilitar una amplia gama de actividades
cognitivas que lleven a responder estas preguntas:

* ;Qué aportan nuestros alumnos a la situacién?
e ;Qué hacen con ese aporte?
+ ;Con qué salen de alli?
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En otras palabras, los estudiantes deben hacer v
pensar. Como lo seriala David Perkins (1992): «Si los
alumnos no aprenden a pensar con el conocimiento gue
acurnulan, esto equivale a que no lo poseen» (pag. 30).
Para poder pensar de esa marnera, los estudiantes tie-
nen que alcanzar una comprensién en niveles mgs pro-
fundos. Y para hacerlo deben desarrollar un pensa-
miento sostenido sobre los temas y las cuestiones trata-
dos: sumergirse en las ideas y exponer las concepciones
erradas, haciendo al mismo tiempo muiltiples conexio-
nes. En esta perspectiva intima, los estudiantes llegan
a ser conocedores, creadores y pensadores que adaptan
e integran el nuevo aprendizaje en el proceso.

Brooks y Brooks (1993) citan los cuatro criterios de
Greenberg (Greenberg, 1990} para que se dé una buena
situacion de resolucién de problemas como muestrag de
un enfoque constructivista:

Los estudiantes hacen una prediccién comprobable.
Los estudiantes pueden utilizar material disponible
o de fécil acceso.

¢ La situacién misma es lo suficientemente compleja
para sustentar multiples enioques y generar diver-
sas soluciones.

* El enfoque colaborativo favorece, en lugar de obs-
taculizar, el proceso de resolucién del problema.

Los autores amplian esta serie de criterios con uno
mas, el criterio de relevancia: los alumnos advierten
que hay un vinculo, ya sea inherente a la situacién, ya
sea vehiculizado por el docente, entre la situacién pro-
puesta y el mundo real. «Plantear problemas de rele-
vancia evidente es un principio rector de la pedagogia
constructivista» (Brooks y Brooks, 1993, pag. 35).
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Por qué el constructivismo?

En la esfera de la educacién, varios grupos y organi-
zaciones profesionales hoy definen las normas curricu-
lares y los objetivos de aprendizaje deseados dentro de
un marco mas constructivista. Este marco sugiere
plantear a los alumnos problemas significativos y es-
tructurar el aprendizaje en tornoe de conceptos discipli-
nares (por gjemplo, en el caso de ciencias, véase Na-
tional Science Educations Standards (National Re-
search Council, 1996), y Benchmarks for Science Lite-
racy (American Association for the Advancement of
Science, Project 2061, 1993). Otros grupos sefialan la
necesidad de adquirir competencia, no sélo en habilida-
des basicas y cualidades personales, sino también en
habilidades de pensamiento tales como las que permi-
ten resolver problemas, razonar y saber ¢cémo aprender,
con el fin de alcanzar un sélido rendimiento laboral (por
ejemplo, véase el informe del U.S. Department of La-
bor, 1991).

Estos cambios radicales en la esfera de la ensefianza
implican en verdad un reacomodamiento de todo el sis-
tema educativo (Reigeluth, 1994). A comienzos de este
siglo, cuando los obreros sélo debian ser sumisos y te-
nian gue realizar unicamente tareas rutinarias, nues-
tro sistema educativo burocratico, centralizado y jerdr-
quico, se adaptaba bien al contexto. Hoy, en la era de la
informacidn, en cambio, existe un consenso general en
cuanto a que las personas trabajaran en equipos, den-
tro de organizaciones méas democraticas, y deberdan con-
tar con aptitudes de iniciativa personal y ser capaces
de integrar las tareas. Segun Reigeluth, algunos de los
rasgos notables del nuevo sistema educative adaptado
a esta era de la informacién son el aprendizaje coopera-
tivo, la reflexién, las aptitudes para resolver proble-
mas y construir significados, las habilidades de comu-
nicacién y la concepcidén del docente como un prepara-
dor o facilitador del aprendizaje. Estas caracteristicas
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se asemejan mucho a las del aprendizaje basado en
problemas.

Breve sinopsis de la teoria v la préctica
constructivistas

Durante la Era Progresista, Dewey (1916) vislum-
bré que tener que vérselas con problemas significativos
era la forma dltima de implicar a los alumnos en la
construccién de sentido y la resolucidén de problemas.
Luego creyé que el aprendizaje deberia situarse en el
contexto de la comunidad (Dewey, 1943). Durante log
tltimos afios ha aumentado el interés por instalar en
las aulas tal indagacién abierta ¥ los enfoques integra-
dores basados en actividades, enfoques que hoy suelen
cong():erse como «constructivismo» (Brooks y Brooks,
1993).

La teorta constructivista

E! constructivismo es una posicién filoséfica sobre
como llegamos a entender o a saber algo. La idea de que
el conocimiento se construye en la mente del que apren-
de no es nueva, pero quizi quien mejor la ha caracte-
rizado en la actualidad sea el filésofo Richard Rorty
(1991). Rorty presenta el conocimiento, no como una
representacién del mundo real o como una «Correspon-
dencia» entre el conocimiento ¥ la realidad, sino antes
bien como un conjunto de estructuras conceptuales que
se adaptan o son viables dentro de la gama de experien-
cias de una persona. En otras palabras, el conocimiento
de la persona «encaja» en el mundo, de una manera bag-
tante similar a la de una llave que encaja en la cerra-
dura (Bodner, 1986). Cada uno de nosotros construye
su propia llave ddndole sentido al mundo. . . v la mis-
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ma cerradura puede abrirse con muchas llaves dife-
rentes.

En el campo de la educacion, la teoria constructivis-
ta procede principalmente de la obra de John Dewey y
Jean Piaget. Partiendo de esa idea de que los estudian-
tes construyen su propio conocimiento, tanto Dewey co-
mo Piaget sostienen que el estimulo para el aprendizaje
es alguna experiencia de conflicto cognitivo o «confu-
sion» (Savery y Duffy, 1995). Dewey afirmaba que el
aprendizaje deberia prepararlo a uno para la vida, no
simplemente para el trabajo. Y proponia que el apren-
dizaje se organizara alrededor de los intereses del
alumno, ya que el aprendizaje es el resultado del es-
fuerzo activo de los alumnos interesados en resolver
cuestiones particulares. Piaget sostenia que el cambio
cognitive y el aprendizaje se producian cuando la ma-
nera de pensar o el esquema de un alumno, en lugar de
producir lo que este espera, conduce a un conflicto. Este
conflicto {(desequilibrio) conduce luego a la acomodacion
(cambio cognitivo} y a un nuevo sentido de equilibrio.

El cambio cognitivo a menudo ocurre como resultado
de interacciones con otros alumnos que pueden tener
comprensiones diferentes (Von Glasersfeld, 1989).
Estas interacciones sociales pueden oponerse a nues-
tras opiniones actuales, como también pueden permi-
tirnos poner a prueba nuestras comprensiones actuales
para ver en qué medida nos ayudan a dar sentido al
mundo y a funcionar en él (Savery y Duffy, 1995). Los
alumnos aportan sus propios supuestos a las experien-
cias de aprendizaje; se trata de supuestos basados en lo
que se ajusta a sus propias experiencias. Por ¢gjemplo, un
estudiante podria creer que cuando el aznicar se disuelve en
el agua caliente, «no queda nada de él, salvo el sabor». El
mismo estudiante probablemente sostenga ese supues-
to, a menos que pueda construir otro que explique con
mayor propiedad su experiencia con el aziicar y el agua,
¥ que pueda ser respaldade con pruebas (Bodner, 1986).
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Un modelo educativo constructivista

Aunque no sea una teoria de la ensenanza, el cons-
tructivismo constituye la base de muchas de las re-
formas que se realizan actualmente en el campo de
l‘f“ educacién (. . .) Esta conexién [entre teoria y prac-
tica] es esencial para que las nuevas reformas se ba-
sen en algo sustancial y no en practicas capricho-
sas (Catherine Fosnot, en Brooks y Brooks, 1993,
pdg. vii).

Las siguientes son algunas recomendaciones para
un modelo constructivista del aprendizaje, basadas en
la obra de numerosos autores:

. Pl’antear el aprendizaje alrededor de tareas m&s am-

plias o problemas relevantes para los alumnos.

* Estructurar el aprendizaje alrededor de conceptos
disciplinares.

* Apoyar el trabajo del alumno en un ambiente com-
plejo ¥ genuino.

* Tratar de que el alumno exprese su punto de vista y
valorarlo,

* Evaluar el aprendizaje del estudiante en el contexto
de la ensefianza e incorporar la autoevaluacién.

* Alentar y desafiar el pensamiento de los alumnos
mediante una preparacién cognitiva.

. P‘romover los grupos colaborativos para que los estu-
deantes Puedan poner a prueba sus ideas contra opi-
niones alternativas.

* Impulsar el uso de fuentes de informacién alternati-
vas y primarias.

* Adaptar el curriculum para incluir las preguntas y
las ideas de los alumnos.

En un aula de ciencias sociales constructivista, por

eJemplo, un profesor secundario utiliza varias de las re-
comendaciones enunciadas para planear una experien-
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cta sobre como afecté la politica social de los Estados
Unidos de la década de 1980 el perfil econémico y edu-
cativo de la poblacién afronorteamericana (Brocks y
Brooks, 1993). En lugar de leer un libro de texto, ell pro-
fesor alienta a los estudiantes a interpretar los infor-
mes de los censos obtenidos por Internet y a generar
sus propias hipétesis acerca de las politicas sociales.
Trabajamos con profesores que utilizan los censos u
otros datos demograficos sobre una variedad de cues-
tiones, tales como las caracteristicas de los presidentes
de los Estados Unidos, o datos sobre casos de plagas en
el siglo XX, como un estimulo para que los alumnos
aprendan y construyan sentido en sus clases,

El constructivismo y el aprendizaje basado en
problemas

Probablemente el aprendizaje basado en problemas
sea uno de los mejores ejemplos de un entorno de
aprendizaje constructivista (Savery y Duffy, 1995), EI
disefio de planteo de problemas no estructur&fdos y esti-
mulantes para alumnos de la escuela primaria y secun-
daria —descripto en el capitulo 4— responde a varios
importantes principios constructivistas. Br(?oks v
Brooks (1993) hacen hincapié en la importancia que
tiene concentrar el aprendizaje alrededor de tales pro-

blemas:

«Nos damos cuenta de que la naturaleza de las pregun-
tas que se hacen a los alumnos influyen en gran medida
en la profundidad con que estos buscan las respuestas.
Plantear problemas de relevancia emergente y buscar
resquicios por donde vislumbrar el pensarmenifo de los
estudiantes son dos puntos de referencia particulares
del rol que desemperia el docente y del proceso de ense-
fianza. Son aspectos que no pueden sencillamente agre-
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garse al repertorio del docente; deben constituir un
elemento bédsico de ese repertorio» (pag. 44).

Aplicar el ABP en las aulas de ja escuela primaria y
secundaria exige que los docentes asuman el rol de pre-
paradores y que los estudiantes sean investigadores ac-
tivos y constructores de soluciones. Cuando el docente
actia como ejemplo y los prepara para sélidas conduc-
tas y disposiciones cognitivas ¥ metacognitivas, los es-
tudiantes aprenden a aprender y se entusiasman con el
aprendizaje que realizan mediante la resolucién de pro-
blemas. Von Glasersfeld (1993) afirma que podemos
mostrar a los alumnos que concebir una manera propia
de llegar a la solucién produce una profunda satisfac-
¢ién, y que esta satisfaccidn puede generar la motiva-
¢i6n para aprender mas.

En el ABP la evaluacidn se hace siempre en ¢l ¢con-
texto de la situacion problemética. Los docentes la di-
sefan con el fin de seguir el curso del pensamiento y
la disposicién del estudiante y ajustar la experiencia
de aprendizaje en consecuencia 0, como dicen Brooks y
Brooks, la evaluacién y 1a ensefianza se fusionan en fa-
vor del alumno» (pig. 91). Podemos también concebir
tal evaluacién como el desarrollo de un «modelo» del es-
tudiante (Von Glasers feld, 1993) en el cual los docentes
adquieren unaidea de las estructuras conceptuales que
se establecen en la mente de sus alumnos, con lo cual
pueden ensefiarles mejor a aprender. Finalmente, la
evaluacidn sirve al importante propésito de apreciar

que los alumnos hayan alcanzado las metas significati-
vas definidas para la experiencia del ABP

Resumen

E1ABP es una estrategia eficaz para el curriculum,
la ensefianza y la evaluacion. Tiene valiosos funda-
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mentos tanto en la teoria y la filosofia del aprendizz}je
experimental como en el nivel de la pré:ctica prof'e510-
nal. A partir de estas bases, en los préximos capitulos
procederemos a estudiar el ABP con mas det:,alle en su
aplicacién en la escuela primaria y secundam.a. _Examl-
naremos los eventos de ensefianza y aprendizaje en el
ABP, el disenio de experiencias ABP y su implementa-
cién en la realidad del aula.

4. (Cual es nuestro modelo para el
aprendizaje basado en problemas?

En los ultimos cinco afios disefiamos v desarrolla-
mos unidades y cursos de ABP, compartimos nuestras
experiencias con educadores y expertos en esta estrate-
gia de todo el mundo, y emprendimos una investigacién
para describir y evaluar los efectos del ABP en los ni-
veles de ensefianza primaria y secundaria. Este trabajo
influyé en nuestro pensamiento ¥ contribuyé a confor-
mar un panorama de lo que es el ABP tal como se lo
practica en el &mbito de 1a escuela. Este modelo de los
importantes procesos del ABP —su disefio ¥ su imple-
mentacion— coincide con un modelo constructivista de
la ensefianza y el aprendizaje. Pero, jhasta qué punto
coincide? Este capitulo eshoza nuestro modelo de los
eventos de ensenanza y aprendizaje del ABP

Los eventos de ensefianza y aprendizaje ABP

Los distintos eventos de ensefianza ¥y aprendizaje
se disefian con el propésito de promover un aprendi-
zaje estudiantil activo. Generan importantes temas de
aprendizaje para una situacién problemitica cuidado-
samente elaborada de manera que los estudiantes los
trabajen en un contexto de autenticidad y rigor. Estos
eventos no son necesariamente rigidos ni fijos, ni deben
Seguir una secuencia estricta. Los alumnos pueden vol-
ver sobre algunas partes del proceso de ABP, particu-
larmente redefiniendo el enunciado del problema y
reuntendo y compartiendo informacion {estos puntos
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se exponen en el presente capitulo), a me_dida. que ahon-
dan en el problema. Un colega, Bernard Hoilister, com-
para este proceso con el de «quitar las capas de una ce-
bolla»:

Los alumnos se ponen a investigar el problema, y es
asi como su base de conocimientos se amplia a medi-
da que descubren nuevas y diferentes fuentes de in-
formacién. Por supuesto, un alumno puede detener-
se en cualquier etapa del problema y ofrecer solucio-
nes. Es tarea del docente/preparador alentar a sus
estudiantes a que continten quitando capas dg 1a ce-
bolla, y no se den por satisfechos con una mmgle
enunciacién simplista del problema (Bernard Hollis-
ter, profesor de ciencias sociales, Illinois Mathema-
tics and Science Academy, Aurora, Illinois).

En los comentarios de Hollister podemos advertir
también indicios del papel critico que desempena el do-
cente/preparador en el aprendizaje basado en proble-
mas. Como dijimos en el capitulo 2 (y seguramente vol-
veremos a decirlo), el aprendizaje basado en problemas
se compone de dos procesos complementarios. Es tanto
un modelo para la organizacién del curriculum como
una estrategia de ensefianza; y ambos son insepara-
bles. La figura 4.1 muestra los componentes de esta es-
trategia de ensefianza, que incluyen los eventos‘ de en-
sefianza y aprendizaje esenciales para las experiencias
del ABP.

En este capitulo, para destacar los eventos de ense-
fianza y aprendizaje en el ABP, utilizaremos una ex-
periencia de ABP centrada en la superpoblacién de
mosquitos en una zona suburbana. Aunque este prol?l‘e-
ma fue disefiado como una experiencia de inmersion
para el nivel de perfeccionamiento docente (Center fqr
Problem-Based Learning, 1996¢), también fue uti-
lizado en aulas de la escuela primaria y secundaria.
Enmarcamos nuestro problema en el rol y la situacion
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Figura 4.1, Plantilla de ensefianza para una unidad dv ABP
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Ithinais.

en los que se ubicard al alumno y en una manera de
enunciar el problema que, segiin creemos, ha de impul-
sar la indagacién y generar soluciones:

Rol y situacion

Un distrito ficticio, Center County, afronta el pro-
blema de un crecimiento desmesurado de la pobla-
cién de mosquitos. El administrador de Center
County, Richard Clarke, alerta al Organismo de
Control de Mosquitos sobre las preocupaciones de
los ciudadanos. Los alumnos adoptan el rol de los
miembros de la comunidad seleccionados para inte-
grar un panel de asesores ante ese organismo. Esos
miembros generan diversas teorias sobre la causa
del problema e investigan las soluciones potenciales.
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Enunciacion anticipada del problema

En nuestra condicién de miembros del panel de
asesores, ;como podemos determinar la causa del
problema de superpoblacién de mosquitos y reco-
mendar una posible solucién sin dejar de lado ningu-
no de los factores significativos: sanitarios, sociales,
ambientales, politicos y financieros?

Predisponer a los alumnos

Objetivo: apoyar a los alumnos a medida que se compe-
netran del aprendizaje basado en problemas.

Este apoyo puede tomar formas diferentes que de-
penden de variables, como la edad de los alumnos, sus
intereses y antecedentes, y la naturaleza del problema.
Una maestra de escuela primaria predispuso a sus
alumnos para realizar una experiencia de ABP sobre el
crecimiento de plantas sanas elaborando varios experi-
mentos con plantas que los alumnos pudieron observar
v comentar (como el de una rama de apio que absorbia
agua coloreada), mostrando los libros relacionados con
plantas en el sector de lectura y practicando con los
nifios la estrategia KWL (;Qué sé [Know]? (;Qué me
hace falta [Want] saber? ;Qué he aprendido [Learn]?).

Dos profesores de escuela secundaria que ensefan
en equipo utilizando el ABP predispenen cada afio a sus
estudiantes mediante tareas de construccién de equi-
pos, actividades de pensamiento critico y ejercicios de
creatividad. Otros docentes prefieren realizar una ex-
periencia de simulacién o experiencias basadas en pro-
blemas en pequeiia escala (de una duracion de dos o
tres horas y relativamente estructuradas), antes de en-
trar de lleno en una experiencia de ABP més compleja y
extensa.

Algo que hay que evitar al predisponer a los alumnos
para estas experiencias es ensefarles los contenidos del
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prob_lema antes de comenzar el trabajo mismo. Kl ABP
se distingue de otras estrategias pedagogicas experi-
mentales en que los estudiantes aprenden los conteni-
dos y las habilidades necesarias para resolver el proble-
ma en el curso de la resolucién. La cantidad y €l tipo
apropiado de predisposicién —si conviene o no mencio-
nar los contenidos o los procesos que irdn presentando-
se— deben determinarse segiin las necesidades y las
e:i{penencias de cada grupo de alumnos. Aquellos estu-
diantes que ya hayan trabajado repetidamente con esta
estrategia quiza no necesiten una predisposicién antes
de abordar el problema.

Asi predisponemos a nuestros alumnos para resol-

ver el problema de los mosquitos:

* Los alumnos reflexionan sobre algin problema
real que tuvieron que afrontar; como se trata de
un grupo pequeno, pedimos a todos ideas creati-
vas sobre el proceso de resolucién de problemas
que seguimos cuando debemos afrontar uno.

* Los alumnos observan un breve videoclip tomado
de la pelicula Apollo 13, en el cual los astronautas
se enfrentan con el problema de la explosién del
tanque de oxigeno del cohete.

FPresentacicn del problema

Objetivo: apoyar a los alumnos para que desarrollen
una postura personal en relacién con el problema y
motivarlos a que quieran resolverlo.

A. veces, para facilitarles esa toma de posicién Yy esa
motivacion, les asignamos un rol diferente del de alum-
nos (por ejemplo, ingeniero, asesor o ciudadano afecta-
dp), de modo tal que puedan sentirse auténticamente
vinculados al problema. ;jQuién podria estar realmente
preocupado por este problema? ;Quién tendria algo que
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ganar o algo que perder si la situacidn se resolviera de
icular?
. I-nllgj zrlizlzantidad de maneras de disefiar 1::} presen-
tacién del problema que contribuyen a entusiasmar o
«atrapar» a los alumnos. Un método que nosotros mis-
mos y nuestros docentes asociados utilizamos con fre-
cuencia es entregar a los alumnos una carta o docu-
mento con aspecto «auténtico» para reforzar el rol que
desempefian en el problema. El documento prese‘nta
brevemente el problema y brinda los deta]lgs suﬁcyaq-
tes para que los alumnos puedan hacer un intento im-
ial de definicidon. ‘ _

cml()(ira manera de presentarles el problema es identifi-
car —o hacer participar— a alguien que les pida que lo
ayuden a resolver un problema que lo preocupa, como
ocurrié en el caso de la ex directora que pidié a }os alum-
nos de primer grado que la ayudaran a aveniguar por
qué las plantas de su jardin no se desarrollaban bien.
Algunos docentes también disefiaron breves represen-
taciones dramaticas para presentgr un Izroblema; por
ejemplo, dos estudiantes de los ultimos afnos Flel secun-
dario pueden actuar una escena que culmine en un
maltrato a fin de presentar a los a.lumno_s de los cursos
medios (que ofician de asesores en genétlca),u_n proble-
ma relacionado con las posibles causas genéticas de la
conducta agresiva. También pueden usarse cintas fie
video, articulos periodisticos, informes de un organis-
mo publico o grabaciones de mensajes tel‘efomcos.

En el caso del problema de los mosquitos, los a_lum—
nos se pusieron en contacto con el problema mediante
un memorandum que se reproduce en la figura 4.2
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Determinar lo que sabernos, lo que nos hace falta
saber y nuestras ideas

Objetivos

» Ayudar a los alumnos a que se den cuenta de lo que
saben y de lo que les hace falta saber ¥y a que esta-
blezcan qué ideas tienen acerca de la situacién.

* Recuperar el conocimiento previo de los alumnos so-
bre la situacién problematica,

¢ Establecer el foco alrededor del cual se reunird luego
la informacién necesaria para resolver el problema.

Figura 4.2. Presentacisn del problema: memo sobre el problema de los
mosquitos,

Distrito Center County, llinois
Una comunidad con vision de futuro

Richard C. Clarke, administrador del distrito

M*E*M=*(O
Fecha: 10 de julio de 1997
A: El personal del Organismo de Control de Mosquitos
De: Richard C. Clarke
Tema: Aumento de la poblacién de mosquitos

Como ustedes podrin ver por el articulo periodistico adjunto, [0s residentes
del Center County estdn sufriendo el asedio de una poblacién de meosquitos
que se incrementa en forma notable, posiblemente, en una escala no conaci-
da antes. Los métodos habituales de control de mosquitos parecen inefica-
ces para reducir este brote sin precedentes. Solicitamos a ustedes que de-
terminen la causa del brote y recomienden las seluciones apropiadas. Espe-
ra tener novedades para la tarde del 17 de Julio de 1997. Mientras tanto, me
pondré en contacto con las autoridades estaduales correspondientes a fin

de obtener los fondos adicionales necesarios para implementar [a mejor so-
lucidn,

Fuente: Center for Problem-Based Learning, 1996c.

Este evento permite a los alumnos comprender el

problema, los impulsa a investigar los aspectos rele-
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vantes y, llegado el caso, les sugiere las maneras de al-

canzar una resolucion aceptable. Los docentes prepa-

ran a los alumnos para que averigiien lo que aprendie-

ron desde que se les presentd el problema, asi como los

conocimientos previos que aportaron partiendo de sus

propias experiencias. Los estudiantes documentan esa
informacién en un mapa de lo que «saben». En los pun-
tos «<hace falta saber» se anotan las cuestiones referidas
al problema que los estudiantes consideran indispensa-
ble continuar investigando; estas también se registran.
Normalmente, lo que «nos hace falta saber» dirige los
esfuerzos iniciales para reunir informacidén. Las «<ideas»
de los alumnos pueden estar relaciocnadas con las dis-
tintas maneras de encontrar informacién o con sus in-
tuiciones sobre la posible causa del problema o su even-
tual solucién. Esto se repite tantas veces como sea ne-
cesario mientras los estudiantes continian reuniendo
una informacién nueva capaz de modificar lo que saben
¥ puede generar nuevos elementos de lo que «es necesa-
rio saber», asi como nuevas ideas. La figura 4.3 es una
muestra de este tipo de registro en el que se observan
ejemplos de las tres secciones en el caso del problema

del mosquito.,

Figura 4.3. Una muestra de lo gque sabemos, lo que nos hace falta saber y
nuestras ideas en relacién con el problema de los mosquitos.

Sabemos

Nog hace falte suber

Ideas

Tenemos que hallar tas
causas dei problema de
Ins mosquitos del Cen-
ter County

Tenemas que alcanzar las
soluciones en el término
de una semana

Lea mosquitos pueden des-
plazarse a distancias
entre cincuenta y sesen-
ta kilémetros

La cantidad de lluvia caida
fue normal este afic

Camao es la geografia de
tode el distrito

51 e5t05 mosquitos son au-
téctonos de la regidn

Condiciones gque hacen
preliferar alos mos-
quitos

Presupuestc
Si recienternente se cam-

biaron las formae de
drenaje

Tal vez haya mucha agua
estancada en la regidn

Quizas algin hecho natural
(eomo a caida de drbo-
les) provocsd que queda-
ra agua estancada

Loz mosquites se han hecho
resistentas, por muta-
cidn o adaptacién, a los
productos gue ge fumi-
gan actualmente
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Definir el enunciado del problema

Objetivo: alentar z los alumnos a enunciar la cuestién
o el problema principal en las circunstancias que han
aveniguado y a identificar un subconjunto de condicio-
nes conflictivas que deberdn mejorar si se logra una
buena solucién.

A fin de inducir la enunciaciéon del problema, a
menudo utilizamos la férmula: «,c0mMo podemos ( ),de
modo tal que (.. .»» para contribuir a que se teng-r;lr-l si-
mult‘zifleamente en cuenta el problema mismo ¥y las
condiciones en las cuales debemos resolverlo. Como sa-
bemos por nuestro trabajo o por experienciags persona-
lgs, tratar de resolver un problema es una tarea dificil
51 no comprendemos en qué consiste realmente el pro-
blema y la medida en que podemos actuar sobre él.

La primera enunciacién del problema que presents
un grupo que trabajaba en el problema de los mos-
qlultos fue: jc6mo podemos hallar 1a manera de redu-
cir la poblacién de mosquitos a su tamaiio habitual,

para luego dar los pasos d i
para It P que detallamos seguida-

. Qonsiderar el impacto ambiental (habitabilidad
biodiversidad y poblaciones). ,

* Reducir los riesgos sanitarios.

. Ewtar que vuelva a ocurrir este fenémeno.

* Noincurrir en gastos excesivos.

Definir (o redefinir) la enunciacién del problema es
algo que vuelve a hacerse varias veces a medida que los
alumpos recogen y comparten informacién capaz de
cambiar la comprensién que tienen de la naturaleza del
problema. Por ejemplo, el enunciado inicial del proble-
ma fue revisado luego por el grupo: «;,Cémo podemos
controlar la poblacién de mosquitos en el Center Coun-
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ty. . .7». En este ultimo caso, el foco de la cuestion es por
completo diferente de cuando se hablaba de «reducir la
poblacién de mosquitos a su tamafio habitual».

Los alumnos también pueden ir trazando un mapa
del problema a medida que este se presenta, y hacer
conjeturas sobre las causas, las soluciones y las conse-
cuencias potenciales. En la figura 4.4 se muestra un
mapa correspondiente al problema de los mosquitos,
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¥ hacer una

problema de fns mosquites aceptable

Apoyar a los alumnos para que comprendan de qué
modo la nueva informacién contribuye ala compren-
sion del problema y sepan evaluarla a la luz de su

aporte a tal comprensién.

Informes de L3 comunidad
Indicadores
pard nuegtra comunidad?
Consecuencias

cony podemos detertinar fas causas

recorendacidn sobre el

Apoyar a los alumnos en la comunicacion interper-
sonal y el aprendizaje colaborativo, dos aspectos que
contribuyen a la resolucién eficaz del problema.

Menur poblacidn de ranps
Hacer alge

Generalmente, los estudiantes trabajan en grupos
colaborativos de tres o cinco miembros, organizados en
torno de algin punto particular de lo que «hace falta
saber» que hayan seleccionado. A menudo, una vez reu-
nida la informacién, estos grupos «especializados» se
dividen para conformar nuevos grupos segun la confi-

Agua estancada
Proocupacidnes
EANitarizg
Anmento de los
valores,

Vivienda

guracién en rompecabezas (grupos formados con miem- .
bros de cada grupo teméatico con el fin de compartir la gg g 3
informacién reunida). Esta parte del ABP con frecuen- 17 H %% -E
5% ' 52
VA BIRN &
5

cia es la que lleva més tiempo, aunque eso depende de

Figura 4.4. Un mapa posible del problema de los mosquitos.
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la complejidad del problema y probablemente requiera
de los docentes las m4s elaboradas habilidades en la
preparacién y las interrogaciones. Habitualmente, el
docente da por cumplido el evento o bien cuando los es-
tudiantes ya no encuentran informacién pertinente o
nueva o bien cuando hay un plazo limite que exige que
los alumnos resuelvan el problema con la informacion
que tengan hasta ese momento.

Frecuentemente, los estudiantes encuentran dificul-
tades para localizar cierta informacion o puede ocurrir
que la consigan en tal abundancia —la mayor parte
irrelevante— que inicialmente no puedan manejaria.
Por ejemplo, tomar contacto por teléfono con personas
expertas o averiguar el precio de los fertilizantes suelen
constituir experiencias novedosas. Algunos alumnos
encontraran grandes cantidades de informacion en
Internet, aunque quiza no sean capaces de determinar
cual es la mas pertinente para resolver el problema.
Otros quiza se pongan a discutir sobre quién debe hacer
qué en sus grupos colaborativos.

Después de varias experiencias de ABP, los docentes
aprenden las maneras de guiar a sus alumnos a fin de
que puedan salvar esas dificultades, y los estudiantes
aprenden a evaluarse y a evaluar a sus grupos en rela-
cién con la tarea de reunir y compartir la informacidn.
Mantener el foco en el enunciado del problema permite
determinar la informacién que hace falta y es mas pro-

vechosa,

En el problema de los mosquitos, los alumnos

s leen y discuten la informacién obtenida en Inter-
net sobre las variedades de mosquitos y los datos
sobre las diferentes maneras de controlarlos pro-
vistos por el organismo especializado;

e comparan la politica local y la estadual leyendo
un folleto del organismo a cargo y un manual del
estado sobre control de mosquitos;

» determinan si otros recursos, tales como las opi-
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niones divergentes sobre la utilidad de los contro-
les biolégicos, son exactos y pertinentes;

*» formulan preguntas sobre las condiciones locales,
talels como los cambios en la poblacién y el uso de
la tierra en la zona afectada.

Generar posibles soluciones

Objetivo: apoyar a los alumnos a enunciar foda la gama

de opciones posibles para abordar
el bl
definieron, proviema que ya

Nuevamente, al volver a la enunciacién del proble-
ma, en particular a las condiciones necesarias para re-
solverlo, los alumnos comienzan a recomendar solucio-
nes basadas en la informacién que obtuvieron.

Ul.la herramienta 1itil es una matriz para la toma de
dECIS.IOIleS. La figura 4.5 muestra un extracto de una
matriz para el problema de los mosquitos,

Determinar el mejor haz de soluciones

Objetivo: apoyar a los alumnos en el uso de parametros
de pensariento adecuado para evaluar los beneficios y
las consecuencias de cada solucién,

La meta de los estudiantes es crear el conjunto mas
aceptable de resultados en respuesta a las condiciones
especiﬁcadas en el enunciado del problema. Esta etapa
es crucial para producir una solucién viable ¥ bien sus-
tent.lada: La bibliografia sobre el Pensamiento critico
_(p. €)., véanse Lipman, 1988; Norris, 1985) respalda la
idea de que el pensamiento responsable y habil procede
del buen juicio sostenido por los criterios, el contexto, la
autoevaluacién y las razones explicitas que permit’en
llegar a una conclusién. Los estudiantes tienen que
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equilibrar necesidades y riesgos, evaluar la viabilidad
de ciertas opciones y considerar la solucion que los acer-

ca mas al ideal que concibieron.

Figura 4.5. Matriz de toma de decisiones para el problema de los mos-

quitos.
Estretegia Ventajas Desveniajas ConsecHenciis
Camparia de educa- Bajo costo Lagentepuedopen- | Cambia en la manera

cidn
Avises gratuitaos
de servicio pu-
blico

Hablar can gru-
pos representa-
tives de la co-
munidad

Comunicados en
la prensa

Contenido: pro-
blemps sanita-
rios, de riesgo,
prevencidn, co-
meodidad, trata-
miento actual

Fondos prablicos adi-
ctonales dispo-
nibles

Donaciones

Ciuwdadanoy infor-

mados

Ahorro en vidas

sar que el orga-
nismo ¢orres-
pondiente na se
ocupa

¢ Temot?

;Falta de interés?

de pensar ¥y la
conducta de la
gente

Patencialmente ayu-
da a disminuir el
problema de los
mosyuitos

NHfunde la tolerancia
¥ la comprensién
con respecto al
enadro general
del ecosistema

ductos guimicos

Aplicaridn de¢ pro-

Fondos piiblicos adi-
cionales dispo-
nibles

Denacién

Custo elevado

:Seguridad?

En el problema de los mosquitoes, los alumnos eva-
luaren varias soluciones posibles, entre ellas las
campaiias de educacién, la aplicacién de productos
quimicos y una investigacién mas profupfla. UP gru-
po en particular determind que la solucién mas con-
veniente era una combinacién de campana fle edu_-
cacién, aplicacién de productos quimicos e investi-

gacion.
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Presentacion de la solucion (evaluacion del
desemperio)

Objetivo: apoyar a los alumnos para que puedan enun-
ciar y demostrar efectivamente lo que saben, cémo lo
saben y por qué —y para quiénes— ese saber es impor-
tante.

A menudo los docentes hacen arreglos con las perso-
nas expertas a quienes consultaron los alumnos o con
algunos otros especialistas en las cuestiones relaciona-
das con el problema para que asistan a la presentacién
de las soluciones e integren un panel que evalie las re-
comendaciones y confirme o rebata las hipétesis ex-
puestas. Por ejemplo, en una escuela media se planteé
un problema sobre un parque recuperado en el campus
de lainstitucién y que no habia sido mantenido adecua-
damente; el panel estaba compuesto por el arquitecto
paisajista original, personal de mantenimiento, el ad-
ministrador del distrito, un ambientalista local y un
miembro de la junta directiva de la escuela. Una forma
tipica de presentacidn es que varios grupos de la clase
expongan soluciones (con frecuencia muy diferentes} y
que los miembros del panel les hagan preguntas des-
pués de cada exposicién. La evaluacién de esta presen-
tacién final generalmente se realiza utilizando una de-
tallada lista de puntos —a menudo desarrollada con-
Juntamente por el docente y los estudiantes— sobre el
contenido, las aptitudes para presentarlo, el trabajo en
equipo y la conveniencia de la solucién.

Frecuentemente, como hemos observado, la mayor
parte del aprendizaje del estudiante ocurre en este mo-
mento. Los alumnos escuchan de boca de los miembros
de los demds grupos detalles o razones que ellos no ha-
bian considerado o asisten a la presentacién de una in-
formacién incorrecta. Los miembros del panel les hacen
preguntas para las que las experiencias de ABP no los
habian preparado. Y por estos desafios, los alum-
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nos aprenden la manera de presentar soluciones més
elaboradas y mejor sustentadas, y a considerar la pers-
pectiva de otras personas a cargo del mismo problema o
de su audiencia en cuanto a qué informacién es la mas
importante. Los estudiantes descubren las ventajas de
desplegar elementos visuales para complementar sus
presentaciones y explicar las razones por las cuales
decidieron presentar esa solucién en particular,

En el problema de los mosquitos, los alumnos, divi-
didos en cuatro grupos de trabajo, presentaron su so-
lucién ante un representante del administrador del
distrito (quien les habia encargado investigar el pro-
blema). Los grupos de pares evaluaron las solucio-
nes y las presentaciones utilizando criterios comu-
nes. La siguiente es la solucién que dieron los grupos:

Comprobamos que la mejor solucién es una com-
binacién de campafhias de educacién, aplicacién de
productos quimicos e investigacién. La campafia de
educacién es la alternativa menos costosa y quiza la
mas eficaz para evitar otros problemas, para tran-
quilizar a los ciudadanos de la regién y para hacer
conocer la politica y los tratamientos actuales del or-
ganismo a cargo. En esta situacién de crisis, la apli-
cacién limitada de productos quimicos también es
apropiada; para ello se utilizarian los fondos puabli-
cos adicionales disponibles. Finalmente, recomen-
damos que el personal del organismo especializado
continiie haciendo m4és investigaciones para deter-
minar por qué razdén se produjo esta proliferacion
de mosquitos en la region, sin que haya habido inun-
daciones.

Aunque las presentaciones, la exhibicién de laminas
v los informes ofrecen ricas oportunidades de evaluar el
aprendizaje de los estudiantes, recomendamos ademas
hacer evaluaciones permanentes durante los procesos.
Esas evaluaciones periddicas «sobre la marcha» pueden
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adquirir diversas formas, como informes de situacion,
respuestas a mensajes telefénicos de personas interesa-
das, mapas conceptuales y enunciaciones del problema.
Sean cuales fueren las formas empleadas, estas evalua-
ciones ofrecen valiosas «instantaneas» del aprendizaje
que pueden inducir al docente a hacer correcciones en
el desarrollo de un problema o en el diagnéstico de las
dificultades de aprendizaje.

Informe y balance final

Obyjetivo: que los alumnos reflexionen juntos sobre lo
que han aprendido.

Los alumnos revisan la eficacia de las estrategias
empleadas y consideran qué acciones diferentes pon-
drian en préctica si la situacién definida por el proble-
ma fuera otra. Discuten las cuestiones que quedaron
sin resolver o que dan lugar a una investigacién adicio-
nal. Particularmente cuando se trata de un problema
real, que la comunidad vive en efecto, a veces se organi-
za un seguimiento hasta que otros interesados hayan
resuelto las cuestiones. Estas estrategias cognitivas y
metacognitivas —pensar y reflexionar sobre nuestro
propio aprendizaje— son importantes, no sélo para es-
tar a la altura de las mediciones de pensamiento ade-
cuado, sino también para transmitir a los estudiantes
—que han llegado a comprometerse personalmente con
el problema— una sensacién de culminacién de la ta-
rea. Los alumnos necesitan tomar conciencia real del
impacto que tendrén las soluciones que ellos recomien-
dan en la resolucién del problema:

Para hacer el balance final del problema de los mos-
quitos, mantuvimos una discusién grupal general en
la cual analizamos toda la experiencia del ABP y lo
que aprendimos sobre nosotros mismos como inves-
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tigadores. También redactamos unos apuntes. La fi-
gura 4.6 es una muestra de las respuestas de los

alumnos,

Figura 4.8. Apuntes para el informe final del problema de los mosguitos.

I. Describe tu respueste, como ulumno, a este problema. jGué pensaste, opanaste ¥ a_p"dr]tju-ﬁf?
+ Me parecid interesante tener que hallar una solucidn a un problema complgjo EU. Te fd
Lase de una informacion limitada v 4 veces contradictoria y sin contar con mucheo tiempa

ieomo en la vida real.

+ Pengé en la importancia de la informacién que se recibe al definir ta estrategia para

abardar un problema.

* Aprendi mucho sobre tos diferentes tipos de mosquitos, sobire cimo atacan y donde .\t‘l-
ven. También sobre las diferentes maneras en que las comunidades tratan de manejar
los problemas, La despreccupacidn gue, como seres humanos, tenemus respecta de l.a tlai
turaleza que nos rodea y lo que hacemos, puede tener un impacts muche mids amplio de

(JUe SUPORemos.

» Mucho mds comprometido con esta situacién y con mas ganas de aprender Estees un
métode de enseflanza muy interesante!

] ] 3 252 ?
2. jQué preguntus y qué enigmns guedaron sin respues e ) .
+ 5 este problema hubiera sido real, imi forma de pensar habria sido la misma? ;Cudntos

otros problemas genera un problema aparentemente sencilla?

Resumen

A través de los distintos eventos de ensefianza y
aprendizaje en el ABP, los estudiantes constr't,.lyen un
conocimiento que gira alrededor de una situacién pro-
blematica significativa, de una manera rigurosa, me-
tédica y conectada. Coincidimos con Savery .y’Duﬁ'y
(1995). el ABP gjemplifica un modelo constructivista de
la educacién que contribuye a preparar mejor a nues-
tros estudiantes para la vida en el mundo de hoy y de
mafiana. En el préximo capitulo, ayudaremos al lector
a comenzar a desarrollar su propio curriculum de ABP,
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5. ({Cémo disefiar un curriculum con
aprendizaje basado en problemas?

Ahora que los lectores ya tienen una idea de la ma-
nera en que toman forma practica en las aulas los even-
tos del ABP, nos detendremos a considerar el disefio {ca-
pitule 5) y la implementacién {capitulo 6) de este méto-
do, dos etapas que, por supuesto, son anteriores a la
planificacion pedagégica representada por nuestro mo-
delo de ABP.

En cualquier actividad de disefio es necesario tenier
en claro cudles son los elementos esenciales con los que
contamos. ;Qué tenemos en nuestra paleta? Una ami-
ga, excelente disefiadora de parques ¥ Jardines, consi-
dera que las plantas representan diversos colores, tex-
turas y formas. Esos son, pues, los componentes que
mezcla en un disefio coherente, variando uno o m4s de
ellos, pero teniendo siempre presente la interrelacién y
el equilibrio de los tres en el plan general de la obra.
Cuando disefiamos experiencias de ABP, debemos te-
ner conciencia de los tres elementos esenciales —el con-
texto, los estudiantes y el eurriculum— y la interrela-
¢ién de los tres, que contribuye a hacer experiencias de
aprendizaje holisticas y coherentes. ¢Por dénde empe-
zamos?

Pensar en el contexto
Muchas veces, al disefiar y desarrollar el curriculum

comenzamos con el conocimiento, las habilidades y las
disposiciones que creemos que nuestros estudiantes
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deberian tener y valorar. Por el andlisis de la tarea y
nuestra experiencia previa, damos forma a lo que con-
sideramos que es una leccién o una unidad holistica y
conectada. Al hacerlo, con frecuencia pasamos por alto
las relaciones y conexiones que le dan coherencia y rele-
vancia a los ojos de nuestros alumnos que d.ebe.l‘l com-,
prometerse con la experiencia de aprendizaje. Ppr
ejemplo, al disefiar una unidad sobre los bosques lluvio-
80s tropicales, comenzando con el estudio de la ﬂqra yvla
faunay pasando a las cuestiones que plantea su impac-
to sobre el ambiente global, podriamos dejar de lado sus
conexiones con la cultura local, el desarrollo econémico
de la regién, o el rol que le cabe a la sociedad en su des-
truccion. En nuestra condicién de educadores, tende-
mos a suponer que los estudiantes «veran» esas comple-
Jas interrelaciones, cuando, en general, no las ven. ‘

En cambio, al disefiar una experiencia de aprendi-
zaje basado en problemas, partimos de la situacién pro-
blemaética -——un todo plenamente integrado— y recupe-
ramos los conocimientos, las habilidades y las disposi-
ciones que se ponen de manifiesto al reproducir el con-
texto genuino del problema. Hemos oido muchas veces
a Grant Wiggins hablar de «el contenido como un me-
dio para alcanzar fines», cuando sefiala la neces.{dad de
contar con pruebas para alcanzar la comprension. Las
experiencias de ABP ponen de relieve ricos coptemfios ¥y
habilidades y colocan a los estudiantes en situaciones
en las que pueden interactuar tanto con las personas
como con los productos auténticos de esa situacién. Los
estudiantes van mas alld de tener noticia de algo para
comprenderlo, a medida que atraviesan los contextos y
las situaciones, se adaptan a ellos, los afrontan y refle-
xionan en profundidad. «Por esa razén es el ABP un
proyecto tan inteligente y sencillo» (Wiggins y Jacobs,
1995),
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Pensar en los estudiantes

A medida que disefamos un curricudum «en el con-
texto», nos sentimos impulsados a considerar cuidado-
samente las caracteristicas de aprendizaje y los intere-
ses de los estudiantes. ;Qué convierte a un estudiante o
a un grupo en algo Unico? Proponemos al lector que ha-
ga una lista de las caracteristicas de sus alumnos y que
la actualice periédicamente. Una docente de la escuela
media comenzé reflexionando sobre el conocimiento,
las aptitudes, el nivel de desarrollo y las disposiciones
de sus estudiantes, Yy genero la siguiente lista:

* Quieren ser independientes, aunque pueden ser in-
fantiles y sentir adoracién por algiin héroe,

» Critican a la sociedad.

» Estdn preparados para refinar sus aptitudes de ra-
zonamuento y comprender conceptos abstractos.

* Pueden sentirse inseguros en relacién con tareas
nuevas.

¢ Se preocupan profundamente por su situacién per-
sonal y quieren encajar en su grupo de pares.

Una docente de los tltimos anos de la escuela secun-
daria de una escuela alternativa comenzé su lista del
siguiente modo:

* Se rebelan contra los métodos de ensefianza tradi-
cionales.
Perciben la escuela como una alternativa a la cércel.
* Han experimentado una amplia gama de fracasos.
* No pueden encontrar una aplicacién préctica a lo
que se les ensefia en la escuela.
* Valoran las experiencias reales.
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Pensar en el curriculum

Antes de disefiar una experiencia de ABP, debemos
establecer una serie de prioridades de nuestra ense-
fianza. Consideremos los resultados de cualquier uni-
dad o curso. ;Cudles son los resultados conceptuales, de
aptitud y de disposicién personal que usted y su escuela
valoran lo suficiente para invertir en ellos el tiempo de
formacién? Un docente de la escuela media preparé la
siguiente lista:

e Comprender cuestiones tales como la biodiversidad
y los impactos econémicos.
Disefiar y realizar experimentos.
Usar graficos para ilustrar probabilidades e inter-
pretar datos.

¢ (Comunicarse eficazmente con un auditorio determi-
nado.

e Desarrollar estrategias de aprendizaje autorregu-
lado.

e Apreciar las opiniones y contribuciones de las demads
personas.

Un docente de los iltimos niveles del secundario de
un programa integrado de ocupaciones relacionadas
con la salud, incluia los siguientes resultados:

+ Cultivar e identificar microorganismos.

e Saber diferenciar el estado de un cuerpo humano
«normal» ¥ uno «enfermo».

¢ Describir de qué manera un catalizador afecta unin-
dice de reaccion.
Indagar varios métodos de andlisis quimico.
Desarrollar aptitudes para buscar bibliografia.

o Utilizar Internet como fuente de investigacion.

Al exponer explicitamente lo que ya sabemos acerca
de los elementos esenciales del contexto, los estudian-
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tes y el curriculum, estamos mejor capacitados para in-
tercalar y equilibrar la contribucién de todos ellos a ca-
da aspecto del disefio de un curriculum con ABP a me-
dida que este comienza a fusionarse con la implementa-
¢ién y va evolucionando naturalmente.

Vemos que las unidades de ABP mas eficaces se van
desarrollando de manera por completo natural a tra-
vés de la composicién del disefio y de las decisiones que
toman los docentes-disefiadores cuando eligen un pro-
blema importante, desarrollan la unidad alrededor de
ese problema y construyen su modelo de ensefianza y
aprendizaje. Los docentes preparadores implementan
luego sus planes mediante una estrategia de apoyo a
medida que los estudiantes afrontan su problema no
estructurado, lo investigan e intentan resolverlo. La
figura 5.1 (una extensién de la figura 2.2) presenta
nuestra concepciéon del desarrollo de una unidad de
ABP desde la idea hasta su realizacién.

Generar ideas y jugar con ellas

Cada vez mas, los docentes tienen que afrontar el de-
safio que implica la exigencia curricular. Por un lado, el
curriculum amplia la cantidad de temas que hay que
cubrir; por el otro, se insiste en que los temas deberian
cubrirse con mayor profundidad. Una manera de abor-
dar este problema es cambiar de perspectiva y jugar
con las ideas. Probablemente la palabrajuego no seala
que primero surge cuando se piensa en organizar el cu-
rriculum y planificar la ensefianza. Pero el juego, el jue-
go intelectual, nos permite manejar ideas nuevas, con-
siderar lo posible, identificar lo que falta (Doll, 1993).

Recientemente, trabajamos con un equipo de dieci-
séis educadores de Illinois cuyos objetivos se centraron
en tratar de integrar el ABP y los hébitos conceptuales
de la formacién cientifica identificados por la Junta Es-

93




Figura 5.1. Desarroile de uno unided de ABP.

tadual de Educacion de Illinois (Illinois State Board of
Education’s Center for Scientific Literacy, 1994). Un re-
sumen de esos habitos aparece en la figura 5.2.
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Cuando nos pusimos a disefiar un ABP destinado a
un programa para estudiantes de la escuela media cuyo
objetivo era mejorar la formacién cientifica de esos jéve-
nes, jugamos con varias ideas «paraguas». Aqui presen-
tamos los comienzos de algunos problemas enredados
¥ no estructurados. ;/Qué oportunidades advierte us-
ted de cubrir varios objetivos y despertar el interés del
alumno bajo un unico paraguas?

ESTRATEGIA DE
ENSERANZA ¥ APRENTIZAJE
Los eventos de
ensefanza v

aprendizaje

La enseiianza
Las evaluacio-
nes periddicas
Estructura
temporal para
la unidad ABP
Desarrolio del
problema

apropiada io-

CoTporaa

Definir

=Sy~ T =i e B/

O AR AR

Construccidn de otro puente para ordenar
[{’\ el trdnsito creciente

La zona de Fox Valley crece a paso firme. El

transito se hace cada vez mads denso y es ne-
cesario construir un nuevoe puente sobre el rio Fox. Se
han propuesto varios lugares, pero hubo quienes se
opusieron a cada uno de ellos. Un plan propone que el
puente cruce por una reserva forestal que contiene es-
pecies raras de plantas y animales. Otros emplaza-
mientos afectan alos propietarios del lugar, quienes de-
sean que el puente se construya en alguna otra parte.
(Es realmente necesario ese puente? ;Dénde deberia
construirse? ;jQuién debe decidirlo?

Enonciade del
Evaluacian del

nan a los estu-
Documentos del
desempefio

diantes
El campo del pro-

cidn que se asig-
blema

DESARROLLAR La
AVENTURA UEL ABF
Decidir

El ol ¥ la silua-
Determinar
Propasites
Desarroffar

Diseiio def problema

IMPORTANTE

aprendizaje de los

Caracteristicas de
los intereses y del
alummos
Intuicidn funda-
mentada

cuestién central

LEGTR 1IN PROPLEMA
Extraer ideas de
Hachos actuales
Un tema, asonto o
del curriculum

0 H s 1 e

|

€ 1996 Ilinois Mathematics and Science Academy, Center for Problem-Based Leamning, Aurora, [ilinots.
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Descenso de la edad en que los jovenes de
({’\\ la comunidad comienzan a fumar

En el distrito escolar se advierte un descenso

de la edad en que los jévenes comienzan a fu-
mar, Mas alld del evidente problema de adiccién y de
los peligrosos riesgos para la salud que trae para los ni-
fios, el dato puso de relieve preocupaciones adicionales.
El consumeo de cigarrillos constituye un problema de
disciplina en la escuela media y es un indicio de conduc-
ta rebelde. Algunos estudiantes han llegado a robar pa-
ra conseguir dinero y comprar cigarrillos. ;Qué tendria
que hacer la escuela media —suponiendo que tenga
que hacer algo— respecto del hébito de fumar de sus
estudiantes?

Disminucion de la poblacion de ranas en
(| "\\ el distrito

La escuela media defiende las zonas panta-

nosas que contienen una amplia variedad de
plantas y animales raros e interesantes. Esta zona fue
utilizada durante afios por los cursos de ciencias para
recolectar y estudiar plantas y animales. Recientemen-
te, los estudiantes y los docentes advirtieron que la po-
blacién de ranas decrecié muchisimo. Ahora resulta di-
ficil encontrar alguna rana. ;Qué ocurrié con todas las
ranas que habia?

Sugerimos al lector que observe las cuestiones de in-
terés que se plantean actualmente en su comunidad y
considere la posibilidad de abrir él mismo algunos pa-
raguas. Los periédicos, las revistas semanales de ac-
tualidad, los programas de radio con participacién de
los oyentes, las reuniones del concejo comunal y la jun-
ta de parques, vy la propia Internet pueden constituir
buenas fuentes de ideas.
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Trazar un mapa del campo de posibilidades
problematicas

Trabajar partiendo de un banco de posibilidades co-
mo las ddeas-paraguas» que presentamos permite de
algiin modo tener una visién més clara de cada asunto
y trazar un mapa de las ideas o nexos que conciernen al

Figura 5.3. Mapas de posibilidad.

Erologia del
pantano

Reouperacidn/
embellecimienta (> (O

Fuente: Center for Problem-Based Learning, 19968a.
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problema. Una maestra de los ultimos afios de la escue-
la primaria trazé un mapa o red de varias ideas-posi-
bilidades que le parecieron interesantes a causa de la
atraccién que tenian para los estudiantes, de la oportu-
nidad que brindaban de integrar disciplinas y las cone-
xiones que establecian con el mundo real. La figura 5.3
(véase pag. 97) muestra tres mapas basicos a los que la
docente fue agregando aspectos y detalles relacionados

con sus ideas centrales.
En el ABP, trazar mapas es una herraniienta invalo-

rable de muiltiples propésitos. En la figura 5.4 se especi-
fica el uso que hacemos de los mapas.

Figura 5.4. Utilizar mapas para hacer visible el pensamiento.

Hacer un mapa coneeptual es una manera de registrar visualmente ¢l pensamiento, e modo
tal de puder revisarle, organizarlo y profundizarle. Los siguientes son algunes de log ~mapas»

puasibies:

Mapas de postbilidad . Se puede seleccionar ¥ enfocar un problema haciendo un mapa
del campn en cucstion y de lo yue se desea lograr con cse problema.

Mapas de anticiparisn def probleme. Se puede trazar un mapa de los componentes
reales que s presentan en un determinado problema. Ese mapa puede ayudar a planificar
los recursos necesAnos porqe permite prever como podrian abrirse camino los alumaos a
través del prablema.

Mapas curriculares. Se puede elaborar un mapa de las conexiones qua tiene un
determinads problema con el curriculum. Esos mapas pueden ayudar al docente a identificar
los objetivos clave del curriculum para evaluacion e informes.

Mapas det problema. Los alumnos pusden elaborar un mapa del espacio del prablema,
a fin de vienalizar €] alcance y las conexiones que tiente la situacién problematica. Estes
mapas suelen ayudar a los estudiantes a generar ideas acerca de las recursos o la in-
formaciin que necesitan ¥ a desarrollar hipstesis sobre las soluciones potenciales.

Los ducentes pueden evaluar el aprendizaje de los estudiantes examinando los cambios ope-
rados en los mapas del problema hechos par ellos a le largo del proceso de ensedianza y apren-
dizaje, y comparando los mapas finales del problema trazades por los alumnaos con mapas ge-
nerados por expertos en ¢l campe de indagacion.

Una vez que podamos ver y examinar el terreno de
estas posibilidades, busquemos las zonas de conflicto o
disonancia. En cada situacién, jqué es inaceptable?
iQué atrae? ;Qué despierta la necesidad de saber?
;Qué pide una solucién? ;Hay miiltiples «responsables»
a quienes se les ha asignado la tarea de interesarse por
este problema? Un docente sostiene que, cuando se tra-
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baja con problemas enredados y no estructurados, cual-
quier solucién a la que arriben los estudiantes «sera
controvertida para una persona o para otra. Y esto tam-
bién es parte de la resolucién del problema». Asimismo
tratamos de encontrar situaciones que tengan diversas
soluciones. La mayor parte de los problemas —espe-
cialmente los problemas tomados del mundo real— ra-
ra vez tienen una Unica respuesta correcta.

Aconsejamos seleccionar para la experiencia de ABP
un nicleo problematico que maximice tanto la partici-
pacién entusiasta como el aprendizaje de los alumnos.
Dos docentes de la escuela media, Louise y Karoline,
debaten las cuestiones de la motivacién y el cumpli-
miento del curriculum en un breve intercambio de pre-
guntas y respuestas sobre la recuperacién del parque
adyacente a la escuela:

Louise: ;Qué estamos en realidad tratando de ha-
cer? Quiero decir. . . jestamos tratando de hacerles
ver. . . estamos tratando de hacer que ellos le hagan
ver al resto de los estudiantes cémo pueden salvar
los parques en general?

Karoline: Pero creo que también queremos que ha-
gan una conexién. O sea, ellos podrian aprender todo
lo que quisieran sobre este parque, pero si. . . no lo-
gramos que comprometan al resto del alumnado con
las razones por las cuales nos preocupamos por un
parque, creo que van a terminar sintiéndose usados.

Estas docentes eligieron un problema que presenta
un rico contenido, pero, /les importara lo suficiente a
sus alumnos salvar y recuperar el parque adyacente a la
escuela? Y los alumnos, jsentirdn que se les confiere la
autoridad suficiente para tener una participacién signi-
ficativa en la resolucién? Estas conexiones son esenciales
para que los alumnos se sumerjan en la complejidad de
la situacién y se sientan impulsados a la accién.
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Planificar una aventura de aprendizaje basado |
en problemas |

perio brindzrd a

$Qué evaluacion significativa de desem,
los aluronos la sportunidad de in teractu

Ma4s de un alumno ha comentado que el APB es una
aventura de aprendizaje. Y, como en cualquier otro via- ;
je, llegar hasta donde uno desea ir requiere planiﬁc.:a- |
cién y preparacion. Ahora no nos referimos a la planifi- |
cacién de la ensefianza con los detalles de su implemen-
tacion diaria (véanse los capitulos 4 y 6), sino m4s bien |
al sentido general de saber adénde nos dirigimos, cémo

iIr hacia deade uno desea
exige plarificacion y prepa-

el interés de fos alumnes y el desurrofle def curricufum.

#C0mo mostrardn fos estudiantes que Hegnron o desting?

llegaremos alli y qué necesitaremos hacer cuando lle- !
guemos. Esta tarea parece mucho mas lineal de lo que | §
en realidad es; ciertamente, las siguientes actividades | g 85 zxe s
1 4 : . P e W - N 3
estan tan interrelacionadas que evolucionan juntas: ] 3 2 3 E : 8 g
£ gE 53 2 iS3
s objeti izaj £ 35 5§88 3 £352
Identificar los objetivos del aprendizaje. 5 i s fif & it
. y . s g 2E3 Ly §
Decidir qué situacién problemadtica presentar y qué | 2 5 285 <:3 ¥ ; E :
] : i . = ] LA - H
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: L £ 5% 8 g§d B2 i sd4
Desarrollar el enunciado anticipado del problema. | 5 E § i : Pl T3 : E- "3 g
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Describir la forma de exponer lo comprendido. | 5 i EE i E’*E é | E 582
Reunir informacién. g 2 2 s3F 283 £ I 853
2 2 § LT &3aE § 8%
i i ised § 3 L . 3.
Gradualmente, a medida que continuameos diseiian- g 3 _ ,
. 3 _
do una experiencia de ABP, nos vamos poniendo cada 'g § IR .
vez mas en el lugar de nuestros alumnos y vamos pre- 5 8 g 3 3 .
1 i 3 u & 8 3
viendo sus preguntas, sus pensamientos, sus neceﬁlda- g _ 5 : H : :
des y sus respuestas a la ambigiiedad y la complejidad | 5 3 s F oz §
1 = @ . .
de los problemas no estructurados. Y asi es como co- lf : o3 g : E | _§
menzamos a planear su aventura de ABP. La figura 5.5 ! g £ < g i i g
esquematiza un recorrido posible e identifica los hitos | 3 g g - 3 £
i i 16 g 3 g o
esenciales de este proceso de planificacién. S 3 Wg F ; :
g < g g a -]
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¥ de mostrar lo que

ina e integrada?

del probi
aprendieron de una manera genuj
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lumnos y sabre

{edmo cree que definivdn ellps

, Naperville, [llinois: Pozsibilities, Inc.

el libreto problemitico,

* Sabiendo lo que usted sabe sobre sus 2
la raiz de! problema?
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Saber adénde vamos "
3 £5 % ~Fr s 31
- L : & % 822 §EEeE S F
Hay dos importantes actividades de planificacién - I fiz - sicdgies
. . gt 3 e g g
que contribuyen a enmarcar la aventura de aprendiza- \V/S ¢ THIE
je de los alumnos: Bis £ A2ERgES]
B 23 B
5>
* Identificar los propdsitos de aprendizaje implicitos . £ AP -
ot z 5 £5 3
en el problema. £8d . JE § E%E
g & g £ E g & LE E:e
B 2 ST g >

* Describir una forma de expresar lo comprendido que
los estudiantes sientan como un genuino compromi-

so de sus investigaciones.

‘oipacta ambianta]

SCuaciin exponensia
del crecimiento de 1a

Experimentg
de camps
propiedadeg

Vatorss ds ins

Identificar los propositos del aprendizaje. Una vez — N fos
que hemos elegido el asunto problemético alrededor del i i) fgf
- - . . . . B E _'g 5 o
cual girard nuestra experiencia de ABP, identifica- 52 2 §§ T
# 3 g
4] ;E:ff
e

eLOndnLce

mos los propésitos de aprendizaje que serdn el faro que
guiard nuestro camino durante el desarrollo del proble-
ma. Una forma de hacerlo es convertir un mapa de posi-
bilidad en un mapa curricular. Al examinar los concep-
tos, las habilidades y los procesos puestos de manifiesto

Ambiental persgy
Constructores,
Contratistas y
eapucubudores

definir

para ia
WSCHT

Politica

Litigros v
regponsabilidad

mucida v solusianas;
ular 5 utilizar hipstesis

m

un problema antes de b

por estos esquemas, los docentes pueden establecer ¢co- l §§
nexiones explicitas con el curriculum ¥y agregar, en los I =: iz¢ £-% 4
bordes de sus propios mapas, referencias curriculares 8 §f§ £ g gg;ﬁgg
directas. Esta conexién se muestra en la figura 5.6 en § - £ iz f isE H
aquellas leyendas inscriptas en los cuadréangulos. La fi- f 5 s g d£% EH L]
gura muestra un mapa curricular conceptualizado por £ H y 2 § g 3 e
un equipo de docentes que desarrollaron el curriculum g &z 3 = Ik N Vi z
con ABP para el IMSA’s Summer Challenge Program S =3\ 2| \&% %
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ubicar un relleno sanitario municipal. Un problema co- | E Fa12 = £
o este presenta un rico contenido para una cantidad 5 giil: B 5 2
de disciplinas diferentes. 5 $EE:E <5 k- %
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rente, la Illinois Problem-Based Learning Network § ~ ??ggg g
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elaborar un mapa, como lo muestra la figura 5.7. Los
propésitos se basan en los objetivos principales de su
programa relacionados con los contenidos, el aprendi-
zaje autorregulado, la reflexién y el razonamiento, y la
colaboracién en equipo (véase la figura 5.8, pdg. 106).

vhicarip
Cusationes
éticag

El prblema de la

Apreciar la comprensién alcanzada. ;Qué forma
significativa de evaluar el desempefio permitird que los
alumnos interactiien con los reales interesados en el
problema y muestren lo que han aprendido de una ma-
nera integrada y genuina? Para responder a esta pre-
gunta, sugerimos a los docentes que reflexionen cuida- f
dosamente sobre el problema y seleccionen una forma :
de evaluacién que sea un indicador real de la situacién.

En realidad, esta no es una decisién que pueda tomarse J|
hasta tener en claro cudl sers el rol que desempefiaran [
los alumnos cuando se sumerjan en el problema. i
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Saber cémo llegar allt |
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Una vez que el docente sabe adénde se dirige, debe j
considerar de qué manera él mismo y sus alumnos |
avanzardn a través de los giros del problema, Hemos i
comprobade que antes de desarrollar un plan de ense-
hanza y aprendizaje mds detallado (véase el capitulo 4)
es esencial realizar las siguientes tareas:

Consumo de
tabaco en Ia
escuela media

28
23
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_‘. adslor
de rol
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¢ Decidir la situacién problemdtica y el rol que ten-

drén los estudiantes en ella.
* Investigar de qué manera los estudiantes se pon-
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§
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Formular el enunciado anticipado del problema.
Reunir informacién significativa.
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H
i3
=38

Economig
sublerrines
Pérdidas por
ausentismo

Como lo sefialamos en el apartado anterior, aungue
estas acciones se presenten de una manera aparente-
mente lineal, en realidad, se dan juntas. Es mas que
probable que la informacién significativa obtenida de

CTIOA de g

Eftados suredng
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Fuente: Adaptado de [Nlinois Problem-Based Learn ing Network, 1996,
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los expertos y los contactos locales influya en la selec-
c16n de un rol y una situacién. Nunca se insistirg lo bas-
tante en la estrecha interrelacién que presentan estas
acciones de planificacion.

Figura 5.8. Propositos del aprendizaje en el caso del problema sobre ef

consumo de tabaco.

Contenida

Examinar las elecviones sobre el consumo
de tabaca ¥ sus consecuencias en los
adolescentas,

Repasar las cuestiones legales y saciales
relacionadas ¢con el consumao de tabaco
entre los adolescentes,

Congiderar los aspectos sanitarigs, éticos
¥ econdmicos relacionados con al ta-
bace.

Analizar fuentes de investigacién e infor-
macign sobre el tabaco.

Adyuirir informacién bisica sobre la in-
dustria tabacalera.

Aprendizaje auterregulodo
Desarrclar habilidades asertivaa,

Reflexidn v razonamiente
Generar preguntas gue concentren y
dirijan la indagacidn.

Analizar datos obtenidos en multiples
fuentes.

Leor, interpretar v transformar fos datos
tomadnsg de grificos ¥ esquemas.

Comparar y marcar las difergnciag entre
varias perspectivas.

Desarrollar el pensamients critico v la
habitidad de tomar decisiones.

Sintetizar la informacitn.
Treebufe en equipa

Iniciar interacciones saludabies con los
pares, los adultes ¥ la comunidad.

Proporcisnarse mutuamente ayuda y

ldentificar materiales significativos y
astatencia eficienta y eficaz.

confiabies.

Intercarnbiar los racursos que se necesi-

Usar habilidades de comunicacitn eficaz.
tan con los demé4s miembros.

Besarrolar una respausabilidad parsimal.
Alentar ei logro de objativos.

Temar decisiones basindose en pruebas.

Fuente: Adaptads de Hlings Problem-Based Learning Network, 1996,

Decidir sobre una situacion problemdtica y el rol que
tendran los estudiantes en ella. Como ya lo menciona-
mos, los problemas no estructurados convocan a diver-
sos interesados. Si examinamos la cuestién del relleno
sanitario, la elecciéon del lugar de emplazamiento en
una zona suburbana (véase supra la discusién sobre la
eleccidn del lugar y la figura 5.6), descubriremos a mu-
chos individuos que se podrian interesar en ¢l problema
¥ en las soluciones potenciales: politicos locales, pro-
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pietarios de inmuebles cuyo valor estaria en riesgo, am-
bientalistas, funcionarios de la corporacion a cargo del
grupo de gestién del relleno sanitario, contribuyentes,
funcionarios del departamento de transporte, expertos
en suelos y agua del distrito, etcétera.

Nuestro desafio consiste en seleccionar un rol que
permita a los estudiantes alcanzar una comprensién
plena del problema y su complejidad. Queremos que
consideren la cuestién central ¥ no se limiten mera-
mente a tratar las inquietudes de un solo sector de inte-
resados. También queremos que asuman un rol que les
interese y les dé la sensacién de estar capacitados para
influir en la situacién. En el problema del relleno sani-
tario, segin como fue proyectado para los cursos supe-
riores de la escuela media, los diseriadores asignaron a
los alumnos el papel de ingenieros ambientalistas con-
tratados por una empresa consultora. Esa empresa fue
contratada a su vez para asesorar al alcalde de una co-
munidad local acerca de la viabilidad de tres emplaza-
mientos potenciales.

Una vez mas debemos poner el acento en la impor-
tancia de jugar con las diversas posibilidades. La elec-
cion del rol y de la situacién es esencial en la etapa de
disefio. Una maestra del ultimo grado de la escuela pri-
maria evalué una variedad de posibilidades antes de
tomar su decisién. La figura 5.9 muestra los roles que
consideré asignar a sus alumnos en el problema del de-
sarrollo de zonas pantanosas. En este problema, una
compaiia petrolera intentaba comprar los derechos de
perforacién dentro de un h4bitat pantanoso protegido
para aves migratorias.

Haciéndose la siguiente pregunta: «,Qué ocurriria si
la cuestién central fuera. . . yelrol fuera. . . yla presen-
tacidn final légicamente fuera. . .?», esta docente estuvo
en condiciones de seleccionar un rol ¥ una situacién
apropiados para sus estudiantes, desde donde estos de-
bian considerar posiciones opuestas de los interesados.
Luego elaboré un mapa anticipado del problema que
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reflejaba el rol y la situacién que ella habia elegido
Y presentaba el problema como ella pensaba que lo
presentarian sus alumnos (véase la figura 5.10, pags.
110-1). Advirtiendo la riqueza curricular expuesta a
través del mapa, esta docente identificé propésitos sig-
nificativos para sus alumnos de 4° y 5° grado y agre-
g6 esas referencias a su mapa: son las que aparecen
anotadas en los cuadriangulos.

Figura 5.9. Poner a prueba las posibilidades de roles en el caso del proble-
ma de las zonas pantanosas.

Usted es el encargadeo de una Usted en un funcionario de ia EPA

refineria de petréfea. . {Environmental Protection Agency,
& dexdica a la proteccion
ambiental). ..

JQué ocurre si. . .7

Usted es periodista de un importante Usted es senador del estado. . .
periddico de In ciudad. . .

Fuente: Adaptade de Vitale-Ortlund, 1994,

Quizas el lector quiera trazar un mapa con diferen-
tes posibilidades para los roles y la situacién, y para ello
destaque, agregue y elimine conceptos de acuerdo con
las demandas del rol y de la situacién con los que traba-
ja. Asi apreciar4 cémo los problemas pueden llegar a
cambiar significativamente.

Otro aspecto importante que hay que considerar es
el alcance del rol elegido. Si el foco del rol y del problema
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es relativamente estrecho, la experiencia también sersg
mas restringida; por ejemplo, si los estudiantes deben
afrontar un problema concerniente a una relacién per-
sonal, al esfuerzo de un individuo por llegar a una deci-
5101 0 con un compafiero o un grupo de pares. En cam-
bio, si el foco del problema y del rol es mds amplio y
abarca a més interesados, la situacién resultara mas
compleja y requerird invertir en ella més tiempo y mds
recursos. En este ultimo tipo de problemas, se puede
asignar a los alumnos el rol de legisladores que deben
considerar la aprobacién de un proyecto de ley particu-
lar, el de administradores de un fondo de inversién que
deben evaluar la conveniencia de una fusién o una ad-
quisicién de empresas o el de miembros de una comti-
nidad cientifica que deben evaluar las cuestiones éti-
cas vinculadas al buen uso o el uso reprochable de una
tecnologia nueva y controvertida. Al definir estos dos
extremos, reconocemos las infinitas posibilidades que
existen entre ambos.

Esimportante enfatizar el valor de los roles en la in-
dagacién del problema. Los roles asignados en el libreto
del problema permiten que tanto docentes como estu-
diantes se aparten de las restricciones que imponen los
roles que les son familiares ¥ se conviertan en coinvesti-
gadores. Pueden ser hombres de ciencia, duefios de una
propiedad, policias o lo que fuere.

Otra ventaja que ofrecen los roles es (que personali-
zan el aprendizaje y hacen que los estudiantes se sien-
tan «dueifios» del problema. En su condicién de inte-
resados en el problema, los estudiantes se sumergen
plenamente en la situacion. Se sitian en el centro de la
experiencia de aprendizaje y no yaenla periferia. Doro-
thy Heathcote (Heathcote ¥ Herbert, 1980) senala el
contraste entre estas dos perspectivas al hablar del
aprendizaje de cosas gue estdn «cercanas» y del apren-
dizaje de cosas Jejanas». Lo «cercano» es mucho més
atractivo e inmediato y conduce a una comprensién
mads profunda. Los estudiantes deben adoptar una pos-
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tura en relacién con una cuestién, como puede ser el h4-
bito de comenzar a fumar muy joven, la construccién de
un puente o el proyecto de un rellenoc sanitario.

Esto no equivale a decir que siempre los alumnos de-
ban asumir un rol que no sea el de ellos mismos. Si la
situacién problemaética es de naturaleza tal que impul-
se a los alumnos a comprometerse espontineamente
con el problema, tiene sentido que mantengan su pers-
pectiva personal y la conexién empadtica natural que
surge de su condicién de estudiantes. En este tipo de si-
tuacién, también nos interesa asegurarnos de que ten-
gan voz y voto en la resolucién del problema.

Varias escuelas emplearon el problema referente a
cémo renovar una escuela o construir una nueva. En la
mayoria de los casos, los estudiantes tuvieron la opor-
tunidad de presentar sus recomendaciones a la junta
directiva de la escuela, de reunirse con el arquitecto o el
equipo de disefio encargado del edificio y en verdad pu-
dieron ver que algunas de sus sugerencias se incorpora-
ban en el disefio de la escuela. Dar a los alumnos estas
oportunidades garantiza que la aventura del ABP los
proyecte desde la mera empatia hasta la defensa yvla
posibilidad de accién (Newmann, 1990).

Investigar como presentar el problema a los alum-
nos. (Cémeo se les presentars la situacion enredada en
la que estd contenido el problema esencial que requiere
una solucién? ;Mediante un documento, un mensaje te-
lefénico, un videoclip o una representacién dramatica?
(Estos medios de hacerles conocer el problema son rea-
les o ficticios? ; Recuerda usted la serie de televisién Mi-
ston imposible? Jim y su equipo escuchaban una breve
grabacién de audio que les daba un panorama de la si-
tuacién y revisaban un archive de materiales relacio-
nados.

Muchos docentes se sorprenden al comprobar el po-
der que tienen las fuentes de aspecto documental como
«ganchos» para capturar el interés de los estudiantes ¥
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enmarcar la aventura del ABP Para continuar con el
ejemplo de la seleccién del emplazamiento mas adecua-
do para el relleno sanitario que citamos anteriormente,
€n esa ocasion los estudiantes recibieron cartas simula-
das de varias personas directamente relacionadas con
el problema. Una earta como la que aparece en la figura
5.11, unidaala puesta en escena de una reunién de tra-
bajo entre una representante de la doctora Pace (la
docente preparadora} y su equipo de ingenieros am-
bientalistas (los alumnos), sirve para entusiasmar a los
estudiantes e introducirlos en la indagacién del pro-
blema.

Figura 5.11. Presentacicn del problema: carta para of problema del relleno
sanitario.

Municiplo de Gotham
22 South First Street
Gotham, IL 601134 Walter B Powers, alcalde

3 de octubre de 1997 —I

Dra. Michele Barron Pace
Prairie Environmental Services
1500 West Sullivan Road
Auroera, IL 605306- 1000

Estimada doctora Pace:

Me dirijo a usted para notificarle que i Municipic de Gatham desea contratar los servicios
de su empresa para determinar la factibilidad de utilizar como rellens sanitario alguno de
los lugares dispenibles, Este emprendimiento tiene b finalidad de reemplazar el actual cam-
pe, de Settler's Hill, uya capacidad estd siendn ripidamente colmada.

Los lugares pasibles, que pertenscen todes a Cane County y por 1o tants estdgn inmeadiata-
mente disponibles, aparecen nombrados, en el mapa que adjuntamos, como Gotham East,
Gotham West y Nelson Lake West,

Considers que todos los demds aspectos de su plan de derivacién de residuos son eficaces ¥
dan buen resultada.

La saluda atentamente

LWaiter R. Powers, alealde

Fugnte: Adaptads de Finkle, Briggs, Hinton, Thompson ¥ Dods, 1994,
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Una buena introduccién al problema transmite a los
estudiantes la sensacién de participar en el asunto y de
desempefiar un papel importante en el problema, y les
brinda sélo la informacién suficiente para lanzarlos a la
indagacién. Un exceso de informacién ahoga el deseo de
saber mas; pero si la informacién es insuficiente, puede
debilitar el deseo de aprender.

Desarrollar el enunciado anticipado del problema.
Imaginemos a un malabarista de circo que lleva en
equilibrio los platillos sobre el extremo de unas varas y
trata de hacer girar la mayor cantidad de ellos al mis-
mo tiempo. Al disefiar un problema, hay ocasiones en
las que también nosotros tenemos que mantener unos
cuantos platillos girando al mismo tiempo, como cuan-
do debemos determinar la situacién problematica, el rol
de los estudiantes y su participacién activa en el proble-
ma. Aunque estos rasgos del disefio se presenten aqui
linealmente, en realidad se definen y redefinen de ma-
nera concertada. Una vez que haya elegido su rol de in-
teresado y la situacién problematica, asi como la mane-
ra de presentar el libreto del problema a los estudian-
tes, el docente deberd prever lo que sus alumnos identi-
ficardn como el problema real. En otras palabras, en su
papel de disefiador, el docente se anticipa a la perspec-
tiva y el contexto de los interesados en el problema.

Ese enunciado anticipado del problema es el rasgo
clave que ayudaré a dar forma al resto de los elementos
del disefio a fin de conformar un plah educativo cohe-
rente. Una enunciacién clara del problema concentra y
guia toda la planificacién del docente y todo el apren-
dizaje de los alumnos. Segiin nos ensefia nuestra expe-
riencia, ese enunciado tiene dos partes esenciales:

* Una formulacién del ntcleo del problema.

» La identificacién de econdiciones indicativas de una
solucién aceptable.
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A menudo utilizamos la siguiente guia o heuristica
para enmarcar los enunciados de nuestros problemas:

({Coémo podemos. . . [formulamos el problemal]. . .
de modo tal que. . . [formulamos las condiciones]?

Ejemplo:
¢Cémo podemos. . . llegar a una decisién scbre 1a
propiedad de las dreas pantano-
sas. .,
de modo tal que. . . tengamos en cuenta;
* Elempleo de los obreros de 1a
refineria,.
* Los beneficios econémicos pa-
ra el estado.
La ecologia de los pantanos.
Lalimpieza de las zonas pan-
tanosas,
* Las leyes de proteccién de los
pantanos.
La presién politica.
Los votos politicos.
* Los empleos politicos?

Recordemos que este enunciado anticipado del pro-
blema es una herramienta de disefio, no algo que da-
10s a los alumnos. Estos deben definir el problema por
S1mismos. Y esa tarea puede llevarles varios ciclos de
ajuste, pero ese esfuerzo por captar la totalidad de 1a si-
tuacidn es esencial. Queremos que nuestros alumnog se
sumerjan en el desorden de la situacién a fin de que
puedan experimentar lo que es intentar algo, llegar a
resultados incompletos ¥ desear saber m4s antes de po-
nerse a elaborar una solucién.

Una vez, Einstein observé que la parte mas dificil, y
al mismo tiempo mds importante, en la solucién de un
problema era definirlo. La forma mas fécil de comenzar
seria «dar» a los alumnos su problema, pero, si hiciéra-
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mos eso, también les quitarfamos la oportunidad de de-
sarrollar importantes habilidades para comprender
problemas e inhibirfamos su creatividad, su construc-
cion valorativa y su entusiasmo. Definir el problema en
lugar de dejar que sean los estudiantes quienes lo ha-
gan refuerza la nocién de que la tarea de resolver pro-
blemas es rdpida y facil: seguir las reglas, marchar ha-
cia la conclusion y justificarla. Pero lo cierto es que a
menudo los estudiantes identifican cuestiones y condi-
ciones que nunca se le habian ocurrido al docente.

Reunir informacion. Cuando planificamos las uni-
dades de ABP, normalmente reunimos gran cantidad
de informacién a través de la comunidad, la biblioteca,
Internet y los expertos a quienes podemos recurrir. Es
importante sefalar que lo m4ds conveniente es suminis-
trar a los estudiantes sélo la informacidén béasica referi-
da al problema y a las cuestiones mds amplias que re-
quieren soluciéon. Esa informacién puede presentarse
mediante una carta o un recorte de periédico. Cuando
se traté de resolver un problema biomédico, los estu-
diantes, a quienes se les habia asignado el rol de médi-
cos de consulta, recibieron una nota con un mensaje te-
lefénico en el que se les avisaba que la consulta seria
dos semanas después (en realidad, el dia de la evalua-
cién de su desempefio); y un informe del radislogo, y los
apuntes del asistente social sobre el paciente. Una vez
que los estudiantes identifican la raiz del problema y lo
que les hace falta saber, comienzan a reunir la infor-
macién necesaria apelando a multiples fuentes. En
esta etapa, el docente puede decidir satisfacer algunas
de las necesidades identificadas o no hacerlo.

Lo que nos conviene saber en el punto de llegada

Hemos completado el circulo y volvemos a una pre-
gunta que nos hicimos antes: jqué evaluacién significa-
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tiva del desempefio brindar4 a los alumnos la oportuni-
dad de interactuar con los verdaderos interesados en el
problema y de mostrar lo que aprendieron de una ma-
nera genuina e integrada? Ahora que ya tenemos en
claro la posicién de rol o de interesados que adoptaran
los estudiantes al sumergirse en la situacién problema-
tica y que ya hemos anticipado la raiz del problema que
los alumnos van a identificar, podemos decidir de qué
manera llevardn a buen término su indagacién. Quere-
mos que la presentacién final brinde la oportunidad de
evaluar auténticamente el pensamiento v las acciones
de los alumnos en sus roles y circunstancias, que per-
mita establecer una conexién directa entre los hébitos
mentales fomentados en el aula y aquellos que son ne-
cesarios en el mundo real.

Una y otra vez hemos visto a alumneos aceptar el de-
safio y superar ampliamente las expectativas mas opti-
mistas de sus maestros. También hemos sido testigos
de lo contrario: hemos visto disminuir el interés yvelen-
tusiasmo de los estudiantes por la investigacién del
problema a medida que esta avanza. ;Qusé establece la
diferencia entre estos dos resultados tan dispares? Los
alumnos quieren saber que sus esfuerzos han de tener
consecuencias. Si creen que alguien se detendra a refle-
xionar acerca de su trabajo y lo valorard, hay mas pro-
babilidades de que emprendan la tarea con entusiasmo
¥y rigor.

Alolargo dela indagacién, los alumnos se sumergen
en la investigacién del problema. Interactiian de mane-
ra genuina con la informacién, con el problema mismo y
con quienes tienen conexién con él. Se hacen cargo del
problema y sienten de antemano que ejercersn alguna
influencia en su resolucién o, al menos, en la resoluciéon
de algtn problema similar. Disefiar una evaluacién del
desempefio en la que los alumnos puedan tener un con-
tacto directo con los interesados reales eleva considera-
blemente el interés que depositan en la tarea. Las pre-
guntas y los desafios que plantean los que de verdad
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han vivido el problema por lo comtin empujan hacia
niveles de comprensién y conocimiento més profundos,
y ponen de manifiesto los bordes espinosos del proble-
ma. Escenificar el desempefio de modo tal que refleje la
manera en que interactuarian los reales interesados
suma otro indicio de significatividad. La figura 5.12
muestra ejemplos de libretos de desemperio basados en
roles especificos.

Figura 5.12. Diseftar libretos realistas de desempeRo.

Aol o perspecting

Situncidn o expectativa

Libreto del desemperio

Iugeniers ambientalista

Asesorar alalcaide del dis-
trito,

Preparar una propuesta o
mforme oficial.

Grupo de defensa del cia-
dadanc

Asesorar a la junta de) dis-
trito.

Desarcallar un plan de
aceién.

Legisladar local

Investigar la viabilidad de
1a legislacidn.

Testificar ante un subcomi-
té parlamentario,

Meadico

Hacer un diagnistico.

Atender la consulta de un
pariente.

Funcionario de defen=a
eivil

Prepararse para inunda-
cignes sin procedentes.

Disefiar un folleto de infor-
macién para la emergencia.

Grupo de defensa de los
intereses estudiantiles

Oponerse a propuestas de
Hmitar el aceeso o derechos
¥ privilegios.

Hacer una presentacion en
una reunidn de la junta di-
rectiva.

iVale la pena el esfuerzo!

Después de que su clase propuso una medida politi-
ca ante una junta directiva ficticia de la escuela, una
alumna de escuela media escribié el siguiente comenta-
rio en un diario de reflexiones:

Soy una alumna que siempre obtiene notas excelen-

tes, pero eso se debe principalmente a que sé e6mo
encontrar las respuestas en los libros de texto. Nun-
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ca habia tenido que presentar y defender mis pro-
pias respuestas. Creo que esta ha sido la primera
vez en que tuve que pensar. [Fant4stico!

En un comentario escrito anteriormente, cuando los
estudiantes debian considerar las posibles soluciones,
uno de sus comparfieros escribié:

Es como cuando otros profesores, que saben que
nuestras ideas son tontas, las descartan. Los profe-
sores nunca dicen que una idea es tonta, pero por la
manera en que la descartan nos dan a entender que
presentamos una idea tonta. El modo en que usted
[un docente de ABP] nos hace las preguntas nos obli-
g2 a atenernos exclusivamente a nuestros propios
pensamientos. Si en fin se averigua que la idea era
tonta, es porque nosotros mismos lo descubrimos.

Y esto es lo que escribié su docente de ABP:

De ningiin modo habria previsto que los adolescen-
tes fueran capaces de conceptualizar el problema
tan claramente. Yo sostenia que los alumnos no en-
tenderian el problema més general, que no com-
prenderian la jerarquia del sistema escolar, ¥ que no
deberian intervenir en la toma de decisiones. No
obstante (. . .) {felizmente los jévenes echaron por tie-
rra mis predicciones! Supongo que debo decir que es-
tos nifios me volvieron bruscamente a la realidad, al
hecho cierto de que no porque sean nifios significa
que deban ser tratados como bebés.

Resumen

Los hilos comunes que se entretejen por todos los
elementos del disefio —contexto, estudiantes ¥y curricu-
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lum— nos permiten planificar experiencias de ABP
coherentes. A su vez, ciertas saludables medidas de
apertura y juego nos permiten apartarnos de las estruc-
turas trilladas y ver los problemas significativos que
residen en las experiencias holisticas del mundo real.

Una vez que conozcamos el alcance de nuestra aven-
tura con el ABP —hacia dénde vamos, cé6mo llegaremos
¥ lo que nos hara falta saber cuando Heguemos—, esta-
remos preparados para considerar la implementacién
del ABP. En el capitulo 6 se analizan los nuevos roles
que asumen docentes y estudiantes en las aulas de ABP
y se brindan al docente los elementos para responder a
esta pregunta: ;por qué, cémo y en qué debo preparar a
mis alumnos?
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6. ;Como implementar el aprendizaje
basado en problemas?

Una vez que el docente ha disefiado un problema
que le parece valioso y capaz de despertar el interés
de sus alumnos, ya estd en condiciones de comenzar a
implementarlo. En este capitulo indagaremos precisa-
mente las maneras de implementar el ABP en el aula.

El aprendizaje basado en problemas es una de las
varias estrategias constructivistas disefiadas para en-
senar y aprender, que se basan en posiciones filoséficas
que presentamos en capitulos anteriores. Se nos ocurre
que puede ser Util establecer una analogia entre el tra-
bajo de los docentes con el ABPy el que realizan los pre-
paradores de los atletas. Por lo comiin los preparadores
se mantienen un poco al margen, y dan apoyo al depor-
tista en aspectos como los de tomar decisiones y elegir
una estrategia. Como esta analogia ayuda a muchos do-
centes a comprender su rol en el ABP, calificaremos su
trabajo como el de «preparadoress».

Hemos comprobado que la mayoria de los docentes
que ensayan el ABP tienen una profunda experiencia
de aprendizaje cuando ya se sienten cémodos con este
rol de preparadores. «,Cémo interactiio con mis alum-
nos? ;Cémo manejo este proceso complejo? ;Qué cosas
haremos mis alumnos y yo en el ABP?» En este capitulo
trataremos de dar respuestas a esta y otras Preguntas
que plantea la implementacion del ABP
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Nuevos roles para docentes y estudiantes

Una y otra vez, los docentes de ABP con quienes he-
mos trabajado nos expusieron con elocuencia el desafio
de repensar su concepcion de la ensefianza y el aprendi-
zaje (Sage y Torp, 1997). También los alumnos —sobre
todo los que han tenido un buen desempefio en situa-
ciones de ensefianza tradicionales— se debatiran con
su nuevo rol de pensadores y estudiantes activos con la
mayor ambigiiedad a que los enfrentan los problemas
no estructurados. Asimismo, como lo muestra la figura
6.1, esos roles evolucionan gradualmente. Con el paso
del tiempo, los alumnos se hacen més responsables de
su propio aprendizaje a medida que desarrollan una
serie de habilidades y habitos mentales para orientarse
solos. Los docentes, a todo esto, se ven obligados a ofre-
cer un apoyo de aprendizaje diferente, pero su contribu-
ci6n es siempre imprescindible. El rol de preparador es
para el docente sumamente activo. Como lo muestra el
comentario de una docente, aprender a guiar implica
confiar en el ABP y redefinir el control:

Cada vez me doy maés cuenta de que el mayor obs-
tdculo que tenia para comenzar a aplicar el ABP era
el temor, y que mejoro como docente de ABP ahora
que confio. Lo que yo temia era que mis alumnos, al
tener en sus manos la responsabilidad, no lograran
definir los enunciados del problema, ni elaborar op-
ciones de solucidn ni descubrir qué pasos debian dar
para alcanzar las soluciones posibles. Creo que
durante el primer afo en que apliqué el ABP, ese
miedo limité mi papel de preparadora. Este afio pu-
de superarlo un poco y pasarles 1a pelota a mis alum-
nos. Cuanto mas confio en ellos, mds éxito obtene-
mos. Cuando les brindo mi confianza, limito mucho
menos sus opciones y su pensamiento (Mary Biddle,
docente de estudios sociales, Franklin Middle

School, Champaign, llinois).
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Figura 6.1. Evolucicn de los roles en ef ARP

S
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plane a los estudiantes, mientras estos
generan las soluciones pasibles v lie-

El docente prepara desde un segundo
gar a la resolucian del problema,

quienes controlan

hiertamente que elios son

vestigadores del problema, afirma tacita ¥
1a investigacion v, al mismo tiempo, actua co-

El docente habilita a sus slumnos comg in-

a

El docente disefia una indagacién basada
en v problema e interesa en ella a sus
alumnos mostrandoles una heuristica o
estrategia iterativa para resolver

blemaa.

pro-

mo guin metacognitive o preparador en e

Proceso.

Rol de los estudiantes

Roi del docente

ficati-

Motivados por el problema alrededor del

cual gira todo el ABP, los estudiantes apli-
an su eonocimiento, sus habilidades y sus

avtorregulades capaces de resolver proble

mas.

hébntos mentales a una actividad signi
vii y genvina. Evolucionan como alummos

acida ¥ a
Yapo-

A medida que van autorregulande su

aprendizaje, reciben preparacion

¥a del docente,

Los estudiantes son avtorizados a inda-
gar la informacidn requerida, a segoir
Ias lineas logicas de la inday;

aprender activamente.

doz por una situacisn problems-

tiea que los intriga ¥ participan

del procesq.

Los estudiantes se sienten atrai-
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El desarrollo de un prablema

, Center for Problem-Based Learn ing, Aurora, Illinais.
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Siempre estd presente la vieja cuestién del control;
uno realmente no puede controlar el recorrido que
siguen los estudiantes, pero si guiarlos. Podemos de-
cidir qué hacer como facilitadores: si nos hace falta
una ensefianza incorporada a un proceso o alguna
otra cosa (Louise Robb, docente de lengua, Barring-
ton Middle School, Prairie Campus, Barrington, Iili-
neis).

Transformarnos en guias fue lo mas dificil de apren-
der: encontrar un equilibrio entre lo que los estu-
diantes necesitan saber ahora (entonces tengo que
enseriar una leccién sobre ese tema) y la libertad de
dejarlos salir a explorar (y quizés a sentirse un poco
frustrados) para regresar y trabajar con la informa-
ci6n obtenida. Otra cosa que aprendimos fue a colo-
carnos en la posicién de un interrogador en lugar de
la clasica posicidn de relator, a formular buenas pre-
guntas que los obligaran a pensar: «;Qué opinas de
esto? ;Qué pruebas tienes para afirmar eso? ;Lo has
pensado desde otro punto de vista?». Si nos concen-
trdabamos en las preguntas que obligan a pensar, el
contenido que queriamos que aprendieran surgia
por si solo; los alumnos fueron capaces de encontrar-
lo (Laurie Friedrich, Coordinadora de Desarrollo
Docente, West High School, Wauwatosa, Wisconsin).

En este capitulo utilizamos una experiencia con un

les de la Cdmara de Representantes de Minnesota,
ieémo explicarias ante un grupo de expertos miem-
bros de su electorado tu apoyo a un plan estadual de
manejo de los lobos recientemente propuesto?

Se presenta a los estudiantes, que asumen el rol
de legisladores del estado, una copia real de la le-
gislacién propuesta, Proyecto de la Legislatura de
Minnesota n” 1891, y se les dan quince dias para pre-
parar el tema a fin de discutirlo con un panel de ex-
pertos.

,Qué es preparar?

Creo que tomamos decisiones sobre el contenido. .Es
algo que estd en el margen y de lo que se puede hacer
responsables a los estudiantes por pasarlo por alto?
¢O es la nota central adonde va el problema? Si este
es el caso, yo los prepararia para hacer ciertas pre-
guntas o conducir cierto tipo de didlogo, hasta que
ellos pudieran descubrirlo (John Thompson, profe-
sor de biologia, Illinois Mathematics and Science
Academy, Aurora, Illinois).

En las escuelas norteamericanas, el docente debe
afrontar un conjunto alucinante de expectativas e
imperativos mutuamente incompatibles (. ..) La

problema para ejemplificar el proceso de preparacién practica de la docencia es compleja, incierta, y estd
en el ABP. La experiencia se obtuve en la elase de colmada de dilemas (Clark, 1988, pag. 10).
ecologia de John Thompson en la IMSA:

Tanto Thompson como Clark sefialan la complejidad

Rol y situacicn y la permanente toma de decisiones que exige cualquier

En Minnesota, la poblacién de lobos aumenta y se tipo de ensefianza, incluida la del preparador. Como do-
prevé que dentro de unos pocos afios estos animales ' centes de ABP, preparamos el pensamiento de nuestros
dejaran de estar protegidos por la ley federal de estudiantes; su comunicacién, que incluye la tarea de
especies en peligro de extincién. Si fueras miembro reunir y compartir informacién; su proceso grupal, y
del Comité de Medio Ambiente y Recursos Natura- sus estrategias para resolver problemas. Nuestro rol
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deja de ser la funcién de controlar qué y cémo aprenden
nuestros alumnos para adoptar la de mediar el apren-
dizaje del estudiante. Este papel de preparadores nos
exige comprometernos con el aprendizaje tanto como
nuestros estudiantes y desarrollar un sentido de fluidez
en nuestras creencias, nuestras acciones y nuestras de-
cisiones relacionadas con la ensefianza. Esta tarea ini-
cialmente puede provocar cierta sensacién de incomo-
didad, como lo muestran los comentarios de Thompson:

Recuerdo la primera vez que expuse un problema:
parecia como que todo el tiempo tenia los dedos
cruzados debajo de mi escritorio, mientras me pre-
guntaba si funcionaria. Ahora he comprobado que
funciona, y probablemente me haya vuelto mas
exigente con los estudiantes, pues los hago mas res-
ponsables de su propia investigacién y su propio
aprendizaje.

En el ABP, «preparar» es un proceso que incluye fijar
metas, mostrar, orientar, facilitar y ofrecer a los estu-
diantes una realimentacién en apoyo de su actividad
autonoma de pensamiento y aprendizaje. Los docentes
logran estos propdsitos promoviendo el aprendizaje
mas activo posible y buscando hacer visible el pensa-
miento de sus alumnos.

El profesor John Thompson da un ejemplo de cémo
actia €l en el caso del problema de los lobos:

Ellos ya han oido la expresién «capacidad poblacio-
nal», pero no saben que esta fue calculada en dos mil
lobos. De modo que, una vez que comprenden esto,
mi préxima pregunta seria: <Muy bien, ahora que te-
nemos cuatrocientos lobos de mds, ;qué significa
eso? y, en primer lugar, ;c6mo hizo la persona con la
que hablaron para determinar que dos mil era Ia
capacidad aceptable?». Bueno, esto introduce a los
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alumnos en aspectos bastante serios de la biologia a
los que no habrian llegado si el tema hubiera sido sé-
lo algo mencionado en una clase magistral. Ahora se
hace necesario comprender activamente la dindmica
de la poblacion y aplicarla a la situacién.

Como una manera de lograr estos objetivos, Thomp-
son asume un rol de apoyo lateral pero activo ( prepara-
cién), ofrece ayuda cuando hace falta y da cierta orien-
tacién a medida que los estudiantes (Jugadores) refle-
xionan, ponen a prueba sus estrategias y consideran las
posibles soluciones. La gran decisién en cada momento
de la ensefianza es, pues, determinar cudndo conviene
que los jugadores jueguen y cudndo y c6mo conviene in-
tervenir, Como lo recuerda Liz Pine, una ex alumna,
John Thompson decidié «dejarla jugar»:

Tuvimos una audiencia a la que invitamos a algu-
nas personas; nosotros debiamos defender ante ellas
la posicién que habiamos adoptado. Yo hablaba
enl nombre de un grupo que habia trabajado en una
parte de la investigacién. Al final, un hombre dijo:
«/Consideraron cémo afectars el plan que proponen
a las poblaciones nativas americanas de la regién?
Ellos se rigen por leyes diferentes, a causa de sus
practicas y creencias religiosas».

Entonces respondi: «<jNo tenia la menor ideal».
Habiamos pasado completamente por alto ese as-
pecte porque nos habiamos concentrado en otras co-
sas. Eso me ensefié a ser mucho m4és exhaustiva en
nuestra investigacién y a situarme en diferentes
perspectivas (Elizabeth Pine, ex estudiante de la
IMSA, prepara su doctorado en filosofia en la Uni-
versidad de California en Berkeley).

En el siguiente ejemplo, Thompson expone una in-

tervencién que él organizé por medio de un evento edu-
cativo destinado a asegurar que los estudiantes ex-
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trajeran un importante contenido ecoldgico de este pro-
blema:

Ahora la caza es el punto débil; es objeto de conside-
racién mas lentamente de lo que yo habria imagina-
do. Es hora de hablar de ella. Afortunadamente, hice
la preparacién adecuada y recibi todos los elementos
necesarios para la puesta en escena, de modo que po-
demos hacer algo que parezea realista y que infunda
un poco de dramatismo al problema. Es asi como los
alumnos recibirdn una llamada telefénica de un ca-
zador que les pedird que vayan el martes a ver un lu-
gar de caceria. La idea de que asistan es que com-
prendan que ese animal est4 seriamente debilitado
por la artritis y que los lobos matan a los més vulne-
rables, en tanto que los cazadores no atacan al mis-
mo segmento de la poblacion.

Cémo y en qué hacer tarea de preparador?

El siguiente es un extracto de una conversacién
mantenida entre John Thompson y una de sus alum-
nas, Chris. La charla ocurrié inmediatamente después
de que Chris y otros dos compaiieros, en un intento de
obtener mas informacién sobre los distritos de Min-
nesota que se verian afectados por el proyecto de ley
n° 1891, se pusieron en contacto telefénico con una ex-
perta del International Wolf Center:

Chris: La mujer nunca oyé hablar del proyecto. . .
sonaba como si la inica manera en que podiamos
obtener realmente la informacién que necesitamos
fuera dirigirnos al autor del proyecto.

Sefior Thompson: Bueno, volvamos al principio. Sé
mas especifica; dime exactamente qué tratas de ave-
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riguar y lo que ya aprendiste de esa conversacién
telefonica (facilitar la comprensién del alumno re-
curriendo al diagndstico y la interrogacion).

Chris: Queremos averiguar los distritos en los que se
van a introducir lobos.

Senor Thompson: Muy bien, :le preguntaste a la
mujer dénde hay actualmente lobos (interrogacion)?
Dijiste algo sobre que excedian la capacidad pobla-
cional.

Chris: 81, eso es lo que ella dijo.

Serfior Thompson: (Obtuviste alguna cifra de la ca-
pacidad poblacional? (interrogacion).

Chris: No.

Seftor Thompson: Muy bien. De modo que has con-
seguido pedacitos y fragmentos de informacién. La
pregunta es: jedmo comenzar a conectarlos entre si?
Yo les diria colectivamente —a los tres— (mostra-
cion). «;Qué averigiié con esa llamada telefénica?
(Qué sé del proyecto de ley?» (interrogacion). Y
«,Cudl es el préximo punto de lo que “hace falta sa-
ber”?». De modo que, cuando vuelvan a subir (mane-
Jo del trabajo grupal), pueden decir: «Miren, sélo
consegui esto y esto, lo cual nos lleva a otra serie de
preguntas como, por ¢jemplo, que no sé cudl es 1a ca-
pacidad poblacional. . .».

Chris: La mujer parecia muy interesada en conocer
el proyecto.

Sefior Thompson: Me lo imagino. Pero miremos lo
importante. Ustedes estdn ya hablando con una per-
sona real que siente curiosidad por lo que hacen. De
pronto ustedes informan a las personas reales en lu-
gar de que sean ellas quienes les den la informacién.
Esto los sitiia en una buena posicién de entendidos
(emplear el rol y el drama) (. . .) Por lo tanto, si bien
pueden estar satisfechos en este sentido, veamos
cudl es el préximo nivel de interrogacién. La mujer
nos contg esto. ;Cuéles son las implicaciones? (cum-
plir el rol de tutor).
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Este episodio de preparacién y lo que hemos apren-
dido por experiencia y por la observacién de otros nos
muestra que, la pregunta sobre como y en qué hacer ta-
rea de preparadores se divide en dos amplios procesos:

e Poner de manifiesto y facilitar el pensamiento de los
alumnos y ayudarlos a alcanzar niveles mds profun-
dos de comprensién a través del diagndstico, el rol de
tutor; la interrogacion y la mostracion.

¢ Manejar el proceso mismo de ABP en el aula: adap-
tando el proceso de ABP, utilizando el rol y el drama,
orientando el trabajo grupal y supervisando el grado
de participacion de los estudiantes.

Lo que hace posibles estos dos procesos es una activi-
dad de preparacion y las ensefianzas y evaluaciones in-
corporadas al proceso de ABP (véase la figura 6.2).

Figura 6.2. Hacer de preparadores cuando [os estudiantes construyen un
sentida.
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Factlitar la comprension de los estudiantes

Los docentes de ABP deben preparar y apoyar el
pensamiento, la indagacién y la metacognicién de los
estudiantes a medida que estos se esfuerzan por resol-
ver los problemas. Este proceso tiene varias facetas:
diagnéstico, rol de tutor, interrogacién ¥ mostracion.

Diagnéstico. Una importante funcién que deben
cumplir los preparadores cuando facilitan la compren-
s16n del estudiante es la de hacer un diagnéstico educa-
tivo (Barrows, 1988). El preparador debe identificar las
necesidades de aprendizaje de sus alumnos y determi-
nar su nivel de participacién, de modo que no pasen por
una experiencia de ABP sin entender el problema y su
solucién. Los preparadores observan a sus alumnos, es-
cuchan lo que dicen (y lo que no dicen), revisan cuidado-
samente las evaluaciones incorporadas en la experien-
cia de ABP y Aacen preguntas.

Otra forma de diagnéstico es pedir a los alumnos que
hagan un mapa o una red que ilustre su comprensién
actual del problema, como lo hizo el profesor John
Thompson al poco tiempo de comenzar la experiencia
de ABP. Cada alumno puede estar luchando indivi-
dualmente con sus razonamientos, tratando de ubicar
la informacién apropiada, esforzdndose por compren-
der los conceptos discutidos por su grupo o por captar la
naturaleza del problema mismo. Los preparadores pue-
den intervenir asistiendo personalmente al alumno o
alentando a los demds miembros del grupo para que
brinden su ayuda. Sugerimos emplear preguntas pun-
tuales, metacognitivas, como: «;Conseguiste todos los
recursos que querias?» o «,Te parece atinada la manera
en que combinaste todo esto?», a fin de desafiar a los
alumnos en dreas particulares de dificultad.

Que quede bien claro: en nuestro modelo de prepara-
cién en el ABP, el término ensefiar no nos parece una
mala palabra (Harris y Graham, 1996). Los preparado-
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res que logran buenos resultados diagnostican las ne-
cesidades de aprendizaje de los estudiantes y luego dis-
ponen el apoyo necesario. Incluso se puede incorporar
con provecho una ensefianza directa cuando los alum-
nos necesiten tener algiin conocimiento o dato bdsico o
aprender determinada habilidad. Por ejemplo, el dia en
que los alumnos hicieron la llamada telefénica mencio-
nada en e] didlogo entre Chris y el sefior Thompson, el
docente descubrié que una cantidad considerable de
sus estudiantes no habia comprendido cémo se utiliza-
ban los servicios de informacién de larga distancia. Y
Thompson alenté una breve discusién puntual sobre
cémo hacerlo, antes de que los alumnos se dispersaran
para hacer sus llamadas.

El rol de tutor. Otro aspecto importante en la tarea
de facilitar la comprensién del estudiante es el que po-
ne en practica el preparador como tutor (Duffy y Save-
ry, 1995). En este papel, los preparadores de ABP (tuto-
res) tratan de hacer aflorar los puntos de vista de sus
alumnos (protégés) y los valoran. No se sustituyen al
pensamiento de los estudiantes para decirles qué pen-
sar y c6mo hacerlo, sino que los desafian en el progreso
del pensamiento de ellos mismos. El tutor y los protégés
aprenden juntos; el tutor ayuda a sus alumnos a cons-
truir puentes que los lleven desde su comprensién pre-
via hasta concepciones nuevas, mds complejas (Brooks
y Brooks, 1993). En su rol de tutor, el preparador debe
ademads mantener niveles adecuados de desafio duran-
te la experiencia de ABP, e impulsar a sus alumnos a
avanzar un paso mas en sus pensamientos pero sin pre-
sionarlos demasiado ya que esto podria frustrarlos y
hacerles bajar los brazos.

Una manera de ejercer la funcién de tutor como
Thompson y otros docentes es alentar a sus alumnos a
hacer comentarios en los cuadernos de reflexiones. El
docente hace una pregunta puntual como podria ser
«;Qué entiende por depredadores?», y luego lee las res-
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Puestas y las comenta. Estos apuntes pueden utilizarse
no sélo como medidas del pensamiento del estudiante y
los posibles niveles de frustracién, sino también como
herramientas de evaluacién incorporadas a una expe-
riencia de ABP

Interrogacidn. Para facilitar la comprension de los
estudiantes, los preparadores mantendran a sus alum-
noes en niveles rigurosos de buen pensamiento y razona-
miento, lo cual incluye ser especifico, exponer ideas que
puedan defenderse, examinar nociones tendenciosas y
considerar puntos de vista discordantes. Probablemen-
te el mejor medio para esto sean las preguntas. Las pre-
guntas oportunas que obligan al alumno a reflexionar
un poco mas o que lo desafian a reconsiderar su pensa-
miento no sélo lo ayudan a reparar en aspectos diferen-
tes de la situacién problematica; adem4s, lo impulsan a
convertirse en pensador critico. Las preguntas pueden
servir también para reorientar al alumno e incitarlo a
que fije propésitos a su propia indagacion.

Consideramos que el modelo de tres niveles de pro-
cesamiento cognitivo de Karen Kitchener (1983), que se
muestra en lafigura 6.3 (pag. 134), es una eficaz estruc-
tura para analizar los efectos de la interrogacién en una
experiencia con un problema no estructurado:

* Cognicién.
s Metacognicién.
» Cognicién epistémica.

En el nivel cognitivo, los estudiantes hacen célculos,
leen, perciben y comprenden informacién. Las pregun-
tas metacognitivas contribuyen a que puedan revisar
$U propio proceso cognitivo y consideren estrategias
apropiadas. La cognicidn epistémica se refiere a la com-
prensién que tienen los individuos de la naturaleza de
los problemas, e incluye el conocimiento de los limites y
la certeza del saber, asi como los criterios de ese saber.

133



Figura 6.3. Tres niveles de pensantiento e interragacion.

Mivet 1.
Cogrrirricn
(pensamiento)

Mivel 2:
Metacognicicn
{aprendizaje sobre el
pensamden to}

Mivel 3:
Cogriricn epistémica
(naturaleza de!
congcimientn en problemas
no estructurados)

Preguntas que pueden for-
mularilos preperadores:
JQué has aprendida?

i Estds segurofa?

iué parece ser lo impor-
tante aqui®

(Qué significarcién tiene
esto para nuestra proble-
ma?

iCuentas con datos su-
ficientes para sugerir
K

Preguntas que pueden for-

muiarfos preparadores:
JGué parte de tus objsti-
V04 ¥ estrategias necesi-
tarfag cambiar, =i es que
necesitas cambiar algu-
na?

Hasta ahora, jqué tecur.
s0% te han resultads mas
nutiles?

iHas gomsiderado _ | 7
fprocesao o estrategia)

Preguntus gue pueden for-
mular fos preparadorgs:
JComo o sabes?

iQué podemos saher?
iCon qué grade de cer-
teza?l

JGué estd en juegn?

iué soluciones se adap-
tan mejor a los criteriog
establecidns en nuestra
formulacidn del problema?

Fuenie: Adaptado de Kitchener, 1583,

La figura 6.4 ofrece pautas generales para que el

preparador de ABP elabore preguntas.

Figura 6.4. Pautas para el preparador de ABP sobre cémo formular

bregunias.

pensamiento.

Hacer preguntas que demanden una respuesta rica,

Emplear los treg niveles de interrogacidn cognitiva.

Cuestionar los datos, los supuestos ¥ las fuentes,

Esruchar activamente lo que dicen los estudiantes y lo qua no dicen.

Evitar las preguntas cuya respuesta pueda ser «si», »nos o alguna otra exprasion rauy breve.
Disponer del tiempo necesarin para que £l alumno dé una respuesta meditada.

Promover ¥ permitiz que la conversacion se desarrolle principalmente entre los estudiantes.
Evitar la tentacién de corregir inmediatamente o interrumpir.

Invitar a los alummos & sustentar v justificar sus ideas interrogandelos a fin de ampliar su

Evitar comentarios que les sugieran les enunciados «adecuadoss; interrogarlos con
frecuencia para que se quiten la idea de que las interrogaciones s6lo buscan «el errarw.

Mostracion. Una cuarta manera que tiene el prepa-
rador de facilitar la comprensién del alumno es mos-
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trarle la modalidad en que quiere que piense. Los pre-
paradores pueden mostrar apertura ante la compleji-
dad yla ambigiiedad, y disposicién a comprometerse en
situaciones ambiguas. También, mostrardan paclencia,
particularmente cuando se trata de escuchar a los de-
mas o de abrirse a lo que proponen los otros. En nues-
tra condicién de preparadores nos corresponde hablar
sobre nuestras modalidades de pensar y resolver pro-
blemas, y mostrarlas, y no dar informacién. También
mostraremos la metacognicién con ejemplos de nues-
tras propias fortalezas y debilidades de pensamiento y
atraves de lo que hemos aprendido resolviendo proble-
mas. Quiza lo mds importante sea mostrar respeto por
las ideas y opiniones de los demas, y reconocer las pers-
pectivas del estudiante: para ello el preparador mos-
trara su deseo y capacidad de aprender junto con sus
alumnos,

Manejar el proceso de ABP

Un segundo aspecto en el que deben poner énfasis
los preparadores es la manera de manejar la imple-
mentacién del ABP en cada aula. Esta gestion incluye
adaptar el proceso de ABP utilizando el rol y el drama,
orientando el trabajo grupal y revisando periodicamen-
te la participacién de los estudiantes.

Adaptar el proceso de ABP. El modelo de eventos de
ensefanza y aprendizaje que presentamos en el capitu-
lo 4 es sélo una sugerencia, una estructura posible de
implementacion del ABP, pero no una preseripeién rigi-
da sobre c6mo debe organizarse este proceso. En ¢l ca-
pitulo 2 destacamos los elementos esenciales del ABP y
seflalamos que el pardmetro més importante era cen-
trar el aprendizaje en un problema no estructurado.
Maés all4 de aquellos parametros, el modelo de eventos
puede ser flexible y permite adaptarle a estudiantes
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diferentes. Algunos preparadores, por ejemplo, prefie-
ren que sus alumnos enuncien el problema antes de
averiguar lo que saben y Io que les hace falta saber.,
Estos docentes creen que definir previamente la natu-
raleza del problema permite enfocar con més claridad
«lo que sabemos» y «lo que nos hace falta saber».

Muchos preparadores trabajan con toda la clase si-
multdneamente sobre los eventos que consisten en ave-
riguar «lo que sabemos» y Jo que nos hace falta saber»,
¥ la enunciacién del problema. Otros, como el profesor
John Thompson al desarrollar el problema de los lobos,
prefieren que los alumnos trabajen en grupos reducidos
cuando deben enumerar lo que saben y lo que les hace
falta saber, y luego reunir a toda la clase para continuar
el proceso. Una de las razones de que Thompson toma-
ra esa decisién fue la elevada cantidad de alumnos re-
servados que habia en su clase de ecologia, estudiantes
que se sentian mas cémodos departiendo en grupos pe-
quenos que con toda la clase reunida. Thompson deci-
dié también dejar que la experiencia evolucionara du-
rante varios dias antes de formular los enunciados del
problema, pues considerd que, hasta que sus alumnos
no hubieran reunido cierta informacién sobre el proyec-
to de ley, los enunciados serian demasiado vagos y de
poca utilidad. Asi fue como los estudiantes esbozaron
individualmente un mapa de su comprensién del pro-
blema. En las figuras 6.5 y 6.6 (pags. 137 y 138) pueden
verse dos mapas que representan la creciente compren-
sién y la ampliacién de la base de conocimientos en re-
lacién con el problema de un mismo estudiante.

Utilizar el rol y el drama. Es frecuente que en un
problema los preparadores hagan participar a los estu-
diantes en un rol que les resulte poco familiar (en el ca-
pitulo 5 ofrecimos més detalles sobre el juego de roles).
La clave del juego de roles es aprender a suspender la
incredulidad y «sumergirse en el rol» (Center for Pro-
blem-Based Learning, 19965). En su papel de prepara-
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dor, el docente impuisars a sus alumnos a situarse en
un nivel de desemperio de roles que los comprometa in-
timamente como participantes activos, de modo que los
estudiantes se aduesien del problema ¥ se interesen
maés en resolverlo. Los preparadores cumplen una fun-
¢ién activa con sus alumnos para el desempeifio de los
roles: analizan con ellos en qué consiste y, a menudo, les
acercan los objetos y situaciones que los ayuden a ma-
nejarse,

Figura 6.5. Mapa del problema de [os lobos realizadae por Kim.

) Depredacién de]
Turismo ganado Animalag
domésticoa

mérodea

En el problema de los lobos, en el que los estudiantes
asumian el rol de legisladores locales, Thompson los
predispuso un dia antes de presentarles el problema di-
ciéndoles que la actitud de «suspender la incredulidad»
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Figura 6.6. Mapa del problema de los lobos realizado por Kim.

se parecia a la disposicién mental que uno adopta cuan-
do ve una pelicula o asiste a una funcién teatral. Al dia
siguiente, cuando los estudiantes llegaron al aula, com-
prendieron que, desde el momento en que el profesor les
hacia una sefal indicando el comienzo de su experien-
cia con el problema, asumian el rol de legisladores loca-
les. Durantela experiencia, los alumnos utilizaron ade-
més algunos objetos, como sobres con instrucciones de
aspecto real que incluian el sello del estado local v letre-
ros con el nombre de cada representante.

Mantenerios en
un lugar nuevo

Si alfa, jel resto

de la manada?

Manejar el trabajo grupal. Otro aspecto importante
que deben tener en cuenta los preparadores durante el
proceso de ABP es el manejo del trabajo grupal de los
alumnos. El trabajo en grupos puede promover habili-
dades creativas para resolver problemas y para desa-
rrollar un pensamiento de orden superior, asi como en-
sefiar a valorar la diversidad y las ventajas del trabajo
en equipo (Cohen, 1994). El trabsjo grupal cooperativo
también se ha vinculado a un mejor rendimiento en la
resolucion de problemas complejos y no estructurados
(Qin, Johnson y Johnson, 1995). Algunos estudiantes
llegan al ABP después de haber vivido multiples ex-
periencias de trabajo grupal (positivas y negativas);
otros, sin haber tenido ninguna. Sin embargo, como lo
que en general se espera del ABP es que los estudiantes
trabajen en grupos, tanto parareunir y compartir infor-
macién como para presentar sus soluciones, es esencial
que los alumnos estén bien predispuestos para el traba-
Jo grupal y que el docente sepa orientarlos con propie-
dad. Particularmente cuando en la clase hay alumnos
poco experimentados en el trabajo grupal, es probable
que el preparador tenga que predisponerlos en dreas
especificas. Los siguientes son algunos ejemplos:

e Escuchar.
* Reflexionar sobre lo que se ha dicho.
* Lograr que todos hagan aportes.
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e Compartir informacién con todos los miembros del

grupo. _
Trabajar ideas juntos.
Averiguar si el grupo estd listo para tomar una de-
cision. o

e Q(arantizar la responsabilidad individual y grupal.

El libro de Elizabeth Cohen, Designing Groupwork
(1994), sugiere excelentes actividades al preparador
para predisponer a sus alumnos hacia la tarea grupal‘o
ayudarlos a superar los problemas que puedan surgir
en los grupos durante una experiencia de ABP. o

En el trabajo en grupo hay dos aspec?o_s dlf:lf:ll'est
compartir la informacién y evaluar la pa‘r'.clclpacmn in-
dividual y grupal. Una estrategia que utilizan a menu-
do los preparadores de ABP para la tarea dg reunir in-
formacién es hacer que los estudiantes —divididos en
grupos reducidos—-- trabajen con puntos part?culares de
la lista de «lo que hace falta saber» confeccionada por
toda la clase. ;Cudl es la mejor manera de compartir
con el resto de la clase la informacién reunida por el
grupo? El método de «rompecabezas» esun buen recur-
so: quienes ya son expertos en determinadas cuestiones
se distribuyen entre los grupos de modo que cada grupo
cuente con un experto que ofrezca soluciones para cada
area importante. Otros preparadores,l en particular los
que trabajan con nifios pequeiios, quiza pr.e’ﬁeran que
los grupos de expertos presenten infom_mcmn en .exl}l-
biciones visuales o clases orales. También mang]’aran
el periodo en que se retine y comparte inf:(?rmamon de
manera que dure lo que requiera la complejidad y la na-
turaleza del problema, pero no tanto que haga que ’l?s

alumnos se aburran o comiencen a repetir informacién
ya presentada.

La evaluacién del trabajo grupal debe tomar en
consideracién tanto la responsabilidad individual comeo
la del grupo en su conjunto. Algunos prepraradoyes.lcl)-
gran este objetivo estructurando evaluaciones indivi-
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duales que se realizan mientras los alumnos trabajan
en el problema; por ejemplo, haciendo que los estudian-
tes lleven diarios o cuadernos de apuntes, y planifican-
do la presentacién de las soluciones de modo que se
pueda evaluar la responsabilidad de todo el grupo. A
menudo, los preparadores de ABP desarrollan, en co-
laboracién con sus alumnos, un examen destinado a
estimar el desempefio alcanzado:; puede tratarse, por
ejemplo, de una presentacién oral, una exhibicién o un
video. Estos «examenes» contribuyen a que los miem-
bros de los grupos que hacen la Presentacion no sélo se
sientan mas responsables por la calidad general del
producto, sino que ademés adviertan cudles son los m-
dicadores de calidad por los cuales se los evalia.

Revisar el grado de compromiso de los estudiantes.
Finalmente, durante el proceso de ABBP, los preparado-
res deben ir midiendo el grado de participacién activa
de los estudiantes e intervenir si algunos alumnos no
alcanzan los niveles adecuados. Thompson identificé
a varios estudiantes que se aislaban fisicamente del
resto de la clase y no contribuian sustancialmente a
reunir la informacion. Una parte considerable de su
clase de ABP estaba destinada a discusiones de las que
participaba toda la clase, momento que los grupos pe-
quenos aprovechaban para compartir la informacién
reunida. Thompson instituyé el uso de «fichas para
hablar» (Kagan, 1989): los alumnos debian hacer apor-
tes a la discusién la cantidad de veces necesarias para
gastar sus fichas y, cuando estas se les acababan, ya no
podian aportar mds., Esta estrategia también resulta
eficaz para frenar a los estudiantes que tienden a domi-
nar las discusiones grupales. Con preguntas explorato-
rias, el preparador quiz4 deba averiguar por qué ciertos
alumnos han preferido despreocuparse del problema, y
animarlos a indagar algiin aspecto personalmente mo-
tivador.
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Ensefianza y evaluaciones incorporadas

«El propésito primario de la evaluacién en el 'aula es
orientar la ensefianza y mejorar el apf'endlza_]e. Esta
premisa sugiere considerar la evaluaC}OI_l COIMO un pro-
ceso permanente y no como un evento tinico que seda al
final de la ensefianza (. . .) Evaluar para aprender es un
modo de reconocer la relacién de mutuo sustento en‘tre
ensefianza y evaluacién. Como una banda de Moebufs
en la que un lado parece continuar de manera inconsu-
til en el otro, la evaluacién en el aula reflejara y promo-
vera la buena ensenanza» (McTighe, 1996).

La sustancia aglutinante que mantiene unidas to-
das las estrategias de preparacién presentf':l’das en eslte
capitulo es la clara comprension de la relam_o:n que exis-
te entre curriculum, ensefianza y evaluacién. Si hace
evaluaciones durante la experiencia del lproblema, el
preparador sabra =i los estudiantes necgsnan saber al-
go v podra introducir entonces el contenido oportuno.

La enserianza incorporada se refiere a los eventos
planeados por el preparador de ABP con la ﬁnf':llidad. de
ayudar a sus alumnos a indagar las informaciones im-
portantes relacionadas con el problema. Estos eventos
se pueden planificar mientras se disefia el Problema o
para el desarrollo de este cuando los est_udlantes tt?n-
gan necesidad de conocer cierto contemd(?. La mejor
noticia de una cuestién suelen poseerla los interesados

mismos. Los docentes pueden planear solicitar Ia pre-
sencia de expertos locales en determinada cuestmg co-
mo oradores invitados o como tutores de los estudian-
tes. Normalmente, este tipo de evento educativo se pa-
rece mucho a una sesién de preguntas y respuestas en
la que los estudiantes pueden formular pregur}tas SO-
bre «lo que les hace falta saber» en lugar de limitarse a
escuchar la disertacién del experto. o

A veces nos encontramos con docentes que inicial-
mente creen que en el ABP o en otras estrategias cons-
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tructivistas no se permite incorporar lecciones sobre un
contenido o habilidades particulares. Muy por el con-
trario, la situacién problemstica a menudo brinda un
contexto excelente para despertar en los estudiantes la
necesidad de conocer cierta informacién e introduce as{
el aprendizaje en un marco real. Por ejemplo, Thomp-
son, al diseniar el problema de los lobos, identificé la
caza como un aspecto de depredacién critico. Al ver que
en sus ultimas etapas de reuniones informativas sus
alumnos no hacian sin embargo hincapié en este aspec-
to esencial de la legislacion propuesta, el docente incor-
Poré una leccién real sobre la caza (la demostracion del
sitio de caceria mencionado antes en este capitulo). In-
corporo esta leccién de manera real en el tratamiento
del problema al pedirle a un colega que asumiera el rol
de un cazador indignado que se ponia en contacto tele-
fénico con varios estudiantes para pedirles que exami-
naran el sitio de caceria instituido en el predio dela es-
cuela. Thompson también inserté eventos educativos

con la planificacién de excursiones para observar a los

lobos en el zoolégico local ¥ enun parque regional. Qui-

zds el preparador planifique trabajar con grupos pe-

quefios en habilidades tan necesarias como la redaccién

de cartas o los cdlculos matematicos a medida que los

alumnos descubren la necesidad de incorporar esos co-

nocimientos para encontrar informacién o resolver el
problema.

Las evaluaciones incorporadas permiten al docente
tener una idea clara de lo que piensan sus alumnos en
diversos momentos del desarrollo del problema. Tam-
bién impulsan a los estudiantes a tomar en considera-
cién las relaciones que se dan, durante la experiencia
problematica, entre ciertos eventos importantes y el
aprendizaje. Estas evaluaciones permanentes pueden
adquirir una variedad de formas a fin de ajustarse al
alumno y a la experiencia del problema (véase la figura
6.7). Basdndose en los resultados de esas evaluaciones,
el preparador reorientarg el problema con eventos de
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Figura 8.7. Posibilidades de eoaluaciin en ol ABP,

Evento de ABEP

Productos

Formes

Criterios

Clarificacion e identi-
ficaciém del proble-
ma

Rot oei docente: Laer
¥ escuchar los enun-
etudes individaales
del probleina hechos
por los alumnos

Enunciado del pro-
hlama

Apuntes diarios
Mapa del problema
Presentacitn nral
Lamina

Resumen
IHustraviones del
enunciado

Se considera:

La naturaleza del
prublemna

La complejidad del
problema

La operatividad

La posibilidad de re-
solverlo

Desarrollo del plan

Rol dul docende: Revi-
sar lus tareas y es-
cuchar la aclaracion
de los planes que
hacen los alumnos

Flan

Andlisis e la tarea
Plazos

Esquema Gantt
Diagrama de Mijn
Pasos

Proposicién
Fresupuesto

Se reulizan tareas

que controlan las

variables ajenas al

problema ¥ son

Abarcadoras

Lagicas

(Claras

Estén relacienadas
con Ia naturaleza
del problema

Recoleccién de datos
y vomprobacién de
lag inferencias

Rol del docente: Ub-
SEFVAr, TEvVisar no-
tas v datos, ¥ leer
los apuntes diarios.

Registra de datos

Emples de herra-
mientas

Fractica de habili-
dades

Cuadros
Esquemas
Notas de campo

Uso dei microsco-
pio
Implementacidn

Entrevistas

Ohiservaciones

Preguntas utilizan-

donotas

Se registran los datos
con exactitud

Se utilizan correcta-
mente fag herra-
mientas

Se practican las habi.
lidadas con preci-
sidn

Anilisie de datos

Rol del docente: Leer
y analizar cuadros,
graficos, distribu-
ridn, ¢teetera

hrimientos

ticos

Eesumen de descu-

Cuadros de fre-
cuencin y estadis-

Enunciados finales
con datos que los
sustentan

Pruebas reunidas

Se uttlizan las téeni-
cas estadisticas co-
rrectas

Se hacen interpreta-
ciomes logicas

Se comparte con espi-
ritu de colaboracién

Sintetizar la presen-
tacién finai

Rol del docente: Oh-
servar y evaluar gl
desempefio

rracién

Exhibicién ¥ na-

Articulo periodis-
tico

Foema

Drecision

Hecomendacion

Argumentacion

Confarencia

Debate

Seexhibe inventiva

Se relaciona la solu-
viém o la decisién
con la definicidn del
problema

En la soluctdn se in-

tros del problema

COFpPOrAn pardme-

Fuente: Arlaptado de Muszial, 1996,
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ensenanza o trabajara con ciertos alumnos para ayu-
darlos a comprender el todo ¥ las partes del problema.

Thompson utilizé dos formas de evaluacién incorpo-
rada en el problema de los lobos: los mapas del proble-
ma {véanse las figuras 6.5y 6.6) ¥ los apuntes con refle-
xiones. Thompson miré los mapas y asi pudo determi-
nar dénde y cuando los estudiantes necesitaban apren-
dfer_ algo mas. También pudo pedir a sus alumnos que
hicieran varias veces un «mapar de su comprensién del
problema y comparar la evolucién de estos mapas con
otr‘o rjealizado por un experto con fines de evaluacién.
:‘-‘fsnmsn?o, Thompson leia periédicamente los comenta-
I70s escritos por sus alumnos y respondia a ellos duran-
te las distintas etapas del problema, con lo cual evalua-

ba sus progresos y diagnosticaba sus necesidades de
aprendizaje.

Resumen

En este capitulo sobre las maneras de implementar
el ABP, analizamos el rol del docente como preparador ¥y
el rol .c%e los estudiantes como investigadores activos.
También examinamos Por qué, cémo y en qué actuamos
como preparadores. Finalmente, discutimos en profun-
didad las principales responsabilidades del preparador
dg ABPF, que incluyen: facilitar la comprensién del estu-
chzﬁmte, manejar el proceso de ABP e incorporar la en-
senanza y la evaluacién en toda la secuencia del pro-
blema.

En el capitulo final, nos anticipamos a las preguntas
que seguramente el lector se har4 al considerar e] ABP
como una estrategia del curriculum y de la ensefianza
para el aula.
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7. (Por qué un aprendizaje basado en
problemas?

Este capitulo aborda la cuestién central: ;por qué
elegir el ABP? A esta pregunta corresponden diferentes
respuestas, segiin la perspectiva o el rol que se adopte.
Siempre estamos frente al desafic de avanzar més all4
de la pregunta superficial y llegar a comprender los in-
tereses més profundos de quien la hace, sea un docente,
un estudiante, un director de escuela, un coordinador
escolar, un padre 0 un miembro de la junta administra-
dora. En este capitulo, nos ocupamos de esas inquie-
tudes mds profundas y ofrecemos respuestas a las pre-
guntas que hacen los educadores sobre el ABP,

Por qué el cambio?

John Abbott (1996) hace una firme defensa de 1o que
llama las «nuevas competencias»: habilidades que van
mucho mas alld de las aptitudes basicas del siglo XIX
ensefiadas en muchas escuelas. Las «antiguas compe-
tencias» tales como las habilidades en lengua y aritmé-
tica, en problemas cldsicos y comunicacién, siguen sien-
do necesarias para comenzar a funcionar en sociedad,
pero no son suficientes. Para lograr éxito en nuestro
mundo en permanente cambio es esencial tener la hahi-
lidad de conceptualizar problemas y soluciones. Abbott
afirma que las nuevas competencias que es preciso cul-
tivar y desarrollar incluyen las siguientes:

» Abstraer. El manejo mental de ideas y estructuras
con facilidad y deliberacién.
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e FEntender sistemas. La capacidad de ver la interrela-
cién de las cosas y el efecto que producen las partes
en el todo y el todo en las partes.

e Experimentar. La disposicion inquisitiva que lleva a
hacer hipétesis, a someter a pruebay evaluar los da-
tos disponibles.

e Trabajaren equipo. Mente abierta y flexible cuando
construimos juntos un conocimiento.

Fstas competencias presentan una clara analogia
con las destrezas indispensables en el mercado laboral
actual sefialadas por la Comisién para el Logro de las
Habilidades Necesarias (Secretary’s Commission for
Achieving Necessary Skills {[SCANS]) del Departamen-
to de Trabajo de los Estados Unidos en 1991. Asentadas
sobre ciertas habilidades bdsicas, habilidades concep-
tuales y cualidades personales, las competencias que
menciona la SCANS incluyen las siguientes:

Recursos. Asignar tiempo, dinero y materiales.
Habilidades interpersonales. Trabajar en equipo,
conducir a otras personas, negociar y ser tolerantes.

o Informacion. Conseguir, organizar, evaluar e inter-
pretar datos.

e Sistemas. Comprender los sistemas sociales, organi-
zativos y tecnologicos.

o Tecnologia. Seleccionar y aplicar apropiadamente la
tecnologia.

.Qué hace del aprendizaje basado en problemas
una estrategia atractiva que prepara a nuestros
estudiantes para el futuro?

Las aulas de ABP son comunidades de aprendizaje
en las cuales la informacion y la construccién del cono-
cimiento son actividades colectivas. Una vez que se reu-
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ne la informacioén, se la comparte y se la suma a la re-
serva de conocimientos, se aprecia su validez y se la in-
tegra como informacién apropiada. Los miembros de
esta comunidad se hacen expertos en virtud del diglogo,
de la configuracién en «rompecabezas», de la interroga-
ci6n, de la ensefnanza reciproca y de la tutoria. Luego
los alumnos deben integrar individualmente ese cono-
cimiento en una comprensién holistica del problema
que tienen entre manos.

El modelo de comunidad constructora de conoci-
miento elaborado por Hewitt y Scardamaglia (1996)
respalda nuestro trabajo con las comunidades del
aprendizaje basado en problemas. Estos autores iden-
tificaron las siguientes caracteristicas de esas comu-
nidades:

» La indagacidn se concentra en problemas que la co-
munidad tiene que comprender y en los cuales el
sentido se negocia a través de la interrogacién, el re-
finamiento de la teoria y el didlogo.

* Las ideas de los estudiantes sobre lo que necesitan
saber ocupan el centro de la indagacion.

* FEl conocimiento se comparte y se sostiene colectiva-
mente. La nueva informacidén que se comparte tiene
el potencial de generar nuevas investigaciones a car-
go de otros.

* Los estudiantes dan a conocer puiblicamente los ins-
trumentos utilizados en su indagacién, que asi sir-
ven para producir conocimiento. Esas herramientas
incluyen mapas del problema, que integran infor-
macién y marcan las conexiones, organizadores gra-
ﬁcos que ayudan a visualizar configuraciones y rela-
clones, y comentarios escritos que brindan a los estu-
diantes la oportunidad de responder al pensamiento
de sus pares.

¢ Los estudiantes comparten la responsabilidad de

planificar, organizar, interrogar y extraer conclusio-
nes, y el docente los ayuda a asumirla.
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El desafio que enfrenta la educacioén superior ante
una explosién de la informacién, asi como ante las de-
mandas de puestos de trabajo de alto rendimiento, ha
determinado claramente la necesidad de preparar a
nuestros estudiantes para desempenarse en un medio
cada vez mas complejo. La solucidén de problemas y las
habilidades de pensamiento de orden superior de anali-
sis, sintesis y evaluacién no se aprenden por la ense-
fAanza directa. Surgen de la experiencia natural de ha-
cer algo uno mismo. E1 ABP ofrece esa experiencia.

.Como saber si el ABP es eficaz?

E1 ABP tiene una rica historia de varias décadas en
institutos profesionales (médicos, odontoldgicos, de
enfermeria, ingenieria y negocios). La investigacién
realizada para evaluar la eficacia de los programas de
ABP menciona ciertos beneficios que incluyen un au-
mento de la motivacion, el aprendizaje autorregulado,
la conservacién del eonocimienteo, una cobertura de los
contenidos comparable a la de los enfoques tradiciona-
les, una inclinacién a comprender y el desarrollo de es-
trategias de razonamiento profesionales (Albanese y
Mitchell, 1993; Hendley, 1996; Vernon y Blake, 1993).
Aunque es interesante, esta investigacion no represen-
ta lo que quieren saber los docentes de los niveles pri-
mario y secundario, los directores de las escuelas y los
padres. La pregunta fundamental: «;Sera eficaz para
mis alumnos?», es un interrogante que deben respon-
der por si mismos.

El1 ABP ha sido utilizado en los niveles primario y se-
cundario durante algunos anos. Las pruebas anecdéti-
cas son en alto grado positivas. Los docentes informan
de una manera consistente gque advierten un aumento
de la participacién activa de los estudiantes en el proce-
so de aprendizaje, un incremento de su responsabilidad
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ro los cursos que habian utilizado el ABP obfuvieron
puntajes levemente superiores en la evaluacidn sobre los
contenidos de genética. Krynock y Robb contintian di-
ciendo:

«Una de las preocupaciones que se tienen al realizar
este tipo de investigacién es que la unidad basada en un
problema abarca por naturaleza mucho mas que el me-
ro material sobre genética. Por lo tanto, no sélo exami-
namos los puntajes «en bruto», sino que ademas, para
determinar cudnto material se habia visto, considera-
mos las estrategias y habitos mentales adicionales que
habfan adquirido con la experiencia los estudiantes de
las clases de ABP» (Krynock y Robb, 1996, pdgs. 22-3).

Ademas, de los cursos de ABP se esperaba que inves-
tigaran un problema enredado, no estructurado, y que
aportaran pruebas para sustentar sus conclusiones.
Debian escribir una tesis convincente y presentar sus
conclusiones ante un panel de profesionales reconoci-
dos en el campo de 1a genética del comportamiento. Du-
rante el informe final del problema, los alumnos no sélo
presentaron material calificable, sino que adema4ds in-
formaron que habfan aprendido lo siguiente:

A investigar una cuestién compleja.
A colahorar con sus pares como colegas en un grupo
de aprendizaje.

e A buscar informacién no sélo en el material impreso,
sino también poniéndose en contacto directo con ex-
pertos.

e A presentar su informacién ante un panel de ex-
pertos.

¢ A adoptar una posicién y defender sus conclusiones
utilizando datos.

» A pensar en multiples soluciones en lugar de lanzar-
se a extraer conclusiones.
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Aunque este estudio se hizo bien y tuvo amplia difu-
$16n (gané un premioc de investigacion en el estado lo-
cal), lo més importante va mss alld de sus resultados.
Estos educadores no sélo pudieron describir claramen-
te su programa a los padres, los estudiantes y las auto-
ridades escolares, sino que fueron capaces ademas de
responder a preguntas maés profundas como «Qué es
eficaz?» y «,Cémo construimos conocimiento?».

Si el ABP no hace dario, ;cudl es su valor
agregado?

Comentarios de algunos educadores describen los
beneficios adicionales del ABP;

* Sue Raben, directora de un centro de aprendizaje,
cuenta aspectos de las experiencias vividas por tres
cursos de tercer grado al investigar cuestiones rela-
cionadas con los zooldgicos, los animales alojados en
estos y las personas que los visitan. Las experiencias
se produjeron poco después del incidente protagoni-
zado por Bhinti, la gorila, y el nifio al que ella rescaté
en el zoolégico Brookfield en las afueras de Chicago
en 1996.

Los nifios generaron ideas e interrogantes; luego cla-
sificaron sus enunciados y preguntas en cuatro catego-
rias: habitat natural, hdbitat del zoolégico, conducta
natural, conducta en el zoolégico, e investigaron estos
temas en grupos pequeiios. El entusiasmo generado
por el ABP era casi abrumador. Los nifios no querian
detenerse. -

Raben informa que los estudiantes se sentian habili-
tados —ciertamente no limitados— por sus habilidades
de lectura y escritura. Los padres de los nifios partici-
pantes estaban igualmente entusiasmados. La madre
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de un nifio con serios problemas de aprendizaje comen-
té que aquella era la primera vez que su hijo llegaba a
casa ansioso por hablar sobre un proyecto.

* Richard Dods (1996), docente de quimica, escribe:

«Aunque [en ABP] se pone énfasis en el proceso, no se
pierden de vista los contenidos. En estudios sistemati-
cos de investigacién [realizados en su curso] se compara
a los estudiantes que han tenido experiencias de bioqui-
mica utilizando el método ABP con los que vieron los
mismos temas de biogquimica en un formato interactivo
de preguntas y respuestas. Los resultados indican que
el enfoque ABP en bioquimica promueve una compren-
sién mds profunda y una memoria a més largo plazo de
los contenidos que el formato interactivo de interroga-
cién» (pég 228)

Dods cree que «el estudio basado en problemas» de
un alumno le suministra una red de comprension que
conecta significativamente las partes individuales del
contenido. Estas conexiones facilitan el acceso y el re-
cuerdo de los contenidos porque abren multiples ca-
minos a los niveles mas profundos de comprension.

o Ellen Jo Ljung, profesora de lengua, disefié un curso
de ABP para Comunicaciones y Tecnologia (PBL Com-
munications and Technology [Comm-Tech]) destinado
a alumnos del Gltimo afio del ciclo secundario y primero
y segundo afio de la facultad. Actualmente lleva a cabo
un estudio anual de investigacién en las aulas a fin de
evaluar la eficacia de ese curso para desarrollar en los
estudiantes habilidades de pensamiento critico y comu-
nicacidn, asi como para identificar las «cualidades esen-
ciales» de un alumno graduado en Glenbard West High
School. Ljung retine datos en muchas esferas, una de
las cuales estd constituida por las percepciones de los
alumnos. La docente utilizé un diagrama de Venn para
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provocar la respuesta de los alumnos y luego combind
los resultados obtenidos por cada estudiante (véase la
figura 7.1).

Figura 7.1. Diagrama de Venn gque muestra la comparacidn entre
estudiantes de dos clases.
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Los estudiantes del programa Comm-Tech de Ljung
identificaron e investigaron varios problemas reales de
la comunidad. Un grupo se concentré en la necesidad de
crear un club para adolescentes en el poblado de Glen-
dale Heights, lllinocis. Tres estudiantes presentaron sus
ideas a las autoridades municipales (Mawhorr, 19986).
Estas consintieron en considerar la propuesta (Pohl,
1996), que incluia estos temas:

¢ El club deberia abrir los viernes y sébados por la no-

che y la entrada tendria un valor de $ 7.
+ Losestudiantes de 17 afios o menores seretirarian a
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las once de la noche, a causa del «toque de queda»
impuesto en el pueblo.

e Sdlo se servirian bebidas sin alcohol 0 agua y se im-
pondria un cédigo de vestimenta.

¢ Se utilizarian detectores de metales a la entrada y
personal de seguridad circularia en el interior del
club.

Otro grupo de estudiantes del Comm-Tech «busco
despertar la conciencia y eliminar las concepciones
erradas sobre las personas sin hogar de Glen Ellyn»,
Illinois (Pohl, 1997). Los alumnos encuestaron a cien
propietarios de negocios y empleados del centro de la
ciudad y comprobaron que el 54 % veia un problema en
la gente «sin techo» y €l 20 % consideraba que afectaba
su negocio. Los estudiantes prepararon entonces un fo-
lleto en el que daban a conocer los resultados de la en-
cuesta, brindaban informacién sobre lo que podian ha-
cer los comercios y los ciudadanos para ayudar y expli-
caban los recursos y servicios disponibles para brindar
asistencia a las personas sin hogar. Estos estudiantes
ciertamente no se guedaron en la superficie del proble-
ma y demostraron niveles més profundos de compren-
sidén.

Si el enfoque de ABP habilita a los estudiantes
para alcanzar «niveles mas profundos de
comprensién», jqué contribuye a lograr ese
resultado?

«Ensefianza para la comprensién» es una frase que
hoy se oye con frecuencia en el ambito educativo, perola
comprension de los estudiantes es un concepto esquivo,
dificil de definir y mucho mas dificil de captar. Rebecca
Simmons (1994), directora del Proyecto de Ensenanza
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para la Comprensién de Harvard (Teaching for Under-
standing Project), describe la comprensién de este modo:

«Queremos que los estudiantes sean capaces de em-
plear el conocimiento de manera dictil y novedosa, que
desarrollen redes flexibles de conceptos, que utilicen lo
que aprenden en la escuela para comprender el mundo
que los rodea y se interesen por continuar su blisqueda
intelectual durante toda la vida. Pero ayudar a los es-
tudiantes a alcanzar tal comprensién no es una hazafia
menor» (pag. 22).

El ABP utiliza varios instrumentos que, para mu-
chos especialistas, son motores que impulsan a los
alumneos hacia niveles mds profundos de comprensién,
como la evaluacién constante incorporada al proceso o
el juego de roles.

La evaluacion incorporada

Este tipo de evaluacién permanente del aprendizaje
sitiia a los estudiantes en un marco dindmico de even-
tos de evaluacién encauzados por cuatro elementos:

o Expectativa. Los alumnos saben que los productos
de su aprendizaje ~—como diarios, apuntes de reflexio-
nes, cartas, diagramas, predicciones, tesis, presenta-
ciones, informes de progresos y enunciados de proble-
mas—— estan respaldados por pruebas y reflejan los hi-
tos del pensamiento adecuado (Perkins, 1992). Este ti-
po de aprendizaje invita a los estudiantes a apreciar las
pruebas mas que las afirmaciones y el aprendizaje mas
que la repeticién.

e Presentaciones. Las presentaciones finales o los
productos de los alumnos, sean escritos u orales, repre-
sentativos o draméticos, los situan en el centro del pro-
blema como productores de conocimiento. Estos pro-
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ductos deben «estimular el pensamiento» (Perkins,
1993b, pag. 7). Impulsar al alumno a ir més alla de lo
que sabe sin esfuerzo lo ayuda a reconocer la naturale-
za provisional de lo que se sabe en cada etapa de la in-
dagacién y cémo ese cardcter provisorio puede afectar
el problema, la investigacién posterior y las soluciones
posibles. La presentacién se realiza en ese espacio del
problema en el que «tanto la persona como el ambien-
te que la rodea cambian en el curso de la transaccién»
(Bredo, 1996, pag. 3).

e Realimentacion. Para progresar, los estudiantes
tienen que poner a prueba su comprensién comparan-
dola con el pensamiento de otros y evaluando las res-
puestas de los demads. Entre esos otros se incluyen los
pares, los docentes, los expertos, los padres y los miem-
bros de la comunidad. La realimentacién también con-
vierte el aprendizaje en un proceso cuyas principales
caracteristicas son reconsiderar, pulir, reformular, re-
presentar, renovar y reconstruir.

o Integracion y elaboracion. La nueva comprensién
obtenida de la investigacién adicional, de los productos
de los pares, de la realimentacién y del pensamiento y
la reflexidén, debe integrarse en una comprensién holis-
tica y luego extenderse para descubrir las maneras en
que se conecta con el panorama mas amplio y adgquiere
un sentido en la vida de los estudiantes. La evaluacién
se convierte asi en una serie de eventos pedagdégicos
ininterrumpidos que vigorizan el proceso de aprendiza-
je en lugar de ser el punto final que lo da por terminado
(Simmons, 1994).

Mads alld del juego de roles
El juego de roles impulsa a los estudiantes a profun-
dizar m4s alla de los datos y las habilidades puntuales

hasta sumergirse en el centro del problema, donde de-
ben descubrir su verdadero sentido. Adoptar el papel de
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interesado aumenta notablemente el compromiso de
los estudiantes ante la situacién. Los pone en mejores
condiciones de reconocer las perspectivas diferentes en
una situacién y las condiciones conflictivas que pesan
en cada solucién. Se enfocan los aspectos no sélo inte-
lectuales sino también sentimentales del problema, y
esto permite alcanzar niveles méds profundos de com-
prensioén.

Fred Newmann, de la Universidad de Wisconsin, in-
vestigd ampliamente las habilidades de pensamiento
de orden superior en ¢l campo de las ciencias sociales.
Sus descubrimientos indican que afecto y cognicién son
inseparables. El modelo de Newmann (1990) propone
que los estudiantes pasen de la empatia a la abstrac-
cion, a la inferencia, a la evaluacién y a la defensa de
una tesis. El desempeiio de roles permite que los estu-
diantes establezcan una conexién empética con el pro-
blema y les facilita el paso hacia el papel de defensores
y la adopcidn de una postura publica sobre el problema.

Diann Musial y Liz Hammerman (1997) de la Uni-
versidad Northern Illinois describen la perspectiva
intima de los alumnos de ABP:

«El alumno de ABP tiende a elaborar patrones menta-
les que estdn en gran medida conectados con la riqueza
de la situacion problemética. Esa comprension estd en
alto grado integrada y vinculada a una variedad de si-
tuaciones, perspectivas, disciplinas, etc., del mundo
real. Esos alumnos son capaces de responder a pregun-
tas aproximativas y no sélo en lo que se refiere a definir
términos; ademas, pueden extenderse sobre la signifi-
cacién de ideas importantes y agregar matices conecta-
dos con el mundo real. Y ello se debe no a que hayan lei-
do algo acerca de esas conexiones sino a que las han ex-
perimentado personalmente» (pag. 6; las bastardillas

son del original).
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;Cudles son las barreras que traban la adopcién
del ABP?

Hemos comprobado que la mayoria de los educado-
res que trabajan con nosotros reconocen la importancia
del ABP para aumentar la motivacién del estudiante
hacia niveles mds profundos de comprensién. Sin em-
bargo, la marca de un vasto curriculum atn se impone
en muchas esferas, a menudo porque nuestros princi-
pales instrumentos de evaluacién determinan lo que se
ha de ensefiar. Muchos docentes deben atenerse a hora-
rios restrictivos u otras estructuras que limitan el tiem-
po que es necesario dedicar para que los estudiantes se
comprometan y el docente pueda ensefiar a compren-
der. Estos docentes expresan ademas la frustracién que
produce no contar, durante la jornada escolar, con el
tiempo suficiente para disefiar problemas nuevos.

Otros docentes alin temen al cambio porque estan
presionados por normas escolares que perpetian el
statu quo. Algunos se sienten «en una isla» cuando utili-
zan €l ABP en sus clases. Una docente de la escuela me-
dia comenté haber oido al pasar a otra docente dicien-
do: «Dénde estan las guias de trabajo? jDdnde estan los
exdamenes? Los alumnos se rien, se divierten, andan
dando vueltas por ahi queriendo realizar una investiga-
cién. ;JQué es esto?».

Los docentes y los equipos de enseiianza que tropie-
zan con algunos de estos obstaculos —o con todos
ellos— trabajan activamente para construir y alimen-
tar el apoyo al ABP entre sus colegas y la comuni-
dad. Algunos hasta invitan a los padres como alia-
dos y como recursos para aplicar las unidades de ABP.
Otros recurren al conocimiento y la pericia de sus cole-
gas de la escuela para que participen como tutores en
las investigaciones de un problema. Aunque la innova-
cién y el cambio pueden despertar temores y alzar ba-
rreras, la comunicacién y la apertura revelaran posibi-
lidades antes no percibidas.
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Lainteraccion de estructuras habilitantes y compro-
misos de apoyo es un juego que se desarrolla mientras
la innovacién gana espacio. Otro componente esencial
es el respaldo de las autoridades escolares: su apoyo pa-
ra la aplicacion del ABP asi como el sostén material en
recursos y asistencia para que los alumnos tengan acce-
so a la informacién apropiada. Hemes comprobado que
la mayor parte de los directores estdan ansiosos por res-
paldar las innovaciones que mejoren el aprendizaje de
sus alumnos.

cQué hace falta para llegar a ser un docente de
ABP?

La experiencia nos muestra que el docente de ABP
debe tener cierta facilidad para adoptar el estilo de un
preparador, aspecto que a menudo las experiencias de
formacién y de perfeccionamiento del docente no abor-
dan. Como una parte incorporada a nuestras activi-
dades de desarrollo profesional, pedimos a nuestros de-
centes que reflexionaran acerca de lo que estaban
aprendiendo sobre la enseflanza del ABP (Sage y Torp,
1997) y llegamos a las siguientes conclusiones:

e Pasar de ser el docente que provee informacion al
docente que prepara es una transicion complicada que
requiere aprender nuevas habilidades. Los docentes de-
batieron el aspecto relacionado con renunciar a la idea
de que el docente debe ser el que conoce. Algunos tuvie-
ron dificultades para renunciar a la sensacién de con-
trol y a la previsibilidad propias de la ensefianza mas
tradicional; pero, con el tiempo, la mayor parte termind
por darse cuenta de que, como dijo Mary Biddle, «Al?ﬂ'
que ya no debo controlar, mi presencia sigue siendo in-
dispensable [para brindar apoyo a los estudiantes]>. En
su rol de preparadores, los docentes también aprenden
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a cuestionar el pensamiento de los alumnos y a plan-
tearles retos para que defiendan sus conclusiones. Lau-
rie Friedrich, una coordinadora de perfeccionamiento
docente, dijo: «Aprendimos que tenemos que enfocar
nuestro lenguaje en el lenguaje del pensamiento».

o Diseriar libretos de problemas requiere una com-
prension sélida del aprendizaje basado en problemas,
del curriculum y de la evaluacion genuina. Al disefiar
los libretos de problemas, los docentes debian esforzar-
se por tratar de integrar los logros curriculares requeri-
dos, asi como por incorporar la ensefianza v la evalua-
cién de habilidades significativas en todo el desarrollo
del problema. Considerar qué contenidos incluirian sus
problemas también impulsaba a los docentes a mirar lo
esencial en el conocimiento de las disciplinas en lugar
de usar automaticamente el contenido como lo definen
los libros de texto. Al disefiar evaluaciones, los docentes
tenian que considerar como convenia usarlas para que
midieran el pensamiento de los estudiantes y guiaran
—pero no limitaran— el aprendizaje. Los docentes
comprobaron también que ensefaban habilidades, co-
mo la de escribir cartas comerciales, de una manera
mads real: no en forma aislada sino en el contexto del
problema.

e Aprenderen un ambiente de ABP entusiasma a los
estudiantes y recompensa a los docentes. Los docentes
descubrieron que observar lo que los alumnos eran ca-
paces de hacer los llevaba a conftar més en sus estu-
diantes. Lisa Nicholson, una profesora de educacién
especial, dijo: <Kl ABP me demostré que, si uno no les
pone limitaciones y pasa por alto sus desconocimien-
tos, los estudiantes tienen con el ABP la posibilidad de
aprender de la manera en que lo necesitan». Los docen-
tes creyeron que, como el ABP alienta a los estudian-
tes a explorar la informacién de otra manera —por
ejemplo, recurriendo a la prensa, haciendo llamadas
telefénicas o navegando por Internet— y a indagar

162

problemas reales, es una estrategia motivadora para
estudiantes que tienen diversos estilos de aprendizaje y
diferentes capacidades.

Comprobamos que el trabajo de los docentes de ABP
se ve beneficiado por diversos apoyos, incluyendo el sos-
tén activo, en las escuelas mismas, de las autoridades y
de los dem4s docentes. La ensefianza en equipo ha sido
un método eficaz de apoyo. Si el resto de los docentes de
la misma institucién no implementa el ABPF, el docente
que lo adopta necesita ponerse en contacto con una red
de colegas que lo apliquen para compartir ideas y reci-
bir ayuda. Nosotros hemos establecido una red de este
tipo para nuestros docentes, asi como una lista de co-
rreo electrénico (véase el «Apéndice»). Esta red de cone-
xién es particularmente importante para que quienes
ya tienen una vasta experiencia en ABP puedan comu-
nicarse con otros docentes que tengan similares inquie-
tudes (Gibbons, 1995).

También hemos confirmado que con frecuencia los
docentes no se convencen plenamente de los beneficios
del ABP, particularmente de su rol de preparadores,
hasta que lo prueban y descubren lo eficaz que resulta
la experiencia para sus alumnos. Ademas es particular-
mente 1til para los docentes ver la mayor cantidad de
ejemplos posible de problemas de ABP disefiados e
implementados por otros docentes de su mismo nivel.
Esa es una de las razones por las cuales en este libro ci-
tamos tantos ejemplos. Y la experiencia nos demuestra
que utilizar el ABP para enseriar el ABP es esencial,
porque de ese modo los docentes lo viven primero en el
papel de alumnos (Sage y Torp, 1997). Como ocurre con
cualquier experiencia de aprendizaje que resulta eficaz
para los alumnos, los docentes también se benefician
con el clima de colaboracién, los desafios de aprendizaje
y el apoyo apropiado (véase la figura 7.2).
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Figura 7.2. Equilibrar los desafios del desarrollo profesional y el apoyo necesario.
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Conclusion

Para quienes practican el ABP, su eficacia esta fuera
de discusién, Estos educadores destacan muchos de sus
efectos positivos:

o Estudiantes que fueron de algiin modo descartados
por enfoques ma4s tradicionales se manifiestan como
alumnos activos y comprometidos.

e Alumnos que pueden hablar de un tema en profun-
didad, en lugar de responder simplemente a pregun-
tas sobre datos.

» Estudiantes que piden lecciones puntuales sobre lo
que necesitan saber para resolver un problema.

s HKstudiantes que formulan buenas preguntas que
reflejan una comprensién mas profunda de la que
muestra cualquier respuesta.

» Estudiantes que saben ¢émo encontrar, evaluar y
utilizar eficazmente la informacion.

» Y, por supuesto, estudiantes que aprenden y obtie-
nen un buen rendimiento en las evaluaciones sobre
contenidos.

El aprendizaje basado en problemas ha side imple-
mentado en escuelas urbanas y rurales, con estudian-
tes del nivel primario y secundario, con alumnos re-
nuentes y entusiastas; en suma, con estudiantes de las
maés diversas capacidades y las mas diversas edades y
en casi todas las disciplinas. Cuando el docente esta
motivade y conoce a fondo sus técnicas, el ABP obtiene
lo mejor de estudiantes, padres y autoridades escolares.
E1ABP pone de manifiesto contenidos sélidos y estimu-
lantes; compromete a los estudiantes en un nivel emo-
cional; y promueve el desarrollo de las habilidades ne-
cesarias para manejarse en un mundo complejo. Es un
organizador curricular y una estrategia de ensefianza
que puede aplicarse, en combinacién con otras estrate-
gias, todas las veces que los objetivos de aprendizaje
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exijan una comprensién mas profunda —ocasional-
mente o con frecuencia-— Creemos que el ABP es una
estrategia sumamente eficaz que todos los docentes de-
berian incluir en su repertorio para el siglo XX1.
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Apéndice. ;Cémo aprender més sobre el
aprendizaje basado en problemas?

1. Red miembro de la ASCD

I1. Listserv

IT1. Foro de discusién tematico

IV. Sitio en la World Wide Web

V. ElCentro para ABP* de la Academia de Matemati-
ca y Ciencia de Dlinois [The lllinois Mathematics
and Science Academy’s Center]|

I. Red miembro de la ASCD

La red de aprendizaje basado en problemas (Prob-
lem-Based Learning Network [PBL Net)) es una de las
redes miembro de la ASCD [Association for Supervi-
sion and Curriculum Development]. Nuestro objetivo
es crear una solida base de apoyo para el aprendizaje
basado en problemas entre educadores de todos los ni-
veles. Esta estrategia aumenta la comprensién porque
ofrece un sentido y una conexién mas claros, y apro-
vecha la natural curiosidad de los estudiantes por el
mundo que los rodea para estimular la motivacién por
el aprendizaje. Los estudiantes se comprometen con
cuestiones que los desafian a aplicar lo que aprendieron
en contextos genuinos.

* Recuerde el lector que hemos castellanizado en ABP la sigla
PBL [Problem-Based Learning] que se deberd utilizar para
consultas en Internet. (N. del E.)
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La PBL Net mantiene y apoya una red electrénica
interpersonal que permite dialogar y compartir infor-
macién, métodos y materiales, Nos esforzamos por au-
mentar nuestra comprension del aprendizaje basado
en problemas desde el punto de vista del alumno, del
preparador y del disefiador de problemas.

Nuestra hoja informativa premiada, The Problem
Log, conecta e inspira a nuestros miembros. Los articu-
los son presentados por reconocidos expertos en ABP,
asi como por profesionales ansiosos de compartir sus
experiencias educativas. Cada niimero de la publica-
cion contiene reflexiones de docentes que estén en ple-
no proceso de cambiar la ensefianza y el aprendizaje en
sus aulas, asi como informes de educadores con los re-
sultados de investigaciones vinculadas al ABP realiza-
das en sus clases. Por otra parte, procura difundir la in-
formacién significativa sobre la implementacién del
ABP en todos los niveles de la ensefianza.

El derecho de participacién como miembro es de 15
délares anuales y comienza a pagarse al afio sigulente
de inscribirse. Los miembros reciben tres niimeros de
The Problem Log por afio. La PBL Net realiza una reu-
nion anual y organiza un foro de discusién que coincide
con la realizacién de la Conferencia Anual de la ASCD.

Para obtener mayor informacién, los interesados
pueden ponerse en contacto con el Center for Problem-
Based Learning, Illinois Mathematics and Science Aca-
demy, 1500 W. Sullivan Road, Aurora, Illinois 60506
USA; o comunicarse por e-mail: pbl-info@imsa.edu; o
llamar por teléfono al 630-907-5956 o al 630-907-5957.

II. Listserv
Un Listserv de Internet (IMSACPBL-L) facilita el

dialogo on line entre aquellas personas interesadas en
el ABP que estén trabajando con este método. De este
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servicio se ocupa la Academia de Matemadtica y Ciencia
de llinois gracias a los fondos suplementarios suminis-
trados por la Fundacién Hitachi.

Para suscribirse:
Enviar e-mail a: MAJORDOMOE@IMSA EDU
Con el mensaje: subscribe imsacpbl-l [su direceién
electrénical

Para enviar un e-mail:
Enviarlo a: IMSACPBL-L@IMSA EDU

FPara obtener mds informacion sobre como usar el server:
Enviar e-mail a:. MAJORDOMO@IMSA.EDU
Con el mensaje: HELP

IiI. Foro de discusién tematico

También actuamos de moderadores en un fore de
discusién conectado en el sitio de la WWW de ASCD:
<http:/Awww.ascd.org/>. Haga click en Communication
& Forums; luego en ASCD Network: Problem-Based
Learning. Agregue sus reflexiones y comentarios al de-
bate que se desarrolla.

IV. Sitio en la World Wide Web

La direccién en la WWW es <http://www.imsa.edu/
team/cpbl/>. Este sitio brinda informacién relacionada
con las siguientes preguntas clave:

o ;Qué es el Centro para el Aprendizaje Basado en

Problemas?
e Qué es el aprendizaje basado en problemas (ABP)?
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¢ ,Coémo se manifiesta el ABP en las aulas de la escue-
la primaria y secundaria?
/Quiénes estdan aplicando el ABP?
;Con quién me puedo poner en contacto para apren-
der mas?

El sitio incluye otras informaciones:

¢ The Bison Commons. Un problema de ABP interac-
tivo basado en la WWW, para alumnos de la escuela
secundaria, que se completa con vinculos informati-
vos y un centro de informacién para docentes.

« SUPERLAND! Un problema de ABP basado en la
WWW que se utiliza en el programa Summer
AD’Ventures para estudiantes de la escuela media;
se completa con los trabajos realizados individual-
mente por algunos alumnos.

V. El Centro para el Aprendizaje Basado en
Problemas de la Academia de Matematica y
Ciencia de Illinois

La Academia de Matemaitica y Ciencia de Illinois
(Illinois Mathematics and Science Academy’s Center
[IMSAL]) es un laboratorio educativo destinado a dise-
fhiar y poner a prueba programas y métodos innovado-
res que puedan compartir otros docentes y otras escue-
las no sélo de 1llinois. El laboratorio incluye un progra-
ma de residencia de tres afios (los tres ultimos del ciclo
secundario) para estudiantes de Illinois que han de-
mostrado particular facilidad en matematica y ciencia.

La misién de la Academia es «transformar la ense-
fianza y el aprendizaje de la matemadtica y la ciencia
formando profesionales con valores éticos que conozcan
el placer de descubrir y establecer conexiones dentro de
y entre las diversas disciplinas: matemadtica, ciencias,

170

artes y humanidades, en el marco de un ambiente de la-
boratorio ejemplar caracterizado por la ensefianza, la
investigacién y el servicio innovadores».

Para promover su misién, la IMSA creé en 1992 el
Centro para el Aprendizaje Basado en Problemas, que
participa en programas de desarrollo profesional, de-
sarrollo de curricula, investigacién e intercambio de in-
formacién, y estd conectado en red con instituciones
educativas de los tres niveles de ensefanza. Los inte-
grantes del Centro tienen tres objetivos:

e Actuar como tutores de los docentes de todas las dis-
ciplinas que se ocupen de disefiar y elaborar mate-
riales eficaces para el aprendizaje basado en proble-
mas y se estén capacitando para llegar a ser hébiles
preparadores.

» Explorar las estrategias del aprendizaje basado en
problemas como el contexto en el cual se adquiere co-
nocimiento, se alientan las decisiones éticas y se de-
sarrollan las habilidades para resolver problemas.

s Conectar entre si a los educadores que aplican el
ABP mediante numerosas opciones de las redes a fin
de satisfacer una variedad de necesidades.
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