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La creacién del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM formé parte de
un movimiento de reforma académica en el dmbito nacional e internacional, y
coincide con el surgimiento hace mas de tres décadas del Aprendizaje Basado
en Problemas (ABP) en la Facultad de Ciencias de la Salud en la Universidad de
McMaster en Canadd, cuyo ejemplo fue sequido rapidamente por las Escuelas
de Medicina de las universidades de Michigan y de Nuevo México en Estados
Unidos, asi como por la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de
Limburg, en Maastricht, Holanda.

Durante el curso de estas cuatro décadas el ABP ha madurado y se ha
extendido a numerosas universidades alrededor del mundo. Hoy en dia, el ABP
ha rebasado las fronteras de la medicina y se aplica en practicamente todos
los campos del saber, desde las humanidades y los negocios hasta las cien-
cias de la computacion. También se practica en la ensefianza media superior y
han surgido organizaciones internacionales, que agrupan a las instituciones y
profesionales de la educacion que lo aplican de manera cotidiana. Existe una
amplia literatura sobre esta estrategia de aprendizaje.



El ABP fue disefiado para promover el razonamiento critico, desarrollar una
vision holistica de la realidad, estimular el estudio independiente y autodirigido,
adquirir el habito para el trabajo en equipo, la capacidad para aprender a
aprender y la habilidad para enfrentarse a los problemas. El ABP fue estructu-
rado no como una medida paliativa, sino para buscar soluciones de fondo a los
afiejos retos de la educacion, como el aprendizaje memoristico y fragmentado;
estudiantes desmotivados y pasivos, y una desvinculacién entre lo que ocurre
en el salén de clases y las exigencias del mundo real.

El ABP representa un paradigma alternativo frente a la ensefianza tradi-
cional. En el ABP el maestro no transmite directamente informacién, sino
que aplica la mayéutica socratica como estrategia inquisitiva para estimular
el desarrollo de las habilidades metacognitivas necesarias para aprender a
aprender.

Este libro es fruto de los esfuerzos realizados en la utilizacién del ABP
desde 1995 en la Facultad de Medicina de la UNAM y en diferentes grupos de
estudiantes del Plantel Sur del Colegio de Ciencias y Humanidades desde el
2000. Los planteamientos que aqui se exponen también son resultado de la
intercambio de experiencias con profesionales de numerosos paises que han
logrado aplicar exitosamente esta estrategia de aprendizaje. No dudamos que
su consulta servird para que los docentes interesados encuentren un estimulo
para mejorar la calidad de su actividad frente a los alumnos a través de la
aplicacion de los principios de esta metodologia de aprendizaje.

Mtro. Javier de la Fuente
Director de la Escuela Nacional de Estudios Superiores, Unidad Ledn, UNAM.
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CAPITULO 1

PARADIGMAS EDUCATIVOS



La ensehanza magistral

La ensefianza tradicional, sobre todo aquella que identificamos como magistral,
es un punto de referencia obligado para cualquier innovacion educativa, ya que
constituye el modelo dominante en el sistema escolarizado y tiene raices tan
profundas que los términos dar clase'y ensefiar suelen utilizarse como sinéni-
mos. En la vida cotidiana las experiencias de aprendizaje surgen continuamente
y, en su mayoria, ocurren fuera de las aulas.

Para elevar la calidad de la ensefianza magistral se han utilizado los princi-
pios de la teoria de la comunicacion (Griffin, 2006,y Herrero, J. C, 2009 ), donde
se establece la existencia de un emisor, un mensaje y un receptor. Cuando estos
principios se aplican a la ensefianza magistral, el maestro es el transmisor, la
informacion son los contenidos y el receptor es el alumno. En este modelo, el
transmisor debe ser claro, ameno y con habilidades para mantener la atencién
de la audiencia que recibe el mensaje. El receptor, a su vez, debe prestar aten-
cién y concentrarse en comprender y asimilar la informacion recibida.

En este contexto, un buen maestro concentra sus esfuerzos en tres momen-
tos: 1. preparar la presentacion; 2. conducir la clase y 3. evaluar el impacto en
los alumnos.

Docente _} Alumno

Transmite informacion Recibe informacion

Una buena téctica para promover el mejoramiento de la ensefianza magis-
tral puede consistir en exponer a los maestros a otros paradigmas educativos,
hacer énfasis en la participacion proactiva de los estudiantes y una actitud
autocritica del docente. El dicho inglés “Do as / say, not as | do” (“actia de
acuerdo con lo que digo, no de acuerdo a como actlio”) es un recordatorio a los
docentes de que la ensefianza se basa en el ejemplo, mas que en las palabras.




Cuadro 1.1 La clase tradicional

Ventajas:

* Permite presentar hechos y datos de una manera directa y légica.
* Se apoya en la experiencia del docente e inspira confianza.

* Puede estimular a buscar conocimientos propios.

* Puede ser (til para atender grandes grupos de alumnos.

Limitaciones:

* Los expertos en una disciplina no necesariamente son buenos comunicadores.
* La audiencia adopta una actitud predominantemente pasiva.

* Es dificil de determinar el aprendizaje logrado en los alumnos.

* La comunicacién es predominantemente unidireccional.

Preparacion:

* Requiere una introduccién, desarrollo y resumen claros.

* Necesita un tiempo y contenidos bien definidos para no perder efectividad.

* La presentacion debe ser atractiva, incluyendo ejemplos, anécdotas, comentarios
jocosos y otras técnicas que mantengan la atencion de los alumnos.

Cuadro 1.2 Ejemplos de actividades complementarias a la clase tradicional

CLASE CON DISCUSION FINAL

PANEL DE EXPERTOS

Ventajas:

* Se puede cuestionar, clarificar dudas
y expresar opiniones propias.

Limitaciones:
* Restricciones de tiempo.

* Riesgo de superficialidad en las
opiniones presentadas.

Preparacion:

* No representa una carga adicional
de trabajo para el docente.

Ventajas:

* Permite conocer diferentes puntos
de vista.

* Facilita la discusion de los asistentes.

* La diversidad de expositores ayuda a
mantener la atencion de la audiencia.

Limitaciones:

* Preferentemente para el nivel de licen-
ciatura y posgrado.

* Los expertos pueden no ser buenos
expositores.

* La discusion puede dispersarse.

Preparacion:
* El coordinador debe ser capaz de con-

centrar a los expositores en los temas
de interés.
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Cuadro 1.3 Ejemplos de actividades complementarias a la clase tradicional

DISCUSION EN CLASE

DISCUSION EN PEQUENOS GRUPOS

Ventajas:

* Se aprovechan las experiencias de los
miembros del grupo.
* Permite participar en un proceso activo.

Limitaciones:
* Impractico con grupos numerosos.
* Las personalidades dominantes pueden
controlar la discusion.
* Demanda tiempo.

Preparacion:

* Exige habilidad por parte del maestro
para guiar la discusion.

Ventajas:

* Facilita la participacién de la mayor
parte de alumnos.

* Las personas funcionan mejor en
pequefios grupos, que de manera
andénima en grupos numerosos.

Limitaciones:

* Dificil de monitorear simultanea-
mente a los grupos de trabajo.

Preparacion:

* Se necesitan instructivos para el
trabajo en equipo.

Cuadro 1.4 Ejemplos de actividades complementarias a la clase tradicional

DRAMATIZACION

TRABAJO DE CAMPO

Ventajas:

* Presentacion del topico de una forma
dindmica y atractiva.

* Brinda la oportunidad para que una per-
sona asuma el rol de otros individuos y
pueda apreciar otros puntos de vista.

* Permite explorar soluciones alternativas.

Limitaciones:

* Algunos alumnos tienen dificultad para
este tipo de participacion.

« Dificil de aplicar en grupos numerosos.

* Requiere tiempo y esfuerzo adicional de
profesores y alumnos.

Preparacion:

* Requiere del maestro habilidades adi-
cionales a la ensefianza.

Ventajas:

* Los alumnos entran en contacto con
situaciones reales.

Estimula positivamente las relaciones
interpersonales.

* Ayuda a vincular lo abstracto con

lo concreto y pone a prueba los
conocimientos adquiridos.

Contribuye a identificar algunas y
deficiencias en el aprendizaje.

Limitaciones:

* Sélo se pueden efectuar de manera
ocasional.

* Implica gastos, pueden existir riesgos
de accidentes, requiere negociacion.

* Representa esfuerzo y tiempo
adicionales.

Preparacion:

* Se necesita una rigurosa planeacion
y creacion de instrumentos de trabajo.




Cuadro 1.5 Ejemplos de actividades complementarias a la clase tradicional

JUEGOS
Ventajas:

* El juego es una forma importante del aprendizaje natural.

* Los estudiantes necesitan jugar; el juego no debe ser un obstaculo, sino una palanca
para impulsar el aprendizaje.

* Las experiencias gratificantes refuerzan la memoria de largo plazo.

Limitaciones:

* Se pueden crear situaciones de desorden y falta de control.
* Puede resultar dificil vincular el juego con aprendizajes especificos.

Preparacion:

* Es una tarea complicada para el docente, ya que sus habitos de esparcimiento difieren
de los habitos de los estudiantes.

» Conviene adaptar o preparar juegos sencillos, que puedan realizarse de manera breve
para ilustrar aspectos especificos.

También existen otras técnicas (McNeese, 2000) para enriquecer la clase
tradicional, como las siguientes:

Reflexionar en parejas y compartir

Consiste en dar un breve espacio de tiempo para que cada alumno pueda re-
flexionar sobre un tema, a continuacién, lo discute con su compafiero de a lado
y después se comenta en el pleno del grupo.

Mini-informes y/o mini-ensayos

Brindan la oportunidad para que los alumnos sinteticen el tema tratado. Al
término de la clase se reserva un poco de tiempo para que los alumnos res-
pondan algunas preguntas, por ejemplo: ;Qué fue lo mds importante que
aprendiste el dia de hoy? ;Qué preguntas relevantes siguen sin ser respon-
didas? Este procedimiento ayuda a que los alumnos reflexionen y reciban una
retroalimentacion.



(ada estudiante es diferente; aprenden dentro y fuera
del salon de clases. ..

Lluvia de ideas

Es una técnica sencilla que puede involucrar a toda la clase en una discusion
productiva y ayuda a aprender a escuchar a los demas.

Caracteristicas de otros paradigmas
del aprendizaje

La respuesta a los retos cada vez mas exigentes de la educacién ha dado
lugar al desarrollo de otros paradigmas o modelos que surgen de la necesidad
de lograr un aprendizaje efectivo. Entre esos modelos se puede sefialar el
Aprendizaje Basado en Proyectos, el Aprendizaje Basado en el Descubrimiento
y el Aprendizaje Basado en Problemas. (7eaching and learning methods and
strategies, 2012). Ninguno de ellos se autodefine como superior a los demas.
Se trata de una sana heterodoxia, que se deriva de los avances de las ciencias
cognitivas, de las experiencias de un gran nimero de docentes e instituciones
y de las necesidades de un mundo en continua evolucién. Por ello, es recomen-
dable ofrecer un ment de estrategias de aprendizaje a los alumnos, quienes
tienen ademas una gran variedad de estilos cognitivos.

Estos paradigmas educativos tienen enfoques comunes, que se aplican
desde su propia perspectiva:

* Aprendizaje centrado en el estudiante.
* Motivacion.



* Aprendizaje colaborativo.
* Aprendizaje activo.

Estas caracteristicas son, en general, complementarias entre si. Todo
aprendizaje centrado en el estudiante es activo, aun cuando no todas las for-
mas de aprendizaje activo son centradas en el estudiante. De igual manera,
el aprendizaje activo y el aprendizaje centrado en el estudiante conducen a
la motivacion interior que surge por el propio hecho de aprender, y no como
simple resultado de un incentivo externo como es la calificacion.

Aprendizaje activo: aprender haciendo

El aprendizaje de largo plazo implica necesariamente la participacion activa del
alumno y se genera cuando los estudiantes tienen la oportunidad de establecer
una relacion interactiva con la materia de estudio: generando, mas que reci-
biendo conocimientos. ((assroom Activities for Active Learning, 2011.)

Uno de los grandes pedagogos, John Dewey, dirigiéndose a los maestros
sefialo en 1897: Les corresponde a ustedes conseguir que todos los dias existan
las condiciones que estimulen y desarrollen las facultades activas de sus alumnos.
(Cada nifio ha de realizar su propio destino tal como se revela a ustedes en los
tesoros de las ciencias, el arte y la industria (£arly works of John Dewey, 1972).

En este escenario, el maestro tiende a convertirse en facilitador mas que
en transmisor de conocimientos. Diversas investigaciones (Prince. M, 2004),
muestran que el aprendizaje activo puede ser excepcionalmente efectivo en
comparacion con la ensefianza tradicional, ya que los alumnos retienen los cono-
cimientos por un periodo mas prolongado y, sobre todo, disfrutan adquirir nuevos
conocimientos significativos.

Este modelo de aprendizaje se aprecia en circunstancias trascendentales de
la vida, como sucede en la infancia y en la madurez. Por ejemplo, al aprender un
oficio 0 una habilidad artistica como pintar o tocar un instrumento. Y mas aun,
forma parte integral de la reproduccion social y la transmision de habilidades:
los padres no dan clases de cémo hablar, caminar o jugar; simplemente inter-
acttian con ellos. Sin embargo, si se visitan los salones de clases, pareceria que
ese atributo no es tan popular como se dice.

Las clases magistrales pueden llegaraser brillantes y, a pesar de ello, generar
una actitud pasiva por parte del alumno. Este “aburrimiento”, que puede llegar al
grado de somnolencia, se asocia al hecho de que las funciones cognitivas y moto-
ras estan pasivas. Esto significa que existe una pobre estimulacién sicosensorial,
que produce un aplanamiento afectivo. Por el contrario, en el aprendizaje activo el
estudiante se involucra fisica, intelectual y emocionalmente en escenarios diversos.



...l verdadero aprendizaje implica necesariamente la
participacion activa del alumno. ..

Aprendizaje centrado en el estudiante

El aprendizaje centrado en el estudiante es un enfoque general, que utiliza una
gran variedad de técnicas para conferir a los estudiantes la responsabilidad
de su propio aprendizaje. Modifica radicalmente el modelo tradicional de la
ensefianza centrado en el maestro. Se trata de un concepto de amplia inter-
pretacion; en las instituciones que se aplica se observan diferencias en funcion
del balance entre las metas institucionales y las metas de cada estudiante. En
las Ultimas décadas, la literatura educativa ha mostrado que si el aprendizaje
centrado en el estudiante se aplica adecuadamente, se incrementa la moti-
vacion para aprender, asi como el entusiasmo por ahondar en el asunto en
cuestion, trayendo como consecuencia una mayor autonomia en el aprendizaje
(Smithwick, 2004).

Aunque es deseable, a menudo no coinciden las metas de las instituciones
educativas con las expectativas de los estudiantes.

El docente puede decidir en alguna medida su actuacion dentro del aula,
pero estd limitado por la presién del sistema escolar, que exige resultados en
un periodo de tiempo predeterminado (Edwards, R. 2001). Por razones prac-
ticas, la institucion imparte los mismos conocimientos a todos los estudiantes,
como si sus intereses vocacionales y personales fuesen idénticos (Lineamiento
para el Disefio del Curriculo Nacional Bdsico, 2000). Hay que afiadir que las
dudas y objeciones contra este enfoque a menudo se originan en los docentes
mismos, pues son ellos los que tienen que fomentar la accién protagénica de
los alumnos, en sustitucidn de su propio protagonismo.

Algunos lineamientos bésicos para desarrollar un curso centrado en el
alumno (Donnelly, R. Fitzmaurice, M. 2005), pueden ser los siguientes:



...los escenarios para el aprendizaje no tienen limite. ..

El curso se organiza a partir de la ubicacion académica de cada estudiante, indepen-
dientemente de la ubicacion académica del maestro.

Es decir, las diferencias individuales son el punto de partida y forman parte de las
ventajas del curso.

Los estudiantes, junto con el maestro, establecen las metas a alcanzar. Por lo que estas
Ultimas, adquieren un caracter colectivo y personal.

Se estimula el respeto y el apoyo hacia los intereses y metas de cada participante.
El profesor no monopoliza la toma de decisiones.
Los cursos estan construidos en torno a las iniciativas de los estudiantes.

En la medida de lo posible los estudiantes avanzan a su propio paso y con su propio
calendario.

La diversidad y alcance de los temas de los programas curriculares pueden
ofrecerse de modo tal que los alumnos descubran aquello que satisface sus in-
tereses y otros que ellos no habian considerado y son igualmente interesantes.

Motivacion

Una de las principales quejas que manifiestan los maestros en todas partes es
la dificultad para despertar el interés entre los estudiantes. La desmotivacion
es el fantasma que recorre la educacién en el mundo. No hay gran diferencia en-
tre los estudiantes sentados dentro del salén de clases escuchando pasivamente
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y un grupo de adultos asistiendo con absoluto desinterés a una reunién poco
relevante para ellos. Mientras una persona no tenga claro cémo se relaciona un
contenido especifico con su propia vida, ese asunto no le habra de despertar
interés. Para los fines de este trabajo se considera la motivacién como sinénimo
de gratificacion y puede clasificarse como extrinseca e intrinseca.

Una de las fuentes de motivacion extrinseca méas importante es la califi-
cacién. En la ensefianza tradicional el periodo del afio en que los estudiantes
trabajan con mayor ahinco ocurre durante las evaluaciones. Gran parte del
sistema educativo tradicional esta mas orientado a entrenar a los estudiantes a
aprobar examenes, que a entrenarlo para aprender a aprender.

...mientras un estudiante no tenga claro cémo un tema se
relaciona con su propia vida, el asunto alli tratado dificimente le
habrd de interesar...

Lo que importa es como lograr que los contenidos de los planes de es-
tudios correspondan a los intereses de los estudiantes (0'Sullivan, M. 2003).
Si un estudiante reconoce que ciertos contenidos curriculares le ayudaran a
resolver problemas que le atafien, entonces se mantendrd atento. Indudable-
mente hay porciones del curriculum que pueden ser del agrado de los estu-
diantes, pero asumir que un curriculum predeterminado sera del total interés
de los estudiantes es una utopia; cada individuo tiene diferentes antecedentes,
valores y metas.

Hay que reconocer que algunos estudiantes no estan dispuestos a sequir las
reglas oficiales y se preguntan cual es el valor de esos conocimientos para su
vida diaria, llegando a sentirse frustrados, cuando descubren que gran parte de
lo que estan aprendiendo les resulta poco relevante.

La motivacion extrinseca debe acompariarse de la gratificacion intrinseca. La
primera depende de lo que digan y hagan los demas respecto a la actuacion



propia; la intrinseca, en cambio, se centra en la tarea misma y la satisfaccién que
se deriva de realizarla con éxito. Se espera que esta motivacion centre a los
alumnos en lo placentero que resulta adquirir conocimientos relevantes que les
permitan explicar lo que sucede a su alrededor para actuar correctamente en el
mundo en el que viven (Prosser; K. and M. Trigwel|, 2002).

..la motivacion intrinseca es un elemento personal
que exige ser compartido. ..

Se considera que hay condiciones que favorecen el desarrollo de la moti-
vacion intrinseca, cuando:

Las metas y resultados son significativos para el estudiante.

El aprendizaje es relevante.

El aprendizaje ayuda a obtener logros que resultan de interés.

El aprendizaje ayuda al estudiante a integrarse a si mismo con el mundo, con los demas
y despierta el autoconocimiento.

Karen Schweitzer (2009) ha sintetizado los resultados de diversas investi-
gaciones sobre la teorfa motivacional para crear ambientes que sean intrinseca-
mente estimulantes. En el cuadro 1.5 se muestran los factores individuales e
interpersonales que promueven la motivacion intrinseca (Stephen, M. et al.
2000). Los primeros se llaman de esa manera porque actlian aun cuando el
estudiante trabaje de manera aislada.
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Cuadro 1.6. Factores que promueven la motivacion intrinseca

FACTORES

ACTIVIDADES SUGERIDAS

El Reto

* Debe ser individualizado y ajustado al nivel
del estudiante.

* Las actividades de aprendizaje no deben
ser muy sencillas, ni extremadamente
dificiles.

* Desde el inicio se requiere establecer re-
sultados que representen un reto.

* Modifique el grado de dificultad conforme
aumente el desempefio de los estudiantes.

* Incremente el reto estableciendo algunos
resultados inciertos.

Curiosidad

* La curiosidad sensorial se activa cuando
determinados efectos auditivos y visuales
atraen la atencion.

* La curiosidad cognitiva se activa por la
nueva informacion, que entra en conflicto
con los conocimientos previos.

Control

« Certidumbre: los efectos de las actividades
de aprendizaje deben ser resultado de la
interaccion del estudiante.

* Eleccion: un ment de opciones deben per-
mitir al estudiante controlar su camino en
la bisqueda de conocimientos.

* Poder: las oportunidades de crear o pro-
ducir resultados estimula la autoestima.

Fantasia

El aprendiz utiliza imégenes y situaciones no
reales para estimular la comprension.

Establezca el logro de metas probables,
pero inciertas.

Ofrezca retroalimentacion durante el de-
sarrollo de las actividades de aprendizaje.
Vincule las metas con la autoestima del
alumno.

* Estimule la curiosidad sensorial hacien-
do cambios inesperados con estimulos
auditivos y visuales.

* Haga que el estudiante se cuestione a
sf mismo.

Clarifique las relaciones causales entre lo
que el estudiante aprende y lo que sucede
en el mundo real.

Ayude a que el estudiante se convenza a sf
mismo que sus esfuerzos tendran efectos
poderosos.

Permita al estudiante que libremente de-
cida qué y cémo va a aprender.

Que el aprendizaje se convierta en un
juego.

Que los estudiantes imaginen cémo utili-
zarian los nuevos conocimientos en situa-
ciones reales.

Que las fantasias sean mas intrinsecas,
que extrinsecas. Que se conviertan en una
vivencia interior.




Aprendizaje colaborativo

El aprendizaje colaborativo ocurre cuando los estudiantes organizados en
equipos se ayudan entre si para aprender. También puede describirse como el
proceso en el que cada miembro del grupo aporta su experiencia personal, infor-
macion, puntos de vista, opiniones y trabajo con el propésito de ayudar a mejorar
el aprendizaje de sus comparieros. De manera espontanea muchos docentes se
esfuerzan por aplicar este tipo de aprendizaje. Es conveniente familiarizarse con
los principios que lo sustentan para optimizar los resultados.

...el aprendizaje colaborativo requiere la retroalimentacion
mutua del equipo de trabajo; no basta la presencia fisica. . .

Los estudiosos de este tema se han concentrado en tratar de respon-
der una pregunta crucial: ;el aprendizaje colaborativo es mas efectivo que el
aprendizaje individual? Aunque la mayoria de los estudios han mostrado que el
aprendizaje colaborativo es efectivo, algunos estudios han producido resulta-
dos contradictorios (Salomon and Globerson 1989). Las discrepancias entre
estos estudios han favorecido la bisqueda de las condiciones que hacen que
el aprendizaje colaborativo sea mas efectivo. Diversos estudios experimentales
fueron cuidadosamente disefiados en individuos de diferentes edades, culturas
y lugares para probar la hipétesis de la efectividad de este método (Johnson,
1993). Las evidencias de la efectividad de la ensefianza mutua entre pares son
aceptadas como Utiles en una amplia variedad de escenarios. Smith (1993)
resume tres razones por las cuales este método resulta mas efectivo que otros:
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1. El estudiante que aprende mas es aquel que organiza, resume, elabora, explica y
defiende sus argumentos frente a los demés.

2. Se desarrolla més aprendizaje en un ambiente de apoyo entre los compafieros, porque
los estudiantes se comprometen con mas facilidad y por mas tiempo, y se favorece la
retroalimentacion e intercambio de conocimientos.

3. Los estudiantes aprenden mas cuando hacen las cosas que les gustan.

Resulta comprensible que cuando un miembro del grupo tiene mas cono-
cimientos que los demas, se puede aprender de él. Lo valioso es que los es-
tudiantes mas avanzados también se benefician de los menos avanzados en
cuanto a la ensefianza escolar. Esta bien documentado que, al dar una ex-
plicacion, el expositor mejora sus conocimientos mas que quienes reciben la
explicacion. Este mecanismo conocido en la literatura cognitiva como efecto de
“autoexplicacion” se refuerza en el aprendizaje colaborativo. Las condiciones
que permiten que el aprendizaje colaborativo sea efectivo pueden agruparse
en tres categorias: a) la composicion del grupo de trabajo, b) las caracteristi-
cas de la tarea, y c) el medio de comunicacion.

Una caracteristica de la composicién del grupo es su tamafio. Los grupos
pequefios funcionan mejor que los grupos numerosos, ya que en estos Ulti-
mos siempre existe el riesgo de que algunos estudiantes queden excluidos del
proceso de aprendizaje (Ogungbami. B, Ogungbamila A, Agboola G, 2010).
Un requisito para el trabajo en grupo es que se requiere algun grado de ma-
duracion cognitiva, emocional y conductual por parte de los participantes para
colaborar con efectividad. Por esta razén es dificil lograrlo en nifios pequefios.

....los grupos pequerios funcionan mejor que los grupos
numerosos en la realizacion de tareas especificas. . .

La variable més estudiada ha sido la heterogeneidad del grupo, esto es, las
diferencias subjetivas y objetivas de sus miembros. Estas diferencias pueden



ser generales (edad, madurez, desempefio académico, etcétera) o especfficas
para la tarea encomendada. .. Las evidencias indican que debe existir una he-
terogeneidad “dptima”, es decir, se requieren diferentes puntos de vista para
“disparar la interaccion”, pero dentro de los limites del interés mutuo.

Si existe una heterogeneidad excesiva en la composicion del grupo, el tutor
puede modificar algunas condiciones. Por ejemplo, puede cambiar los roles de
los individuos que inevitablemente crearan conflicto.

La efectividad de la colaboracién varfa también segun el tipo de tarea.
Algunas tareas dificultan la activacién de los principios cognitivos, otras, en
cambio, la facilitan. Algunas son claras y no dan oportunidad para desacuer-
dos o malos entendidos. Algunas son sencillas y requieren poca planeacién y
no despiertan la necesidad de la interaccion entre los miembros del grupo.
El maestro, por lo tanto, debe utilizar el aprendizaje colaborativo para tareas
complejas, que un solo individuo no puede realizar como el desarrollo de un
prototipo 0 una investigacion de campo. Gracias al alto grado de desarrollo de
las telecomunicaciones, no todo el trabajo de grupo se llevara a cabo presen-
cial y sincrénicamente. Se puede estimular el uso responsable de la tecnologia,
utilizando textos con imagenes fijas y la platica a distancia para el intercambio
de informacion del grupo.

Los estudiantes deben estar convencidos de que estan vinculados con sus
compafieros de tal forma que los resultados pertenecen al conjunto, pues cada
participante debe tener una funcion diferente, sin la cual, el resultado final no
corresponde al esperado. Si existen metas colectivas e individuales, la eva-
luacion debe resultar del balance entre ambas. Por lo mismo, no todos los
miembros del grupo deben recibir la misma calificacion, pues se podria pro-
mover una interdependencia negativa. En esencia, se pretende que los estu-
diantes sean calificados en funcién de su contribucién individual al aprendizaje
colectivo.

Cada miembro del grupo de trabajo tiene una triple responsabilidad: a)
participar activamente y estar comprometido con el trabajo de grupo, b) com-
partir equitativamente las cargas de trabajo, y c) ayudar a los otros miembros
del grupo a demostrar capacidad y resultados académicos.

La evaluacion del rendimiento personal no sélo se aplica individualmente,
sino al grupo en su conjunto. De esa manera, todos saben cudles son las
necesidades académicas de los demas.

La simple conformacién de los grupos no significa que automaticamente los
estudiantes se adapten. Las condiciones exitosas para el trabajo en equipo se
aprenden. La experiencia del proceso grupal incluye el aprendizaje de las habi-
lidades necesarias para ejercer el liderazgo, la toma de decisiones, la confianza
mutua, la comunicacion y el manejo de conflictos. El grupo necesita evaluar la
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efectividad de su trabajo continuamente. ;En qué ha contribuido cada partici-
pante al buen funcionamiento del grupo? ;Qué puede hacer cada uno para el
mejor funcionamiento del grupo en el futuro? Este tipo de preguntas tienen que
formularse a lo largo del trabajo.

El aprendizaje colaborativo puede ser excitante para los estudiantes
porque los mantiene activos. Ciertamente, esta puede ser la razén por la cual
el aprendizaje activo puede ser més efectivo que una clase tipica en la cual los
estudiantes funcionan como “recipientes vacios”. Otras ventajas de este mé-
todo son que promueve la socializacién, crea una “comunidad de aprendices”,
ayuda a aminorar la desercién escolar, mejora el ambiente de estudio, estimula
las relaciones interpersonales, incrementa la capacidad para el trabajo en
pequefios grupos, promueve la creacién de una identidad entre los estudiantes
y maestros, y crea una red de apoyo que puede llegar a durar toda la vida.

El desarrollo de un proyecto o la solucién de un problema son situaciones
idoneas para la aplicacion de este método, por lo que se requiere:

* Seleccionar cuidadosamente la tarea a realizar o problema a resolver.

* Definir las reglas del juego (explicitacion de la colaboracion esperada): es
necesario informar a los estudiantes acerca de los principios basicos del
aprendizaje colaborativo y de la importancia de su participacion activa y
entusiasta, asi como de su trabajo a favor del grupo.

Consensuar inicialmente: como punto de partida cada miembro del grupo
propone estrategias para resolver el problema planteado o recomenda-
ciones para cumplir las metas esperadas.

Responsabilizar: se asignan a cada uno de los miembros del grupo ta-
reas concretas para trabajar en torno al problema (buscar informacion,
hacer resumenes, organizar las sesiones, redactar las presentaciones,
etcétera).

Planificar la ruta critica: una vez definidas las responsabilidades individua-
les, se traza un plan de trabajo que podra ser modificado a lo largo del
desarrollo del proyecto, pero con la definicién clara de los momentos de
entregas parciales y el producto final.

Técnica del rompecabezas

La técnica del Jigsaw (por su nombre en inglés), que literalmente significa “Pie-
zas del rompecabezas” se refiere a una técnica de trabajo colaborativo que
funciona bajo el principio de aprender un tema de manera similar a la forma
como se arma un rompecabezas. Se espera que cada estudiante dentro del
grupo domine un subtema especffico, que equivale a una pieza del conjunto y,



por lo tanto, se necesita la aportacion de los demds compafieros que dominan
los otros subtemas. Gracias a la colaboracion de todos, cada uno de los par-
ticipantes dominara el tema completo.

..La técnica del "ligsaw” funciona igual que armar
un rompecabezas en equipo. ..

Esta técnica fue desarrollada por Elliot Aronson (Aronson et al. 1978) y esta
expresamente disefiada para incrementar la participacién activa de los alumnos.
Se adapta a cualquier disciplina y requiere una preparacién minima por parte del
maestro. Los aspectos fundamentales para aplicar esta técnica de aprendizaje
colaborativo se enumeran en el cuadro 1.6.

Observaciones en este campo han demostrado que esta técnica ayuda a
la retencion de informacion, estimula la participacion y favorece la capacidad
para la socializacion (/. Draskovic, R. Holdrinet, J. Bulte, S. Bolhuis and J. Van
Leeuwe 2004, Aronson y Patnoe. 1997 y Aronson, 2000).

Para aumentar la posibilidad de que cada presentacion esté bien funda-
mentada, cada estudiante analiza individualmente su parte y posteriormente se
retine con sus compafieros de los otros grupos que estudiaron el mismo tema
para revisarlo en equipo. Este grupo temporal se llama grupo de expertos, ya
que se espera que dominen el subtema de estudio. En esta etapa no solo se
resuelven dudas, sino que hay oportunidad de conocer otras opiniones para
mejorar la propia. Esta actividad puede ser de gran utilidad para los alumnos
que tienen dificultad para comprender, organizar y presentar un tema frente
al grupo.
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Cuadro 1.7. La técnica del Jigsaw en 10 pasos

. Organice a los alumnos en grupos de 4 o 5 participantes. Conviene que la composicion
de los grupos sea heterogénea en cuanto a género, habilidades y conocimientos de los
alumnos para enriquecer el intercambio de ideas y experiencias entre ellos.

S}

. Seleccione de manera rotativa en las diferentes sesiones a un estudiante para que funcione
como coordinador de su grupo.

w

. Divida el tema de estudio en 4 o 5 subtemas de acuerdo con el nimero de participantes
en los grupos de trabajo.

4. Asigne a cada estudiante de cada uno de los grupos uno de los subtemas de estudio.

ol

. Dé tiempo suficiente para que los alumnos revisen con tranquilidad su parte. Conviene que
al término hagan un diagrama, figura, esquema o resumen del tema.

6. Forme “grupos de expertos”, reuniendo a los alumnos de los grupos que tienen el mismo
subtema. Conceda tiempo suficiente para que cada grupo de expertos discuta entre si'y
ensaye la presentacion que habria de hacer frente a los compafieros de su equipo.

~

. Relina nuevamente a los alumnos en sus grupos originales.

8. Ahora cada alumno hace la presentacion de su parte a sus compafieros como si fuera un
experto en ese subtema. Hay que estimular a los alumnos para que formulen preguntas al
expositor de cada tema para clarificar dudas.

9. Observe el trabajo de los grupos; si hay problemas y el lider del grupo no puede mantener
el control, entonces se requiere la intervencion del docente.

10. Al final de la sesion, aplique una evaluacion breve sobre el tema en cuestion (“a libro
abierto”) orientado al razonamiento y a la aplicacion de los conocimientos, no tanto
dirigido a la memorizacion.

Problemas en la aplicacion del Jigsaw

Algunos maestros con experiencia en esta técnica designan de manera rotato-
ria a un alumno para que coordine el trabajo de equipo. Los alumnos descu-
bren facilmente que la sesién transcurre mas arménicamente si las preguntas
y los comentarios se hacen hasta después de la presentacion. De esa manera
se puede evitar que algin estudiante domine la discusién. Es necesario que los
alumnos con un desempefio académico insuficiente sean capaces de presentar
un informe de calidad, que satisfaga las expectativas de sus compafieros. De
lo contrario, no se obtendra el efecto esperado. Para contender con este pro-



blema se requiere que la reunion de expertos funcione adecuadamente, para
que en ese momento los estudiantes menos avanzados se beneficien de los
mas destacados. La supervision por parte del maestro de estos grupos de tra-
bajo es indispensable. Si la aplicacion de esta técnica funciona correctamente
este problema habra de desaparecer con el consiguiente beneficio para este
tipo de alumnos.

Un estudiante destacado que avanza a un ritmo superior al de sus com-
pafieros puede estar en riesgo de perder el interés y ser presa del aburri-
miento. Sin embargo, los estudios realizados muestran que los alumnos con
alto y menor desempefio muestran menos desinterés con esta técnica que en
una clase tradicional. En este escenario, un estudiante destacado tiene frente
asf el reto de convertirse en un “experto brillante”. La experiencia de aprendi-
zaje puede transformarse de una obligacion forzada en un reto excitante. La
intervencion del docente es crucial para sortear este tipo de problemas.

Los expertos sefialan que esta técnica tiene un efecto dptimo si se aplica
desde la escuela primaria. Cuando se trabaja en el nivel medio superior y sobre
todo con alumnos de primer ingreso, es necesario introducir esta técnica pau-
latinamente para vencer las resistencias que pudieran ocurrir. La experiencia
indica que la mayoria de los estudiantes la acepta con agrado, al descubrir los
beneficios del aprendizaje colaborativo.

Aprendizaje basado en el descubrimiento

Un antiguo adagio dice: “Dimelo y lo olvidaré; muéstramelo y lo recordaré;
involicrame y lo comprendere”. Esta expresion forma parte de la esencia del
Aprendizaje basado en el descubrimiento (ABD). Descubrir implica buscar ac-
tivamente, involucrarse o comprometerse con el propio aprendizaje, implica el
desarrollo de habilidades y actitudes que permitan buscar soluciones a pre-
guntas y asuntos concretos.

El proceso de bisqueda es un mecanismo natural que se aplica desde
el nacimiento. Un recién nacido comienza a entender el mundo que le rodea
mediante la busqueda. Observa a su alrededor, toma los objetos, los manipula,
los lleva a la boca para identificarlos y voltea la cabeza cuando le hablan. Esta
busqueda sistemadtica de informacion a través de los sentidos es lo que le
permite desarrollarse.

Contrario a este proceso natural, en el ambiente escolar tradicional se es-
pera que los estudiantes, en lugar de plantear muchas preguntas, escuchen
con atencidn para ser capaces de repetir las respuestas esperadas. En el
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mundo actual la memorizacion de datos no es la habilidad mas relevante. Los
nuevos conocimientos estan en incesante cambio y la informacién es cada vez
mas accesible.

A través del proceso de busqueda, los individuos construyen su com-
prension del mundo que les rodea. La bisqueda de conocimientos surge de
la necesidad y deseo de aprender. En este contexto busqueda no significa
identificar la respuesta “correcta”, sino encontrar soluciones apropiadas a
problemas o preguntas relevantes. Los contenidos de las disciplinas son muy
importantes, pero como un medio para llegar a un fin, no como un fin en s
mismo (Alvarado, 2003).

Nadie es capaz de saberlo todo, pero cada uno puede desarrollar habili-
dades de blsqueda, que le permitan generar y analizar conocimientos a lo largo
de la vida. Los expertos que trabajan en la frontera de lo conocido y lo descono-
cido, aumentan el capital de conocimientos a través de una bisqueda perma-
nente. Sus cualidades de investigacion (Bloom y White, 1993 y Barell, 1998)
son similares a las habilidades necesarias para adquirir nuevos conocimientos
por parte de los estudiantes. Los elementos esenciales para el aprendizaje, a
través de la busqueda por parte del experto son:

* La capacidad para identificar relaciones y elementos claves no aparentes para los prin-
cipiantes.

* Conocimiento profundo del campo, estructurado en forma tal, que sea de mayor utilidad
a los demas.

* Organizacion del conocimiento de manera que es mejor aprovechado y transferible a
una amplia variedad de situaciones.

* Mayor facilidad para acceder a los conocimientos adquiridos y adquirir nuevos.

....los estudiantes tienen que llegar a aprender como
aprenden los expertos.



El ABD se desarrolla cuando un individuo utiliza sus procesos mentales y
habilidades sicomotrices para descubrir el significado de algo relevante. Para
lograrlo, el estudiante debe realizar observaciones e inferencias y hacer com-
paraciones e interpretar los datos (empiricos, experimentales y abstractos) a
fin de descubrir lo que antes no sabfa. La tarea del maestro consiste en orga-
nizar el ambiente de aprendizaje o las condiciones educativas de tal manera
que permitan a los estudiantes utilizar sus procesos mentales para descubrir
el significado de algo desconocido. Este enfoque consiste fundamentalmente
en un proceso activo, construido a partir de preguntas surgidas de los intere-
ses, curiosidad y experiencias de los estudiantes, lo cual genera un proceso
intrinsecamente agradable.

El formato general contiene los siguientes elementos:

Una pregunta o serie de preguntas en torno a un asunto relevante para los partici-
pantes.

Con la ayuda del maestro, los estudiantes proponen estrategias para resolver el pro-
blema y recolectar informacion. Estas actividades pueden integrarse en un protocolo
de trabajo.

Mediante el trabajo individual o en pequefios grupos los estudiantes hacen investi-
gacién, manipulan fenémenos, realizan observaciones, coleccionan e interpretan datos
y formulan inferencias.

Al final de la actividad los estudiantes analizan sus datos, exponen sus conclusiones e
ideas generales y responden a la pregunta inicial.

Esquema 1.1 Ciclo del aprendizaje basado en el descubrimiento

2. Se formulan respuestas

/ provisionales (hipétesis) \

3. Se investiga

1. Surgen preguntas de nuevas
inquietudes y de los conocimientos previos
4. Se construyen nuevos
conocimientos

6. Los nuevos conocimientos se
aplican a nuestra propia vida

5. Se discute y reflexiona sobre
los nuevos conocimientos
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Silas preguntas formuladas, la investigacion y los resultados obtenidos son
realmente significativos, el estudiante aplicard esos conocimientos a su propia
vida. Este proceso puede sacar a las personas de su propia inercia y moverlas
a crear el cambio social o a mover las fronteras del conocimiento. Este mismo
proceso nos impulsa a transmitir los saberes, a salir de nosotros mismos hacia
los demés, mientras continuamos en el ciclo de aprendizaje. Cuando la bisque-
da verdadera es promovida dentro y fuera del salén de clases el estudiante se
siente valorado y respetado, y el aprendizaje florece.

El aprendizaje basado en la busqueda a través de Internet
(WebQuest)

En todas partes y en todos los niveles hay un esfuerzo para que los cen-
tros educativos estén conectados a la www. Ello significa promover en los
alumnos el uso responsable de esta tecnologia y la necesidad de incorporarlo
dentro de las estrategias pedagdgicas, a fin de aprovechar todo el enorme
potencial que tiene la informacién disponible en Internet. Para tal fin, se pro-
pone la siguiente metodologia:

* La pregunta esencial. En el presente contexto se entiende por pregunta esencial
aquella que exige tomar una decisién o planear una serie de acciones. La pregunta
;qué es el cancer?, implica trasladar la informacién del punto A al punto B, sin la
necesidad de integrar esa informacién en un nuevo conocimiento. Una pregunta de tipo
esencial podria ser la siguiente: ;Qué puedo hacer para evitar llegar a padecer cancer?
Es claro que la formulacion de una pregunta de esta manera exige la integracion activa
de conocimientos y su aplicacién a una situacion real.

* Preguntas fundamentales. Estas preguntas requieren ser formuladas para responder
la pregunta esencial. En el ejemplo anterior las preguntas fundamentales que deben
ser contestadas son: ;Qué es el cancer? ;Cudles son las formas de cancer que uno
pude llegar a adquirir? s Cudles son las estrategias més efectivas de prevencion? Estas
preguntas sirven de guia para efectuar la bisqueda en Internet. La intervencién del
maestro puede ser crucial para elevar la calidad de las preguntas.

* Fstrategia de busqueda. En esta etapa los estudiantes desarrollan una estrategia de
busqueda utilizando palabras claves, que reflejen adecuadamente las preguntas funda-
mentales. Hasta este punto los estudiantes aun no han utilizado la computadora para
buscar informacién, pero se ha comenzado el intercambio de opiniones, y ello puede
generar una busqueda més efectiva.

* Localizar la informacion. En Internet existen buscadores muy poderosos, que de ma-
nera casi instantanea ponen abundante informacién al alcance de cualquier persona.
Esto implica que el maestro, debe tener conocimiento sobre los tipos de buscador y los
criterios de busqueda en cada caso.



* Filtrar y validar la informacion. La evaluacion de la calidad de los datos obtenidos es
una habilidad indispensable de los estudiantes, para lo cual se sugieren tres pasos:

. Aplicabilidad de la informacidn. Los estudiantes deben revisar si la informacion re-
colectada ayuda a responder las preguntas fundamentales.
2. Autoridad de la informacion. Debe revisarse si las fuentes de informacion provienen
de expertos reconocidos, instituciones académicas o personas calificadas.

3. Confiabilidad de la informacion. Es necesario contrastar la informacién obtenida en
diversas fuentes para determinar la confiabilidad de los datos.

Silos estudiantes estan trabajando en equipo conviene que hagan sus bisquedas en
diferentes fuentes para que hagan la validacion de la calidad del material obtenido.

Elaborar un producto que dé respuesta a la pregunta esencial. Ahora los estudiantes
ya disponen de la materia prima para desarrollar un producto original, que no es una
copia simple de los datos recabados. El producto debe reflejar aspectos originales
como resultado del andlisis, sintesis y reflexiones de los alumnos. Es importante que
el maestro introduzca al alumno en la elaboracion del aparato critico, a fin de que el
alumno reconozca que su conocimiento no se genera a partir de cero, sino fruto de
otros equipos de trabajo.

Aprendizaje basado en proyectos

...la especificacion de metas explicitas representan una fuerza
poderosa para el aprendizaje...

Un proyecto es un conjunto de acciones organizadas para lograr una meta en
un periodo determinado. La planeacién, ejecucion y monitoreo de un proyecto
requiere de la organizacion temporal de un equipo o equipos de trabajo. Desde
esta perspectiva, el Aprendizaje basado en proyectos (ABP) puede definirse
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como un método de aprendizaje que involucra al estudiante en la adquisicion de
conocimientos y habilidades a través de un proceso de busqueda, estructurado
alrededor de preguntas reales y complejas, que generan, a su vez, tareas y pro-
ductos cuidadosamente disefiados (cuadro 1.9).

Las caracteristicas de este tipo de aprendizaje son:

Se da oportunidad para que los diferentes estilos de aprendizaje se desarrollen, es-
timulando el ingenio y la creatividad.

Es un aprendizaje significativo, pues esta orientado al mundo real. Lo que se aprende
tiene valor més allé de los exdmenes y calificaciones.

Se conduce en un ambiente libre de confrontaciones estériles. Las equivocaciones y
errores, que necesariamente ocurren, se enmiendan mediante la retroalimentacion
positiva. Se reconoce por parte de todos que hay opciones y caminos diversos.
Estimula el uso de habilidades de razonamiento de alto nivel, asi como la aplicacién de
conceptos y datos basicos previamente adquiridos.

Se aprende de manera activa, construyendo y no sélo escuchando pasivamente. En
este sentido, los estudiantes son responsables de su propio aprendizaje y toman deci-
siones dentro de un marco de trabajo bien estructurado.

Es multisensorial, ya que utiliza diferentes vias de comunicacion: verbal, cinética y emo-
cional.

La evaluacion es congruente con la forma de aprender. Es decir, se basa en el desem-
pefio mostrado a lo largo de la realizacion del proyecto. La evaluacion ocurre de ma-
nera continua; no es una actividad final.

El aprendizaje se lleva a cabo con datos obtenidos en tiempo real.

El alumno puede llegar a descubrir que el proceso de aprendizaje es tan valioso como
el proyecto mismo.

En este contexto, el aprendizaje avanza por diferentes areas curriculares. Un proyecto
de la vida real es interdisciplinario por naturaleza.

El maestro tiene la facilidad de convertirse espontaneamente en un facilitador del
aprendizaje.

Existe la oportunidad para la autoevaluacion por parte del alumno, para que reflexio-
nen continuamente acerca de sus propios actos.

El problema o reto no tiene una solucién predeterminada.

Los estudiantes disefian el plan para llegar a la solucion, construyen los instrumentos
y llevan a cabo la recoleccién y manejo de la informacion.

En el escenario del desarrollo de un proyecto, los alumnos pueden aplicar sin restric-
ciones sus estilos de aprendizaje. El proyecto se conduce en un ambiente de libertad
y creatividad.



... en el desarrollo de un proyecto el aprendizaje se
contextualiza con el mundo real...

Cuadro 1.9 Estilos de aprendizaje

Aprendizaje espacial/visual

Le agrada visualizar las cosas; aprende a
través de imagenes y dibujos, diagramas, es-
quemas, mapas, figuras y modelos.

Se pueden utilizar escenas intercaladas en el
texto, disefios de la computadora, etcétera.

Aprendizaje cinético

Procesa el aprendizaje a través de las sensa-
ciones; activo, no le agrada permanecer sen-
tado por largo tiempo. Se comunica con len-
guaje corporal y ademanes. Muestra en lugar
de hablar. Necesita tocar y sentir las cosas.

Le agradan las actividades de campo, re-
colectar datos, interactuar con los demas.

Aprendizaje orientado al lenguaje

Verbaliza los conceptos; hace bromas. Puede
ser un buen lector y preferir el lenguaje ha-
blado.
Puede motivarlo el hacer presentaciones
orales.

Aprendizaje légico

Razona conceptualmente, le agrada explorar
interrelaciones entre los fenémenos e inves-
tigar cémo funcionan las cosas. Formula pre-
guntas y hace abstracciones del pensamiento
[6gico.

Estos estudiantes pueden motivarse realizan-
do experimentos, analizando resultados.

En un proyecto de calidad se reconoce la capacidad inherente de los es-
tudiantes para aprender, realizar tareas relevantes y la necesidad de ser to-
mados en cuenta seriamente, al ser ubicados como centro en el proceso de

aprendizaje.

33



34

Los estudiantes se concentran en los principios y conceptos basicos. El proyecto es un
componente central y no periférico del curriculo.

Se destacan aspectos y preguntas de interés, que conducen a los alumnos a una ex-
ploracion profunda de topicos relevantes.

Exigen el uso de herramientas y habilidades esenciales para el aprendizaje incluyendo
la tecnologia, el autocontrol y la administracion del proyecto.

Implica mdltiples productos que permiten la retroalimentacién frecuente y ofrece la
oportunidad para aprender a partir de la experiencia.

Utiliza la evaluacion basada en el desempefio, que implica retos rigurosos y una amplia
variedad de habilidades y conocimientos.

Estimula la colaboracion efectiva a través de las acciones realizadas en equipos de
trabajo.

Ademas de incentivar la excelencia académica y cumplir las metas educa-
tivas tradicionales, el aprendizaje a través de proyectos tiene otros beneficios
relevantes para los estudiantes de hoy en dia, como son:

* Ayuda a superar la dicotomia conocer-hacer, permitiendo que los alumnos “conozcan

y actden”.

Fomenta los habitos intelectuales y conductas asociadas con el aprendizaje a lo largo

de la vida: responsabilidad social y éxito profesional.

* Apoya en la integracion de las disciplinas curriculares al dmbito académico y a los
problemas sociales.

» (rea una comunicacion positiva y relaciones de colaboracion entre estudiantes con

intereses diversos.

Motiva, en la mayoria de los casos, a estudiantes indiferentes.

De igual manera que con cualquier método de ensefianza, el ABP puede
utilizarse de manera efectiva o inefectiva. En su expresion 6ptima puede ayu-
dar a desarrollar estudiantes de alto rendimiento y a crear una comunidad de
aprendizaje concentrada en la realizacion de logros, autocontrol y contribucién
a la sociedad; permite enfocarse en las ideas centrales y en los asuntos mas
relevantes; crear actividades motivadoras y retos significativos, apoyando el
aprendizaje autodirigido.

Las etapas del ABP

* Definicion de pregunta clave.
* Plan de trabajo-calendario.

* Seguimiento-monitoreo.

* Evaluacion.



Pregunta clave. La pregunta que se pretende responder a través del proyec-
to debe atrapar a los estudiantes. La pregunta es de mayores dimensiones que
la tarea que se va a emprender. Corresponde a un problema o situacion a la
que uno se enfrenta advirtiendo que hay varias soluciones posibles. Se trata de
enfrentar un problema relevante que exige una investigacion seria. Los alumnos
tienen que llegar a descubrir que, al intentar encontrar una respuesta a la pre-
gunta, estan provocando un impacto positivo sobre el problema.

Programa de trabajo. Una vez acordada la pregunta clave, los estudiantes
tienen que desarrollar un plan de trabajo (actividades, responsabilidades indi-
viduales y colectivas, tareas, sesiones de trabajo, etcétera).

Se requiere establecer un calendario de actividades para llevar a cabo los
diversos componentes del proyecto. Aunque es necesario ser flexibles, debe
actuarse con rigor para cumplir con los tiempos establecidos.

Conforme crece el nimero de ideas y de actividades que deben realizarse,
los estudiantes necesitan mantenerse organizados y concentrar la atencion en
el problema, evitando confundirse por los multiples componentes del proyecto.

El manejo del tiempo es una competencia profesional y un requisito en la
vida de cualquier individuo. La realizacion del proyecto puede ser una buena
ocasion para contribuir al desarrollo de estas habilidades. Cuando parezca
que el grupo se dirige en una direccién inadecuada, hay que pedir una expli-
cacién a los alumnos, quienes seguramente tendran la suficiente capacidad
para encontrar una mejor opcion.

Seguimiento y monitoreo del avance. Para evaluar el proceso es necesa-
rio elaborar guias o listas de cotejo para los equipos y para el proyecto. Las
guias para la evaluacién de los equipos se refieren a las expectativas sobre
cada miembro de los equipos. ;Cémo es la participacion de los estudiantes?
¢Qué tan comprometidos estan con el proyecto? En cambio, las gufas para la
evaluacion del proyecto responden a preguntas como las siguientes: ;Qué se
requiere para completar el proyecto? ;Cudl es el producto final?

Evaluacion de la experiencia. Habitualmente se concede poco tiempo a la
reflexion, aunque esta actividad es un elemento crucial del aprendizaje. ;Cémo
podemos esperar que los estudiantes integren el aprendizaje, si no tienen
tiempo para la reflexion? Hay que estimular la reflexion individual y colectiva.
En el anexo 1 se presentan propuestas de formatos para la planeacion, se-
guimiento y evaluacion del proyecto.
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Anexo: Formatos para la aplicacion del Aprendizaje
basado en proyectos

Sugerencia de formatos para la aplicacion del Aprendizaje basado en proyectos

A) Planeacion del proyecto

Fecha de inicio:
40 Fecha de término:
Titulo del proyecto:

NOTA: se inicia el proyecto tomando como referencia la meta final

Presente de manera resumida el tema central o las ideas fundamentales de este proyecto.

Indique los contenidos tematicos que el alumno aprenderd o aplicara en este proyecto.

Identifique las habilidades principales que el alumno aplicard en este proyecto y que
habrén de ser evaluadas.

B) Formulacion de la pregunta clave

Redacte la pregunta clave o bien define el problema central. Esta descripcion debe servir
de guia para que los alumnos concentren sus esfuerzos de investigacion.

NOTA: Se debe proponer un problema relevante o una pregunta significativa capaz de des-
pertar el interés de los estudiantes

C) Planeacion de la evaluacion

Etapa 1: Define los productos del proyecto:

Fase inicial del proyecto:
Durante el proyecto:
Al final del proyecto:

FEtapa 2: Establece los criterios para definir el desempefio como “excelente” para cada
uno de los productos esperados:

Producto 1:
Criterios:

Producto 2:
Criterios:

NOTA: Los productos y criterios para su evaluacion deben ser congruentes con el aprendi-
zaje esperado y con las metas del proyecto.



D) Guia de evaluacion

En el Informe Final del Proyecto se especifican los criterios para calificar los
“productos” como “excelentes”. A partir de alli se puede hacer una graduacion
para calificar niveles inferiores de desempefio. La participacion de los alumnos
en la definicién de estos criterios ayuda a lograr un compromiso de su parte.

Etapa 1. Define los productos del proyecto:

Fase inicial del proyecto:
Durante el proyecto:
Al final del proyecto:

Etapa 2: Establece los criterios para definir el desempefio como “excelente” para cada
uno de los productos esperados:

Producto 1:
Criterios:
Producto 2:
Criterios:
Excelente Bien Regular Deficiente
(10) 9) (8) (7)
Trabajo en equipo | El trabajo colaborativo es | La participacion de La participacion
evidente. La partici- los miembros es es minima.
pacion de los miembros | regular.
del equipo se refleja por
la diversidad de aporta-
ciones.
Contenido del Adecuada organizacion
informe. de las secciones. Los
resultados son presen-
tados con claridad y su
interpretacion es muy
reflexiva.
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£) Plan general del proyecto

Examine uno de los principales productos del proyecto y analice las actividades nece-
sarias para generar un producto de alta calidad.

1. ¢Qué necesitan los estudiantes saber y qué necesitan hacer para completar las ta-
reas encomendadas de manera exitosa?

2. ¢Cémo y cuando tienen la oportunidad de aprender o reforzar los conocimientos y
habilidades necesarias?

Producto 1:
Conocimientos y habilidades necesarios Aprendidos antes del Aprendidos
proyecto durante el
proyecto

1.

2.

3.

4., etcétera

NOTA: Los productos y actividades deben permitir a los estudiantes demostrar lo aprendido.

ACTIVIDADES

Haz un diagrama general del proyecto sefialando actividades, recursos, calendario y
metas intermedias.

Efectta una revision general del proyecto.

¢ Qué dificultades o problemas pueden originarse en el proyecto?




CAPITULO 2

Caracteristicas del Aprendizaje basado
en problemas (ABP)
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El nacimiento del ABP

Aunque el Aprendizaje basado en problemas (ABP) ocurre de manera es-
pontanea en la vida diaria (lo cual explica por qué cuando uno inicia su apli-
cacion formal se presenta el fenémeno de déjavu), no fue sino hasta finales de
la década de los 60 cuando se llevd a cabo su insercion formal, como método
de instruccion, en la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de Mc-
Master en Canada (Barrows y Tamblyn, 1980). Poco después, otras escuelas
de medicina como Limburg en Maastricht, Holanda, Nuevo México en EUA y
New Castle en Australia, desarrollaron programas de estudios a través del ABP,
que lograron notable prestigio a nivel internacional. Hoy en dia, los planes de
estudio de un gran nimero de escuelas de medicina en muchas partes del
mundo estan estructurados de conformidad con el ABP. Pero el uso de esta es-
trategia educativa no se limita a las escuelas de medicina, pues actualmente es
utilizada en numerosas carreras profesionales, en educacién media superior,
asi como en otros niveles escolares. (Chair. Problem Based Learning 2008.)

... Facultad de Ciencias de la Salud, Universidad de McMaster,
Canadd, cuna del ABF...

Uno de los planteamientos originales de Howard Barrows, (1980), crea-
dor del ABP, fue tratar de evitar la dicotomia entre la “forma de aprender
durante los estudios y la forma de trabajar a lo largo de la vida profesional”.
La apreciacion general de los estudiantes es que el “verdadero” aprendizaje
ocurre cuando se enfrentan a los problemas en el ambiente real del trabajo,
después de terminar la carrera. Para tratar de subsanar esta dicotomia H. Ba-
rrows (1994) realiz6 observaciones sistematicas de cémo procede el médico
cuando atiende a un paciente. El paciente representa un problema que exige



la aplicacion del método clinico, que, a su vez, es una modalidad del método
cientifico. La aplicacién de este procedimiento a la forma de ensefiar se le
denomin6 ABP Esta caracteristica del origen del ABP le ha permitido tener una
base teérica implicita.

El planteamiento de los creadores del ABP de lograr el aprendizaje a través
del razonamiento de alto nivel, tiene originalidad puesto que esta metodologia
no nacié como resultado de una teoria pedagdgica o de una corriente del
aprendizaje, sino como una propuesta educativa de caracter empirico, para
resolver problemas sustantivos de la educacién profesional como la falta de
motivacion, el aprendizaje superficial y la desvinculacion entre la ensefianza
escolar y la vida cotidiana.

Cualquier persona desearfa tener mas soluciones que problemas. No obs-
tante, los segundos son inevitables. Todos tenemos problemas; mas adn, los
problemas no son exclusivos de los seres humanos. Si hacemos extensivo este
razonamiento a la naturaleza, es posible afirmar que la evolucion es el resulta-
do del aprendizaje de las especies para enfrentar nuevas condiciones de vida.
Este aprendizaje suele denominarse “adaptacion” y en la naturaleza viviente
estd compendiado en los cddigos genéticos. El aprendizaje del hombre a través
del tiempo esta registrado en la historia.

...desde una perspectiva es posible considerar que la
evolucion es el resultado del aprendizaje de las especies para
enfrentar nuevas condiciones de vida...

La solucién de los problemas no llega espontdneamente. Las soluciones
deben ser construidas. Ahora bien, para que un problema pueda ser resuelto
primero debe ser comprendido. ;Es posible resolver un problema que no se
entiende? Aunque no se descarta esta posibilidad, hacerlo rutinariamente es
el camino al fracaso. Paraddjicamente, el problema mismo da las pistas para
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su solucion. El problema desencadena la motivacion suficiente para activar el
aprendizaje necesario para llegar a encontrar la respuesta. ; Por qué, bajo cier-
tas condiciones, el aprendizaje se desarrolla de manera efectiva y bajo otras
condiciones no? Veamos uno de los casos mas extraordinarios.

¢ Cémo aprendemos a hablar? Cuando uno nace, la dnica forma de comu-
nicacién disponible es el llanto y la expresion corporal. ;Por qué aprender
a hablar si el llanto y la expresion corporal permiten sobrevivir? Los nifios,
en su primera infancia, ademas de sobrevivir, tienen otras necesidades, que
requieren comunicar a quienes les rodean.

Através de su experiencia, los nifios descubren que los individuos se comu-
nican a través de “sonidos”. Increiblemente los nifios logran comprender por si
mismos el significado de esos sonidos, hasta organizarlos en un sistema extre-
madamente complejo denominado “lenguaje”. Sin proponérselo, los padres y
familiares del recién nacido se convierten en maestros, lo cual no significa que
den clase al recién nacido, sino que comparten sus experiencias y habilidades.

¢Qué ocurre cuando se estudia un idioma en la vida adulta? Si ocurre en
un ambiente artificial, es decir, sélo tomando clases, el aprendizaje es lento,
con el riesgo de que dificilmente se llegue a dominar el nuevo idioma. Si, por
el contrario, ocurre en un ambiente natural (por ejemplo, cuando se emigra a
otro pais), entonces se aprende el idioma mas rapida y efectivamente. Ello es
asf, pues el aprendizaje es multisensorial y satisface una necesidad real en la
persona.

El paradigma del ABP

Los paradigmas del aprendizaje antes sefialados comparten caracteristicas
comunes. ;Entonces qué es lo que distingue al ABP?

El aspecto central del ABP consiste en colocar a los estudiantes frente a
un reto, que es un problema no conocido y, a partir de alli desarrollar nuevos
conocimientos a través de una estrategia inquisitiva de tipo socratico (figura
2.1). Es decir, se parte de una pregunta acerca de algo que se desconoce para
avanzar hacia la busqueda de nuevos conocimientos. La paradoja de que lo
desconocido sea el punto de partida para adquirir nuevos conocimientos, puede
resultar dificil de aceptar para algunos docentes. Sin embargo, si reflexionamos,
encontramos que asi es como avanza la ciencia. Los expertos que se encuen-
tran en los limites de la ciencia no tienen maestros, tienen método y colegas
que avanzan por el mismo camino.



¢Por qué bajo ciertas condiciones el aprendizaje se
desarrolla de manera efectiva y bajo otras condiciones no?...

En el aprendizaje tradicional, el punto de partida es proporcionar infor-
macién y trasmitir “conocimientos” a los estudiantes, los que posteriormente
se aplican a diversos contextos. En el ABP el estudiante se ve “obligado”, de
manera espontanea y sin presion externa, a formular una respuesta hipotética
de acuerdo con sus conocimientos previos. Es funcion del tutor, maestro o
docente aplicar el método socrdtico de formular preguntas légicamente con-
catenadas para afinar la hipétesis y, de alli, partir hacia la bisqueda de nuevos
conocimientos.

Cuadro 2.1 El paradigma del ABP

El Paradigma del ABP

Punto de partida: "Los problemas del
mundo real como reto intelectual”

Aprendizaje Autodirigido
El Método v
. Estudio individual para
«Formulacion de hipo- validar” la hipétesis

tesis con base en los . con base en los nuevos
conocimientos previos.

conocimientos

«La mayeutica socratica:
“El arte de ensenar pregun- Aprendizaje Colaborativo
tando”. La funcion central

Retroalimenacion mu-
del maestro es ayudar al

tua entre | riembros
alumno a descubrir lo que

no sabe que sabe y lo que
necesita aprender,

del grupo de estudio
contrastar los

ay0s conocimientos
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Caracteristicas esenciales del ABP

Centrado en el estudiante

Una de las principales caracteristicas del ABP es que estéd centrado en el es-
tudiante, lo cual significa que los contenidos y temas deben ser del interés de
los alumnos y que las metas del aprendizaje, al menos parcialmente, también
son determinadas por ellos. Esto no implica la ausencia del cuerpo docente y
de la institucion para fijar los objetivos de aprendizaje, sino que dentro de ese
contexto debe ser explicita la responsabilidad de los estudiantes por su propio
aprendizaje (Woods, 1994).

...en el proceso de busqueda, los propios estudiantes
descubren que tienen habilidades anteriormente
no identificadas....

La critica habitual se refiere a que los alumnos, en su calidad de princi-
piantes e inexpertos, no saben qué es lo importante, pues desconocen la ma-
teria bajo estudio. Por tal motivo, los estudiantes participan parcialmente en la
elaboracién de los objetivos del curso.

Aprendizaje activo

EI ABP s6lo prospera si el estudiante avanza y coincide con la idea de “aprender
haciendo”. Para ello, el trabajo en grupos o individual, mantiene en constante
actividad al alumno.



El aprendizaje activo significa que mediante un proceso cognitivo, sicomotor
y una poderosa carga afectiva, el estudiante construye su propio aprendizaje.

Aprendizaje colaborativo

El ABP no sélo es activo, sino fundamentalmente interactivo, es decir, el estu-
diante es participe del proceso, intercambiando conocimientos y adquiriendo
habilidades. Esta es la connotacion del concepto “colaborativo” en el ABP. La
organizacién en pequefios grupos tiene como proposito facilitar la partici-
pacion de “todos” los alumnos.

Conforme aumenta el tamafio del grupo, aumenta la dificultad de la par-
ticipacion y, por lo tanto, se reduce la interaccion y la retroalimentacion entre
los estudiantes. Como éstos rapidamente aprenden las reglas del ABP, algunas
otras escuelas preparan a los estudiantes a funcionar como tutores. Aunque al
principio no parece una alternativa recomendable, este procedimiento puede
llegar a tener muy buenos resultados si se da el entrenamiento adecuado, se
supervisa y se evalta al alumno-tutor. Por lo anterior, queda claro que los estu-
diantes no pueden ausentarse de las sesiones tutoriales, porque se privan de
la retroalimentacion del grupo y dejan de ofrecer su aportacion. Este aspecto
también es formativo.

...€l estudiante se mantiene activo en el trabajo en grupo,
intercambiando conocimientos...

Grupo vs Equipo

Desde el comienzo de este trabajo, hemos utilizado el término “pequefios gru-
pos”, pero en realidad el término adecuado debiera ser “equipo”(cuadro 2.2).
Queremos hacer énfasis no en las diferencias semanticas, sino en las connota-
ciones conceptuales. Los estudiantes son organizados en grupos para asistir a
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escuchar las clases; en el ABP los estudiantes son organizados en “pequefios
grupos”(equipos) para lograr metas comunes (Woods, 1994). Entre més va-
riedad tenga el equipo, en cuanto a antecedentes académicos, experiencias y
estilo de procesamiento de la informacién, los resultados podran ser mas ricos
y provechosos.

Razonamiento critico

En el ABP el aspecto fundamental es el razonamiento; la memorizacion vie-
ne por afiadidura. Esto significa que este paradigma estd mas orientado al
“proceso que al producto”, es decir, ms al razonamiento que a la retencién de
datos. EI razonamiento “critico” es una frase muy socorrida, pero poco defi-
nida. Para fines practicos, la usamos en correspondencia al tercer nivel cog-
nitivo de la taxonomia de Bloom (1956), de la cual hablaremos mas adelante.

Cuadro 2.2 Diferencias entre un grupo y un equipo

Grupo Equipo
* (ada individuo tiene su propia agenda | * Cada individuo acepta las metas del equipo
y trata de obtener sus propios bene- y esta de acuerdo en compartir sus propias
ficios independientemente del grupo. metas con los demds.

* No existe una funcién definida para los (Cada miembro tiene una funcion bien defi-
miembros del grupo. nida; sabe qué espera el grupo de él y

viceversa.

* Las decisiones se toman por votacion,
generalmente por parte de los miem- Las decisiones se toman por consenso; se
bros mas dominantes. acepta lo que es mejor para el equipo.

.

* Si ocurren conflictos, no hay un mé- Los conflictos deben ser resueltos de
todo claro para sus soluciones. comun acuerdo buscando el beneficio del

grupo y del individuo.

* Si un alumno no participa o no asiste,
¢Jquién lo nota? * Es muy importante que nadie falte, porque

todos hacen falta.

* Todos tratan de llegar a un acuerdo
segln la norma de la sana mediania | < El equipo es mas que una suma de indi-

(aurea mediocritas). La descoordi- viduos, se produce sinergismo: 2 + 2 = 8.
nacién puede llegar a causar que 2
+2=3. e La actitud predominante: “nosotros”.

* La actitud habitual: “Yo primero, yo
después”.




El problema

En el ABP el problema es el motor que mueve a los estudiantes a la busqueda
de nuevos conocimientos. Por lo tanto, un factor crucial para el éxito del ABP
es el problema mismo. El andlisis del problema genera la motivacién y la grati-
ficacion intrinseca que caracteriza a los grandes aprendices. Se puede afirmar
que un experto es ante todo un buen aprendiz.

Desde la perspectiva del ABP, el problema tiene un significado amplio, de
ninguna manera restringido al concepto de “algo” descompuesto o que no
funciona adecuadamente. El problema es un reto en la vida: “Un fenémeno
sin explicacion es un problema; una mejor manera de hacer las cosas es un
problema; una forma nueva para disefiar o construir algo es un problema; la
necesidad de crear una obra artistica también puede ser un problema” (Ga-
llow, 2004).

Profesores y estudiantes que han utilizado este enfoque, coinciden en una
serie de caracteristicas en la formulacién de un buen problema (History of
Problem Based Learning,1998) (Rangachari, PK 2007), a saber:

e

. Es efectivo aquel que despierta el interés de los estudiantes y los induce a buscar una
comprension mas profunda de los conceptos discutidos. Debe corresponder al mundo
real, de modo que el estudiante descubra la importancia de comprenderlo y solucio-
narlo. Fingir problemas reales, presentando situaciones artificiales esta fuera del am-
bito del ABP.

2. Se presentan tipicamente como narraciones no resueltas del mundo, y en relacién con
el campo de estudios correspondiente.

3. Persigue que los estudiantes se vean en la necesidad de tomar decisiones y hacer
juicios con base en hechos, en informacién antes no conocida y en el razonamiento de
ella.

4. Se requiere la cooperacion de todos los miembros del equipo para trabajar sobre un
problema. La extension y complejidad del mismo debe ser congruente con el nivel de
conocimientos previos de los estudiantes. Un problema tipo ABP no puede ser resuelto
satisfactoriamente de manera aislada.

5. Concluye como una pregunta abierta; no hay respuestas correctas o incorrectas. Lo
que hay son posibles soluciones razonables basadas en la aplicacién de los nuevos

conocimientos adquiridos.

6. Se refiere a temas controversiales que requieren opiniones diversas.
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Niveles cognitivos

Bloom (1956) desarrollé una taxonomia de los niveles cognitivos con el
propdsito de que los educadores pudieran fijar objetivos de aprendizaje segun
niveles de complejidad. Después de casi 50 afios, estos niveles cognitivos con-
tinan siendo Utiles y el debate que persiste se refiere a cual de los dos Gltimos
niveles es superior. En el ABP se pretende que los problemas formulados co-
rrespondan al tercer nivel cognitivo de Bloom (cuadro 2.3).

Cuadro 2.3 Niveles cognitivos
Niveles Cognitivos Actividades de aprendizaje
1. Conocimiento Memorizacion de hechos, datos, conceptos, definiciones.
2. Comprension Explicacion/interpretacion del significado de nueva informa-
cion.
Aplicacién Utilizacion de un concepto o principio para resolver tareas.
3. Procesos mentales Separacion de una hipétesis, ensayo o idea en sus partes
superiores: para identificar interrelaciones y jerarquia de ideas.
Andlisis Produccién de juicios o conocimientos nuevos a partir de
sus componentes.
Sintesis Formulacion de juicios sobre el valor de las ideas, solu-
evaluacion ciones y métodos, incluye la comparacion de varios métodos
de solucion.

Un problema perteneciente al nive/ 1 se puede encontrar normalmente
al final del capitulo de un libro de texto y viene acompafiado de ejercicios
0 preguntas para revisar los contenidos presentados previamente y evalta
fundamentalmente la memoria reciente. Los examenes de opcién mdltiple se
ubican en este nivel cognitivo.

Un problema del nivel 2 es similar al anterior, pero esta contextualizado,
afiade mas motivacion y demanda al estudiante algo mas que la memorizacion.
Puede, inclusive, existir la necesidad de toma de decisiones a nivel de com-
prension y aplicacion.



Un problema en el nivel 3, que requiere andlisis, sintesis y evaluacion, es un
buen problema para el ABP. A este nivel se requiere un problema de la vida real,
que hace que el estudiante se involucre en él. La informacién necesaria no esta
completa en el problema. Los estudiantes se ven obligados a investigar, descu-
brir nuevos materiales de estudio, hacer juicios y tomar decisiones con base en
la informacion. El problema puede tener mas de una respuesta aceptable en
funcién de las premisas de los estudiantes. A continuacion se presenta un ejem-
plo de problema que puede servir para estudiantes de Biologia del bachillerato,
indicando los temas que pueden ser cubiertos a través de su estudio

Lineamientos para la elaboracion
de problemas

El disefiar una actividad ABP requiere una planeacion profunda de los conte-
nidos que se pretende que aprendan los estudiantes, se requiere una vision
clara y completa del panorama para establecer el qué, el cémo y el para qué
de la metodologia en nuestra materia. La planeacion debera de estar de acuer-
do con las intenciones educativas y los objetivos de cada materia dentro del
plan de estudios. Este punto de partida, unido a los resultados que se pretende
lograr con el proceso, seran las coordenadas que guiaran el desarrollo critico
y creativo del ABP

Se sugiere que la planeacion se haga en grupo, ya que la aportacion de los
profesores no sélo facilitara la tarea, sino que enriquecera significativamente
el resultado. La planeacion y el disefio con grupos de profesores es una forma
de experimentar el material y una forma muy conveniente de evaluarlo. Una vez
determinado el tema de aprendizaje, una de las primeras preguntas del profe-
sor es: ;qué plantea el programa que se aprenda? En esta pregunta quedan
implicitas las actividades y las estrategias necesarias para llegar a la solucion,
pero también involucra actividades de evaluacion que aseguren que se han
logrado los aprendizajes significativos (Wood, 2012).

En ABP el punto de partida para el aprendizaje se lleva a cabo al plantear a
los alumnos un escenario que puede presentarse bajo diversas formas, desde
un texto, mapa, imagen o archivo sonoro, es asi que el problema consiste en
una situacion que va aponer en accién mental al alumno (Berbaum, 2000). El
disefio del escenario o caso representa el motor de todo el proceso, el punto
de partida, el detonante de donde debe de surgir el interés por la investi-
gacion, por la busqueda de las soluciones y, por consiguiente, deberan tomarse
en cuenta las intenciones y objetivos de la metodologia ABP que busca orientar
al alumno hacia la construccion del conocimiento.
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Como conclusion de la comparacion de los criterios anteriores, se pueden
sefialar como las caracteristicas primordiales de un caso o escenario que:

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

Sea interesante, realista y que se relacione con el programa de la asignatura.
Suficientemente complejo.

Presente conceptos basicos.

Vincule los conocimientos previos con el problema.

Desarrolle habilidades del pensamiento como son sintetizar, discutir, razonar, anali-
zar y evaluar.

Estimule el aprendizaje dirigido por uno mismo.

Guie a descubrir los objetivos de aprendizaje.

Impacte en la motivacién del alumno.

Estimule el planteamiento de soluciones.

Genere la expresion de las ideas alternativas.

Lleve al estudiante a la toma de decisiones o establecimiento de juicios sobre la base
de informacion o raciocinio.

Estimule la colaboracién de todos y de cada uno de los miembros de los equipos o
del grupo.
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Introduccion

La realizacion de las actividades cotidianas exige una eleccién, pues existen
diferentes posibilidades para realizar cada una de éstas con ventajas y des-
ventajas. Lo mismo ocurre en la educacion. Existen diversas alternativas para
la ensefianza, todas con potencialidades y con algunas limitaciones inherentes.
Es necesario, por lo tanto, adoptar las medidas y criterios necesarios para
obtener lo mejor de cada una de estas alternativas.

Asi, por ejemplo, una de las “ventajas” de la ensefianza tradicional es que
la organizacion académica se facilita, pues cada maestro es responsable de
un numero determinado de estudiantes y una porcion del curriculum. Asi, un
problema complejo se resuelve de manera pragmatica.

Sin embargo, la decision de utilizar como principal recurso este modelo
educativo significa aceptar sus limitaciones, pues esta mas centrado en la en-
sefianza que en el aprendizaje y més en el maestro que en el alumno.

En la aplicacion del ABP también existe el riesgo de no obtener los mejores
resultados. Segun se ha comentado, uno de los objetivos basicos del ABP se
refiere al desarrollo del “razonamiento de alto nivel”. Este propésito no se
alcanzara si el ABP se aplica de manera mecanica y se reduce a una receta.
Para que el ABP tenga éxito, ademas de incentivar los aspectos cognitivos
centrales relacionados con el proceso de aprendizaje, también necesita crear
la atmosfera apropiada para un trabajo colaborativo efectivo por parte de los
participantes.

El ABP, como estructura curricular y como método de aprendizaje, ha des-
pertado el interés de investigadores y expertos en educacion por desarrollar
ensayos sobre esta metodologia (Kumar, M. Natarajan, U. 2007).

El aprendizaje de los adultos

El ABP comparte aspectos sustantivos con la teoria del aprendizaje de los
adultos, incluyendo en nuestro caso a los adolescentes, en lo relativo al de-
sarrollo de nuevos conocimientos con base en las experiencias previamente
adquiridas. Estos principios pueden ayudar a estimular el aprendizaje entre los
estudiantes, pues son adultos jovenes.

Siguiendo la teorfa de Kowles (7984), considerado el padre de la teorfa del
aprendizaje de los adultos, otros autores han propuesto (Fidishun, D. 2000),
que las condiciones ideales para un ambiente incluyen las siguientes carac-
teristicas: confort fisico, respeto y confianza mutua, ayuda reciproca, libertad



de expresion y aceptacion de las diferencias. Cuando los estudiantes perciben
que los objetivos de la experiencia de aprendizaje son sus propios objetivos,
cuando aceptan compartir la planeacién y operacion de sus propios aprendi-
zajes, cuando participan activamente, entonces se involucran de forma eficaz,
pues se genera un ambiente propicio.

....€l respeto y confianza mutuos, son condiciones indispen-
sables para un ambiente favorable para el aprendizaje. . ..

De acuerdo con Cross (2001), los adultos sienten la necesidad de aprender
cuando el proceso de aprendizaje se relaciona y utiliza sus propias experien-
cias. Algunos de los principios de la teoria del aprendizaje de los adultos, que
es pertinente tener en cuenta en la aplicacion del ABP, son los siguientes:

1. Es pertinente potenciar las experiencias previas de los participantes.
Todo mundo sabe algo; eso que las personas saben tiene importancia
para ellos, y precisamente por eso lo saben.

2. Los programas de educacién para adultos deben tener en cuenta el
grupo de edad al que pertenecen los participantes.

3. Los adultos deben ser estimulados a través de retos para avanzar cada
vez mas en su desarrollo personal.

4. Los adultos deben tener una variedad de opciones para avanzar en su
aprendizaje. Hay que evitar la monotonia y aplicar mdltiples modalidades
para mantener la atencion.
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El constructivismo

Los practicantes del ABP (Theory behind PBL 2012 ) han encontrado grandes
coincidencias entre el ABP y el constructivismo, basados en los resultados de
las investigaciones de Piaget (Kim 2005).

Sus aportaciones son muy Utiles para entender como aprenden las perso-
nas. Segun la teoria de Piaget (Atherton /S (2011), sefiala que hay estructuras
mentales que determinan cdmo se perciben los nuevos datos y la informacion.
Si éstos son congruentes con la estructura mental existente, entonces la nueva
informacion se incorpora. Si los datos son muy diferentes de la estructura
mental existente, resulta muy dificil asimilarlos. La nueva informacién puede
ser rechazada, asimilada o transformada de acuerdo con la estructura mental.

Los ejemplos son muy abundantes. Para nosotros aprender chino resul-
ta muy dificil porque esa estructura lingliistica esta muy alejada de nuestra
estructura mental. Una persona comln con poca escolaridad probablemente
rechazard un concepto que requiera elevada abstraccion. Si es forzada a hacer
algo con la informacion, la memorizard, aunque no comprenda su contenido,
pero pronto la olvidara. Esto es equivalente a memorizar un texto en un idioma
desconocido. Un ejemplo de transformacion, es la respuesta de una persona a
un seméforo color rosa. Todos sabemos que la sefial para el alto es roja, pero
el color rosa probablemente sera registrado como rojo, para que sea ajustado
(asimilado) a nuestra estructura mental.

Una breve revisién de esta teoria nos ilustra acerca de su utilidad y congruen-
cia con el ABP, ofreciéndonos la oportunidad de utilizar mas acertadamente los
hallazgos de las investigaciones en el trabajo practico con los alumnos. Una de
las premisas basicas es que los nifios construyen activamente su conocimiento.
En lugar de absorber simplemente las ideas formuladas verbalmente por el
maestro, o bien, interiorizandolas de alguna manera mediante la memorizacion,
el constructivismo sostiene que los nifios inventan sus ideas.

Ellos asimilan la nueva informacién a sus nociones preexistentes y modi-
fican su comprension a la luz de la nueva informacién. En este proceso, sus
ideas se hacen mas complejas y consistentes. Con el debido apoyo, los nifios
desarrollan una introspeccion critica acerca de cémo y qué conocen del mundo,
conforme sus conocimientos aumentan en profundidad. En el constructivismo,
se enfatiza el estudio cuidadoso de los procesos mediante los cuales los nifios
crean y desarrollan sus ideas.

En la teoria del constructivismo hay dos principios claves del enfoque de
Piaget (Schunk, D. H. 2000):



1. El aprendizaje es un proceso activo: la experimentacion directa, el cometer errores
y buscar soluciones diferentes son vitales para la “asimilacién y organizacion” de la
informacion (figura 4). En este contexto, cuando se ofrece informacién para resolver
un problema, ésta funciona como un apoyo mas que como un hecho arbitrariamente
impuesto, como puede ocurrir cuando un estudiante se siente obligado a memorizar
informacion que considera poco relevante.

2. El aprendizaje debe ser integral, auténtico y real. Piaget sefiala que el significado de
los conocimientos se construye cuando los nifios interacttian en actividades que tienen
sentido con el mundo que les rodea. Asi, en las instituciones piagetianas se hace menos
énfasis en el desarrollo de habilidades aisladas y a la puntuacion de una frase, que en el
significado de la frase. Los nifios aprenden esas habilidades, pero involucrados en activi-
dades que tengan un significado comun, por ejemplo, redactando un periédico escolar.

...la experimentacion directa es vital para la asimilacion y
organizacion de la informacion. ..

3. En la teoria constructivista, el énfasis se ubica en el estudiante mas que en el instruc-
tor; es el primero quien interactta con los objetos y eventos, y de esa manera adquiere
una comprension de las caracteristicas y construye sus propios conceptos. En esta
corriente, sobre todo, se estimula la autonomia e iniciativa de los aprendices.

En la teorfa de Piaget se enfatizan las actividades integrales en lugar del
ejercicio de habilidades aisladas y se implementan actividades auténticas que
son interesantes a los estudiantes, asi como actividades reales que culminan
en algo mas que en la calificacion de un examen.

En resumen, algunos aspectos del constructivismo congruentes con el ABP
pueden describirse de la siguiente manera:

* Pone énfasis en el aprendizaje, mas que en la ensefianza.
* Fomenta la autonomia e iniciativa del aprendiz.
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Acepta a los estudiantes como individuos con voluntad y propésitos propios.
Conceptta el aprendizaje como un proceso.

Estimula y refuerza la curiosidad natural de los estudiantes.

Reconoce el papel fundamental de las experiencias previas.

Orienta la evaluacion al desempefio y la comprension.

Respeta el estilo de aprender de cada estudiante.

Fomenta el intercambio entre los estudiantes y el profesor.

Estimula el aprendizaje colaborativo.

Involucra a los estudiantes en situaciones de la vida real.

Pone énfasis en el contexto en que ocurre el aprendizaje.

Respeta y acepta las creencias y actitudes de los estudiantes.

Habilita la oportunidad para que los estudiantes construyan los nuevos conocimientos
a partir de experiencias auténticas.

Principios cognitivos del ABP

Toma de decisiones

Desde un punto de vista practico, una de las habilidades humanas més im-
portantes es la toma de decisiones (juicio y eleccion). Desde la perspectiva
individual y desde el contexto interdisciplinario, la habilidad para la toma de de-
cisiones afecta la calidad de vida y las posibilidades de éxito. No es, por lo tanto
casual que este tdpico sea motivo de numerosos analisis (Monahan, 2000).
En la toma de decisiones hay que tener en cuenta que no sélo participan los
factores mentales. Simon (1976) ha sefialado que el “conformismo” (“es su-
ficiente para mi") es la estrategia mas comun para la toma de decisiones. La
mayoria de las teorias cognitivas concuerdan en que la toma de decisiones es
el resultado de una serie de etapas: reconocimiento, formulacion, generacion
de alternativas, busqueda de informacidn, seleccion y accion (Simon, 1976 y
Janis, 1977).También se ha planteado que los procesos cognitivos ordinarios
como la memoria, el razonamiento y la formacién de conceptos tienen un papel
critico en la toma de decisiones.

Como los problemas del ABP permiten diferentes aproximaciones en la
busqueda de su solucion, se requiere tomar una decisién con base en los
conocimientos previos y las pistas que ofrece el propio problema. Este es un
aspecto crucial del ABP. Los nuevos conocimientos son para aplicarse, no para
archivarse. A pesar de su enorme valor para la vida de cualquier individuo, es
uno de los aspectos intangibles y dificilmente evaluables en la educacion. Al
igual que en la vida real, el problema no admite una sola solucién correcta, sino
diversas alternativas con ventajas y desventajas.




Si formulamos una pregunta simple: ;qué hora es?, en sentido estricto es
practicamente imposible dar respuesta precisa. Primero porque los relojes ordi-
narios miden con relativa imprecision el tiempo. Aln si evitamos ese problema
y reformulamos la pregunta y decimos: ;Qué hora es en tu reloj? La res-
puesta correcta también es evasiva, porque cuando se responde la pregunta,
el tiempo ya es diferente de cuando esta se formulo.

....cualguier indlividuo estd obligado a tomar decisiones
dificiles, sobre todo en condiciones de extrema complejidad. . .

;Cudl es la distancia de México a Guadalajara? En sentido estricto esta
pregunta también permite diversas respuestas. s Cuanto tarda uno en llegar de
México a Guadalajara? Es una pregunta alin mas evasiva. Estas preguntas no
se refieren a situaciones triviales, sino al enfoque que se tiene ante el mundo.
Por esta razon, en el ABP los exdmenes con respuestas de “falso o verdadero”
no se utilizan. En el contexto del ABP cada problema brinda a los estudiantes
la oportunidad para la toma de decisiones, pues parte del principio de que no
existe una respuesta absoluta.

Retroalimentacion/Reforzamiento

Una de las objeciones més frecuentes que en el pasado se hacian de manera
abierta y hoy se hacen de manera velada hacia el ABP, es que resulta dificil
aceptar que los estudiantes adquieran nuevos conocimientos sin que un experto
ofrezca la informacién validada. ;Cémo se corrigen los conocimientos incorrec-
tos? ;Como se profundizan los conocimientos en el ABP? Uno de los principales
mecanismos utilizados es la retroalimentacion entre los propios estudiantes. El
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estudiante tiene que contrastar sus conocimientos con los de sus compafieros.
No es un contraste superficial, porque la defensa del propio conocimiento tiene
que ser con base en los conocimientos cientificamente fundados.

La retroalimentacion y el reforzamiento son otros dos mecanismos esen-
ciales para el aprendizaje efectivo. El primero consiste en contrastar las opinio-
nes y respuestas propias con otras opiniones y argumentos, mientras que
el reforzamiento se refiere a la aplicacion de estimulos para desarrollar una
tendencia a repetir una respuesta especifica. El reforzamiento puede ser posi-
tivo (incrementa la respuesta) o negativo (disminuye la respuesta). La retro-
alimentacion casi siempre se considera externa, mientras que el reforzamiento
puede ser externo o intrinseco, es decir, generado por el propio individuo.

...cada problema brinda a los estudiantes la oportunidad para la
foma de decisiones, como ocurre en la vida real. . ..

En las teorfas del procesamiento de la informacién se enfatiza la importan-
cia de la retroalimentacién en el aprendizaje, puesto que es indispensable el
conocimiento de la validez de los propios juicios para corregir los errores. En
contraste, las teorfas conductistas se enfocan al reforzamiento como un medio
para lograr que el individuo actlie en cierta direccion. En ambos casos una
variable critica es el periodo de tiempo que transcurre entre la respuesta del
individuo y la retroalimentacién o reforzamiento. En general, entre mds cercana
sea la retroalimentacién y el reforzamiento, més se facilita el aprendizaje. En
las sesiones del ABP la retroalimentacién y el reforzamiento son continuos a
través del trabajo de equipo y la intervencion del maestro.

En esta etapa el papel del tutor es crucial; una de sus funciones més im-
portantes es activar la retroalimentacion. Es aqui en donde el tutor se convier-
te de transmisor de informacién en facilitador del aprendizaje, estimulando la
retroalimentacion entre los alumnos. Todo mundo sabe algo y, ciertamente,



los demds saben algo que los otros no saben. La retroalimentacion mutua es
fuente de conocimientos y de reforzamiento de los propios conocimientos.

Motivacion

La motivacion es otro de los conceptos centrales en la mayoria de las teorfas
del aprendizaje y estd intimamente ligado a los estados de excitacion, atencion,
ansiedad y retroalimentacion/reforzamiento.

Una persona debe estar suficientemente motivada para prestar atencion
mientras aprende; por el contrario, la ansiedad puede reducir la capacidad
de aprendizaje. Recibir un premio o retroalimentacidn por realizar una accién,
generalmente incrementa la posibilidad de repetir esa accion. Algunos autores,
como Pardo y Alonso (1990) y Schunk (2000), sefialan que las teorfas con-
ductistas tienden a enfatizar las motivaciones extrinsecas (premios), mientras
que las teorfas cognitivas se enfocan a las motivaciones intrinsecas (metas).

En la mayoria de las teorfas conductistas, la motivacion es resultado de las
necesidades primarias como el hambre, la sexualidad, el suefio y el confort. El
nivel del aprendizaje puede ser manipulado por la intensidad de la necesidad y
por la motivacidn subyacente. También se ha sefialado que las necesidades pri-
marias producen estados internos (deseos y necesidades), que actian como
fuerzas secundarias y constituyen motivaciones intrinsecas.

...la motivacion sirve para desarrollar actitudes
favorables al logro de metas. ..

En la teorfa cognitiva, la motivacion sirve para desarrollar actitudes y ac-
ciones para alcanzar metas. Un campo de investigacién bien desarrollado y
muy relevante para el aprendizaje, se refiere a la motivacion para el logro
(Covington, M.l/ 2000), esto es, una funcion de los deseos del individuo por el
éxito, lo cual genera expectacion por la meta y los incentivos que de ella pueda
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recibir. Los estudios muestran que en general los individuos prefieren tareas de
dificultad intermedia. En contraste, los estudiantes con una alta necesidad de
logro obtienen mejores calificaciones en los cursos que consideran muy rele-
vantes para su futuro. También se considera que todos los individuos tenemos
una necesidad de auto-actualizacion, lo cual motiva el aprendizaje.

Uno de los principales méritos del ABF, para el cual practicamente no hay
argumentos en contra, se refiere al interés y motivacion que despierta entre
los estudiantes, en contraste con los estudiantes desinteresados y pasivos
que uno acostumbra encontrar. Para fines practicos podemos sefialar que la
motivacion esta constituida por las “fuerzas, que nos mueven a hacer algo”.

Maslow (Kenrick Griskevicius, Neuberg, Schaller 2010) propuso que las
personas logran su realizacién mediante la satisfaccién de diversas necesi-
dades (figura 3.1). Segun este autor, las necesidades primarias son de cardcter
fisiologico, como el hambre, la sed y el suefio. Después vienen otras necesi-
dades también de carécter biologico, como la seguridad, sequidas de otras
de cardcter y afectivo hasta llegard la auto-actualizacién, que es la realizacion
completa del individuo. Maslow sefiala que un musico debe hacer misica asi
como el poeta debe escribir, ya que es la Unica via con la cual el musico y el
poeta podran estar en paz con ellos mismos. Para que una persona pueda rea-
lizarse, tiene que llegar a ser y a hacer, lo que es su objetivo en la vida. Segin
este autor, la auto-actualizacién es sinénimo de autorrealizacion.

Figura 3.1 Jerarquizacion de necesidades.

Auto-
actualizacion

Estima

Seguridad

Necesidades fisiologicas

Cuando un estudiante decide estudiar una carrera profesional esta moti-
vado por diferentes fuerzas. Considera que si tiene éxito profesional tendra



satisfechas sus necesidades fundamentales. Implicitamente puede llegar a
asumir, aunque no esté tan seguro de ello, que el tipo de carrera elegida le
permitird lograr también la autorrealizacién. La motivacién que promueve el
ABP es de esta naturaleza, es de caracter intrinseco, generada por el propio
individuo, que en su intento por comprender y resolver el problema recibe una
gratificacion interior. Cuando se arriba a este nivel, el individuo trazara sus
propias metas de aprendizaje y de auto-actualizacion a los largo de la vida.

Transferencia del aprendizaje

En el desarrollo de las actividades diarias, nuestros conocimientos previos son
transferidos continuamente para el desarrollo de nuevas habilidades y cono-
cimientos. En la educacion, resulta evidente la importancia de este mecanismo
cognitivo.

...las actividades diarias, son transferidas continuamente
para el desarrollo de nuevas habilidades y conocimientos. ..

La transferencia del aprendizaje consiste en la aplicacién de habilidades
y conocimientos en un contexto diferente del que sirvié para su aprendizaje
(Dadgar, 1999). Operacionalmente, se define como la realizacién de una tarea,
resultado de un conocimiento previamente adquirido en otra tarea. Esto se
refiere a cualquier tipo de habilidad o conocimiento, por ejemplo, memoria,
capacidad sensomotora, solucién de problemas, razonamiento, etcétera.

Como el contexto del aprendizaje es diferente del contexto de la aplicacion,
los objetivos de la ensefianza o la capacitacion no se habran cumplido, a menos
que ocurra la transferencia a situaciones reales. Para que la transferencia del
aprendizaje sea exitosa, se requiere que el contenido del aprendizaje sea rele-
vante para las tareas futuras de cardacter profesional o social.
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La transferencia cercana significa que las habilidades y conocimientos se
aplican de la misma manera cuando vuelven a utilizarse. La capacitacion para
la transferencia cercana generalmente se refiere a conocimientos de caracter
procedimental, es decir, a las etapas de una tarea que se aplican de manera
similar. Una persona que sabe cémo manejar un automévil puede ser entre-
nada para manejar un autobus, es decir, transfiere sus conocimientos de cémo
manejar un automévil a un autobus. La ventaja de este tipo de entrenamiento
es que la transferencia puede constituir un éxito; la desventaja es que la ampli-
tud de este tipo de transferencia es limitada.

La transferencia lejana o inespecifica se refiere a la aplicacion de habili-
dades y conocimientos adquiridos en un contexto determinado a situaciones
cambiantes. Una de las ventajas de este tipo de transferencia es que, una
vez que se adquieren las habilidades y destrezas, el estudiante o aprendiz es
capaz de adaptarse a diferentes circunstancias. Este precisamente es uno de
los propdsitos centrales del ABP: que en el futuro el alumno aplique el razona-
miento de alto nivel a problemas reales diferentes.

La transferencia se denomina proactiva cuando el conocimiento previo
“facilita” una nueva tarea; es retroactiva cuando una nueva tarea mejora el
desempefio de una habilidad previamente aprendida ( 7ypes of transfer, 2004).
La transferencia es negativa cuando no ayuda al aprendizaje de otra tarea. Esto
debe tenerse en cuenta, porque en la educacion descontextualizada, cuando el
estudiante intenta aplicar los conocimientos previamente aprendidos, encuen-
tra que tal conocimiento no se aplica o no le ayudan a resolver un problema
diferente. El aprendizaje que no puede ser transferido a una situacion diferente
de la que fue adquirido, tiene escasa utilidad. Si examinamos con detenimiento,
este es uno de los grandes problemas de la educacién.

Por ejemplo, los estudiantes de bachillerato, después de estudiar ciencias
varios afios, encuentran dificultades enormes para transferir esos conocimien-
tos a su vida. Lo mismo puede decirse de las otras asignaturas; muchos de
esos conocimientos después del examen, pasan rapidamente al olvido.

Aunque los estudiantes no lo manifiesten abiertamente, gran parte de su
desencanto con los estudios es la dificultad para lograr su aplicacién a situa-
ciones concretas. Conscientes de esa situacion, quienes aplican el ABP estan
de acuerdo acerca de la importancia de utilizar problemas de la vida real, para
que de esa manera los estudiantes estén en mejores condiciones de transfe-
rirlos a situaciones y problemas similares.



Metacognicion: aprender a aprender

La naturaleza abstracta del término “metacognicién” hace que parezca un
concepto lejano, de escasa aplicacion practica. Sin embargo, diariamente rea-
lizamos actividades de caracter metacognitivo. La metacognicién nos ayuda a
llegar a ser aprendices exitosos y se ha asociado a la forma cémo funciona
la mente humana (Stenberg, 1986 y Ugartetxea, 2002).La metacognicién se
refiere a un razonamiento de alto nivel, que implica un control activo sobre
los procesos cognitivos involucrados en el aprendizaje. Acciones como la pla-
neacién de cémo abordar una determinada tarea de aprendizaje, el automoni-
toreo de la comprension y la evaluacion del avance en la realizacién de una
tarea, son acciones de caracter metacognitivo.

Aunque la metacognicion puede definirse simplemente como “pensar sobre
el propio pensamiento” y aunque el concepto como tal ha existido desde que
el hombre es capaz de reflexionar sobre su razonamiento, se ha dado un gran
debate desde la perspectiva cognitiva sobre lo que realmente significa este
concepto. La metacognicion se refiere al conocimiento o a la autorregulacion
(experiencias) del conocimiento (Favell, 1979). La metacognicion es el cono-
cimiento adquirido acerca de los propios procesos mentales. De esa manera,
uno llega a descubrir bajo qué condiciones uno aprende mejor.

La autorregulacion corresponde a estrategias metacognitivas o procesos
secuenciales que uno mismo utiliza para controlar las actividades cognitivas y ga-
rantizar el logro de los objetivos del aprendizaje (Dadgar;, 1999). Estos procesos
contribuyen a que uno mismo regule y supervise el aprendizaje mediante la pla-
neacion, monitoreo y evaluacion de las actividades cognitivas.

Veamos un ejemplo. Después de leer un texto, uno se pregunta a si mismo
acerca de los conceptos alli expresados. Formularse preguntas a uno mismo
es una estrategia metacognitiva habitual.

Si uno encuentra que no puede responder afirmativamente a la pregunta
que uno mismo formuld y no puede explicar los conceptos, entonces uno tiene
que decidir qué hacer para comprenderlos. En los aprendices “novatos”, las
experiencias metacognitivas generalmente son reactivas, es decir, ocurren
después de que las experiencias cognitivas no funcionan. Por ejemplo, ¢por
qué no entiendo esta reaccion quimica? Entre los aprendices avanzados la
metacognicion es proactiva. Uno se pregunta: jcomo me conviene abordar
esta nueva tarea, para resolver con celeridad este problema?

Una vez que sabemos que la metacognicion es el conocimiento del cono-
cimiento, es importante implementar estrategias metacognitivas que permitan
hacer mas efectivo el aprendizaje. El maestro o tutor en el ABP deberd inducir
a los estudiantes a formularse preguntas metacognitivas antes, durante y
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después de las actividades de aprendizaje (North Central Regional Educational
Laboratory, 1995):

Antes:

1. ¢Cudles, de mis conocimientos y experiencias previos, me ayudaran en
esta nueva tarea de aprendizaje?
2.¢En qué direccion me lleva mi razonamiento?
20 3.:Qué me conviene hacer primero?
4. ;De cudnto tiempo dispongo para esta tarea?

Durante:

5. ;Qué estoy haciendo?

6. ¢Estoy en el camino correcto?

7.¢:Cémo debo avanzar?

8. ¢Qué informacion es importante recordar?
9. ¢Qué necesito hacer si no entiendo?

Después:

10. ¢Cémo funcioné mi aprendizaje?

11. ¢Eltrayecto de mi aprendizaje, produjo més o menos de lo esperado?

12. ¢Cudl hubiera sido una mejor estrategia?

13. ¢Cémo podria yo aplicar esta linea de razonamiento a otros proble-
mas?

14. ;Qué debo hacer para llenar los huecos en mis conocimientos?
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El escenario del ABP: las sesiones tutoriales

El ABP fue disefiado para generar de manera controlada, con fines educativos,
las respuestas cognitivas y conductuales que se desencadenan en forma natu-
ral en un individuo al enfrentarse a un problema (Barrows,1992). Conforme
el ABP se extendié a diversos paises y a muy diferentes profesiones, se han
efectuado adaptaciones y, sobre todo, simplificaciones de acuerdo con las con-
diciones y concepciones de las diferentes instituciones educativas, a fin de ha-
cerlo operativo, respetando los aspectos fundamentales de esta metodologia
como las sesiones tutoriales (Schmidt, 1982y Molina, 2002).

A diferencia de la ensefianza magistral, cuyo escenario es el salon de
clases, el ABP usa la sesion tutorial. Estas sesiones son “reuniones de tra-
bajo” entre los miembros de un determinado equipo (4-5 participantes bajo
la coordinacion del tutor), y consisten en la presentacién del problema y la
formulacion de conocimientos previamente adquiridos.

Actividades preparatorias

Integracion del grupo

Se realizan dos tipos de sesiones tutoriales, la inicial consiste en la presen-
tacion del problema y la formulacién de posibles explicaciones (hipétesis). La
segunda sesion se refiere a la discusion de los nuevos conocimientos para
validar la hipétesis formulada.

... el escenario para la aplicacion del ABP es
la sesion tutorial...



Las sesiones no deben ser prolongadas, sino més bien de carécter ejecu-
tivo, de tipo gerencial para intercambiar conocimientos y tomar acuerdos.

Aunque parezca obvio o trivial, hay que sefialar que en la primera ocasién
es indispensable que los estudiantes y el tutor se presenten entre si. Ellos
van a conformar un equipo de trabajo y, por lo tanto, deben conocerse. Es
pertinente que los estudiantes hagan explicitas sus expectativas personales y
profesionales, sus dreas de interés, sus aspiraciones, de modo que se sientan
a gusto e integrados.

Esta presentacion cumple dos objetivos muy importantes. Primero, que a
cada miembro del grupo se le reconozca una identidad propia y se le brinde el
mismo reconocimiento que a los demds. Es habitual que algunos estudiantes
tengan un papel dominante, que otros actlien timidamente y que una gran
mayoria adopte un papel pasivo. Estas condiciones no son favorables a un
buen desarrollo del ABP. El segundo objetivo es permitir que los estudiantes y
el tutor se den cuenta de la gran variedad de experiencias y habilidades con
que cuenta el grupo de trabajo.

El tutor debe ayudar a que los estudiantes se hagan preguntas entre sf
para conocerse mejor. Sin duda estudiantes y maestros se sentiran gratamente
sorprendidos de conocer la gran variedad de antecedentes educativos y de
experiencias personales con los que cuentan. En este sentido, el tutor debe
abrir el camino, “romper el hielo”, haciendo saber a los estudiantes aquellos
aspectos de su propia vida, que se espera los estudiantes manifiesten entre si.
El anonimato es contrario al ABP

Los integrantes del grupo tienen que descubrir la amplia gama de habili-
dades y conocimientos de sus compafieros, lo cual le facilitara avanzar nota-
blemente en el estudio de los problemas y en lograr amistades duraderas. Es
comln encontrar que un gran nimero de estudiantes terminan sus estudios
préacticamente sin conocerse, lo que debe considerarse como una pérdida.

Creacion de un ambiente de trabajo constructivo
y de respeto mutuo

El establecimiento de un ambiente agradable de trabajo es una condicién sine
qua non para el funcionamiento del ABP. La experiencia de los estudiantes
es no hablar en publico a menos que se sientan obligados o estén absoluta-
mente seguros de que su opinion es acertada. En el ABP ocurre exactamente
lo contrario; la premisa es que para que ocurra el verdadero aprendizaje, el
estudiante tiene que tener claro qué es lo que no sabe, qué es lo que le causa
confusion y asi manifestarlo a los demas.
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Efectivamente, todas las personas tienen determinadas habilidades y des-
trezas, que han adquirido como resultado de su propio esfuerzo y de las con-
diciones en las que se han desarrollado. Este tipo de aprendizaje persiste a lo
largo de la vida. Estas habilidades y destrezas son extremadamente variadas y
en la mayorfa de las ocasiones se han adquirido de manera autodidacta.

Las situaciones que rodean a cada persona y sus propias capacidades
permiten el desarrollo de habilidades nicas.

El ambiente dentro del grupo debe ser de absoluto respeto, de manera que
las preguntas o comentarios “poco inteligentes” no sean motivo de critica o
burla. Esto que parece tan sencillo en la practica puede resultar dificil de lograr,
si el ambiente escolar no lo favorece.

Seguramente las dudas de un estudiante son compartidas por otros de sus
compafieros, que tampoco las quieren manifestar por no aparecer como igno-
rantes frente a los demas. El reconocimiento explicito del “yo no sé” es una de las
palancas mas poderosas para el aprendizaje. En este contexto, también es perti-
nente para el tutor admitir de manera abierta las dreas que no son de su dominio.

Tal actitud también educa al estudiante, pues recibe el ejemplo de que sus
maestros reconocen que también son aprendices. La verdad es que nadie puede
ser experto en todo y nadie puede tener todas las respuestas.

Un segundo aspecto del ambiente de trabajo es aprender a “dar y recibir”
criticas constructivas. Esto es fundamental, pues significa retroalimentacion y re-
forzamiento.

El intercambio de conocimientos y el refinamiento del aprendizaje ocurren a
través de este proceso de dar y recibir criticas. Como no hay censura para emitir
ideas y comentarios, no debe haber censura para formular criticas de manera
respetuosa y constructiva.

...finalmente las habilidades se aprenden de
manera autodidacta...



Aunque estas reglas del juego deben establecerse claramente desde la
primera sesion, tomard tiempo a los estudiantes desarrollar y mantener un
ambiente de colaboracién abierto y constructivo. Es responsabilidad del tutor
que este ambiente se establezca en las sesiones iniciales; posteriormente sera
responsabilidad de los estudiantes que este ambiente de colaboracion preva-
lezca a lo largo del curso. Estos aspectos formativos son de indudable valor y
forman parte de las competencias humanas y profesionales que es necesario
que el alumno desarrolle.

Establecimiento de responsabilidades

Desde el inicio deben establecerse con claridad las funciones del tutor y de los
estudiantes; es necesario sefialar qué es una “responsabilidad” y manifestar las
dudas y desacuerdos con las ideas de otros compafieros. Es indispensable que
los estudiantes intervengan, siempre que consideren que se estan expresando
conceptos insuficientemente fundados. Otro aspecto concerniente a la respon-
sabilidad de los estudiantes es la disposicion para contribuir al buen funciona-
miento del equipo; esta responsabilidad no es de ninguna manera una atribucion
exclusiva del tutor.

...un problema del mundo real exige actuar responsablemente

Cuando el trabajo del equipo es poco productivo, significa que hay proble-
mas de relaciones personales. Es también responsabilidad de cada miembro
del grupo promover la sana discusion e intentar resolver los problemas.

Es también responsabilidad de cada miembro del grupo autoevaluarse abier-
ta y honestamente durante el desarrollo del curso y, de la misma manera,
evaluar la actuacion de otros miembros del equipo. Estas experiencias y habi-
lidades necesarias para mantener un ambiente constructivo y de responsabili-
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dad son de gran valor para la vida personal y el desempefio profesional futuro
de los estudiantes.

Etapas del proceso de ABP

En sentido estricto, la columna vertebral, la estructura interna del ABP, esta
constituida por tres componentes:

1. Definicién del problema.
2. Formulacion de hipétesis.
3. Validacion de la hipétesis.

Definicion del problema y formulacion de hipdtesis

Una vez que se presenta el problema, la tarea mas relevante es entenderlo. Un
problema no puede ser resuelto si no se comprende satisfactoriamente. Para
su comprension se dispone fundamentalmente de dos recursos:

1. Las pistas que proporciona el propio problema.
2. Los conocimientos previos de cada alumno.

)

...la comprensidn del problema es la base para
avanzar en su solucion. ..

La retroalimentacion es el proceso mediante el cual se reconocen los cono-
cimientos disponibles, con los cuales podemos formular una hipétesis provi-
sional. Este paso es importante porque permite organizar los conocimientos
disponibles y enlazarlos con aquellos que necesitamos adquirir.



En este sentido, la hipotesis es una respuesta provisional a la pregunta del
problema, pero también un puente entre lo conocido y aquello que necesitamos
conocer.

Como se puede observar, la forma como estan organizados los componen-
tes esenciales del ABP en realidad corresponden al método cientifico aplicado
al aprendizaje. La diferencia con la investigacion cientifica de tipo experimental
es que la validacion o prueba de hipétesis no siempre se hace mediante la
realizacion de un experimento o una investigacion, sino mediante el estudio de
la informacion cientifica contenida fundamentalmente en la bibliografia.

Las implicaciones de la estructura interna del ABP para la educacion de los
estudiantes tienen un indiscutible valor formativo. Los estudiantes concluyen
por si mismos que los conocimientos no son verdades absolutas, sino aproxi-
maciones a la realidad a través de un proceso de blsqueda, andlisis y demos-
tracién. Los estudiantes aprenden a dudar, pero no se quedan alli, sino que
activamente buscan las evidencias mas sélidas que les ayuden a resolver esas
dudas (figura 7). Implicitamente, también concluyen que esta blsqueda es
permanente y que cada nueva respuesta abre nuevas preguntas.

Si se cumplen los propésitos del ABP se habra hecho una aportacién para
la formacion de profesionales creativos, deseosos de mejorar los procesos
productivos y técnicos de sus respectivos campos de actividad.

Guia prdctica para el desarrollo del ABP

En torno a los tres elementos esenciales del proceso de aplicacion del ABP, se
desarrollan una serie de actividades cruciales para avanzar de una etapa a la
otra. Aunque con adaptaciones locales, existe consenso respecto actividades
que se realizan en el ABP, incluyendo la evaluacién como parte final del proceso.
El esquema general para la aplicacion del ABP incluye las siguientes etapas:

1. Definicién del problema
* Presentacion del problema: “el problema siempre aparece primero”.
* Lluvia de ideas y retroalimentacion.
* |dentificacion de pistas.
* |dentificacion de necesidades de aprendizaje.
2. Formulacion de hipétesis y plan de trabajo.

3. Periodo de estudio independiente.

4. Discusion de los nuevos conocimientos: validacion de la hipotesis.
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...como en la vida real, el aprendizaje ocurre en medio de la
incertidumbre. ..

Una forma de presentar el proceso general se observa en la figura 1. Saunders
y Dejbakhsh (2007).

Figura 1
El proceso de Aprendizaje basado en problemas

HECHOS IDEAS NECESIDADES DE
APRENDIZAJE

Lo que sabemos Lo que pensamos

Lo que necesitamos

I Comprobacién de as Ideas H Rectificacién de las Ideas ‘



Definicion del problema

Los libros y la literatura cientifico-técnica contienen parcialmente las respues-
tas a las preguntas que se han hecho miles de expertos durante mucho tiem-
po. Esas respuestas son conocimientos, demostrados en grado variable. En
el modelo tradicional en el cual es necesario transmitir grandes volumenes de
informacion, es dificil abordar tanto las preguntas que dieron origen a esos
conocimientos como los procesos bajo los cuales fueron obtenidos.

Pongamos como ejemplo la fotosintesis. Este extraordinario fenémeno que
explica la vida en nuestro planeta es poco apreciado por numerosos estudian-
tes de secundaria y el bachillerato. ;Cudl es la causa de esta paradoja? El cono-
cimiento de este fenémeno debiera ser un poderoso iman y no un motivo de
rechazo. El esfuerzo de los alumnos se concentra en comprender el lenguaje
de las reacciones quimicas involucradas y no tanto en la importancia funda-
mental de estas reacciones para la vida humana.

El uso posterior de los conocimientos depende en gran medida de la forma
como esos conocimientos estan organizados y archivados en nuestro cerebro. Si
los estudiantes reciben clases o se les asignan lecturas antes de enfrentarse al
problema, los conocimientos se organizan en la memoria por disciplinas aisladas
y no mediante la asociacion de conceptos o claves Utiles para su uso en proble-
mas posteriores, que por su propia naturaleza son de caracter interdisciplinario.

...los conocimientos por su propia naturaleza son
de cardcter interdisciplinario porque los fendmenos son
interdependientes....

En cualquier profesion el problema se presenta primero. Por ejemplo,
cuando una persona acude a la oficina de un abogado, ingeniero, arquitecto,
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contador, médico, etcétera, para solicitar la prestacion de un servicio, ninguno
de esos profesionistas conoce el problema que le sera presentado. Primero
tiene que escuchar y, con base en sus conocimientos previos, plantear una
primera respuesta dependiendo del nivel de dificultad del problema. Las es-
cuelas de medicina, que inicialmente desarrollaron el ABP, se encontraron con
la dificultad de que por obvias razones no podian enfrentar a los estudiantes
con problemas reales, es decir, con pacientes. Ante esa situacion crearon un
recurso educativo denominado “paciente simulado”: una persona ordinaria, no
un actor, entrenado para imitar una enfermedad, tomando como modelo un pa-
ciente real. Los pacientes simulados imitan un padecimiento con tanta fidelidad
que un especialista no es capaz de distinguirlo de un paciente verdadero. La
difusién del ABP a contextos muy diversos ha conducido a una gran variedad
de formatos para la presentacién del problema. Puede ser un relato escrito,
un video, una presentacion en la computadora, una visita, una entrevista, una
noticia periodistica, etcétera.

En todo caso es muy importante tener en cuenta que, aun cuando el pro-
blema sea real, su formato debe ser verosimil. Los conocimientos ingresan por
los sentidos, de alli que sea conveniente que en la medida de lo posible los
problemas sean presentados con imagenes, movimiento, sonido, etcétera. La
estimulacion tiene que ser intelectual, sensomotora y psicoafectiva. Todo ello
contextualiza el aprendizaje y le ayuda a la memoria de largo plazo. Eviden-
temente esto repercute en los costos de la educacion, pero los dividendos en
calidad del aprendizaje seran redituables.

Lluvia de ideas y retroalimentacion

Inmediatamente después de presentarse el problema, se procede a efectuar
un proceso de lluvia de ideas, cuyo moderador es el tutor. La lluvia de ideas
(brainstorm) no se refiere a un proceso desordenado o caético en el que sélo
se expresan “ocurrencias” sin valor técnico o cientifico acerca del problema. El
término lluvia de ideas es un simil que se refiere a la manera en que se generan
diversas respuestas en torno a un tema. Las ideas que manifiestan los estu-
diantes son el resultado de esta dindmica grupal.

El proposito de la lluvia de ideas es incentivar diversos procesos cogni-
tivos. En primer lugar, examinan los conocimientos con los que ya cuenta el
estudiante (Bjdrck, 2003). Hay que recordar que, de acuerdo con los principios
cognitivos del ABP, un factor esencial en la adquisicién de conocimientos es que
los nuevos contenidos se vinculen con los que ya se tienen; es una forma de
contextualizar los nuevos conocimientos al vincularlos con conocimientos ya
adquiridos.



...la lluvia de ideas es un recurso para activar
los conocimientos previos. ..

La lluvia de ideas es una discusion promovida por las preguntas indirectas
del tutor, que ayudan a comparar lo que cada quien sabe, de tal manera que
cada uno de los estudiantes autoanaliza criticamente en relacién con lo que
saben sus compafieros, rectificando algunos contenidos y adquiriendo nuevos.

En el proceso del ABP, ésta es la primera etapa en donde se genera el
aprendizaje; los estudiantes aprenden de los otros estudiantes bajo la coordi-
nacion del tutor. Este primer cambio en el aprendizaje produce una “estado de
alerta” del estudiante en la bisqueda de nuevos conocimientos conforme se
comienza a genera la hipétesis.

(Cada quien tiene su propia perspectiva y tiene que manifestarla para en-
riquecer al grupo, porque de lo contrario, no seria equitativo que unos aporten
y otros no lo hagan.

La manifestacion de opiniones es la lluvia de ideas; la contrastacion de
estas opiniones es la retroalimentacion. Mediante estos dos procesos se pro-
ducen tres elementos:

* Pistas (claves): son datos que aporta el propio problema y que el estu-
diante obtiene a través de una estrategia inquisitiva.

* |dentificacion de necesidades de aprendizaje.

* “ldeas explicativas” e hipétesis preliminares.

Las pistas son signos, datos, hechos o manifestaciones de diversa indole
que ayudan a establecer la naturaleza del problema. Una pista puede corres-
ponder a un evento que se desvia de lo normal o bien, a un hecho que se asocia
o influye en el desarrollo del problema. Los hechos relevantes que caracterizan
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un problema se denominan claves o pistas, igual que en una investigacion
cientifica o de tipo policiaco, porque son los indicios que nos ayudan a com-
prender el problema. s Qué te llama la atencién? ; Qué observas en esa figura?,
son ejemplos de preguntas habituales.

...los estudiantes aprenden a jerarquizar las pistas y a organizarlas. ..

A través de la practica, los estudiantes aprenden a jerarquizar las pistas
y a organizarlas de tal manera que lo que en un principio parece trivial o irre-
levante, puede convertirse en un dato relevante y viceversa.

En la identificacion de pistas en la vida real, desempefia un papel crucial
la observacion y, dependiendo de la naturaleza del problema, el interrogato-
rio o la determinacién de las caracteristicas fisicas o quimicas del problema
bajo estudio. Es una mision fundamental del tutor, mediante su intervencion de
tipo socrético, incentivar en los estudiantes la observacién rigurosa como una
forma de su proceder ordinario.

Identificacion de las necesidades de aprendizaje

Hacer que los estudiantes se enfrenten a un problema sobre el que no se
ha recibido informacion previa, les ayuda a determinar cuanto saben y cémo
pueden resolver el problema con las habilidades y conocimientos de los miem-
bros del grupo. Y esto sélo se activara mediante las preguntas del maestro y la
discusién con sus compafieros.

No nos damos cuenta de lo que ignoramos, hasta que nos involucramos en
una tarea en la que se necesita informacion que desconocemos. Por lo tanto,
el que los estudiantes se enfrenten al problema, les permite descubrir lo que
necesitan aprender. Ademas, permite al propio docente determinar la extension



y profundidad de los conocimientos que se requieren para comprender y re-
solver el problema a la luz de los objetivos curriculares. Habitualmente ocurre
una situacion diferente, ya que la extension y profundidad de los conocimientos
generalmente son determinadas por expertos en las diferentes disciplinas, mas
que por las necesidades reales de los propios estudiantes.

De manera muy importante, el reconocimiento de las areas de ignorancia
despierta la motivacion y da relevancia al aprendizaje. El estudio que se em-
prende en torno a la necesidad de aprender es més efectivo y eficiente Uno
lee con mayor interés y retencidn cuando el estudio es relevante para una
pregunta que se ha intentado responder y sobre la que existe curiosidad. No
existen dos estudiantes con la misma capacidad de razonamiento, ni con los
mismos conocimientos. Cada estudiante es diferente.

El grupo tiene que decidir qué debe aprender basandose en el interés por
remediar sus deficiencias y con el propésito de entender los mecanismos subse-
cuentes que explican el problema. Como las necesidades de aprendizaje son muy
amplias, los alumnos tienen que fijar un limite a fin de cubrir esas necesidades
antes de la siguiente sesidn, de modo que dispongan del tiempo necesario para
su estudio individual y colectivo.

...los estudiantes aprenden a jerarquizar las pistas
yaorganizarlas. ..
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Hipotesis: respuesta provisional al problema

Una vez que el problema ha sido definido, surgen algunas preguntas obligadas:
scudl es la explicacion?, scomo se traza el camino para encontrarla? El dilema
es: no avanzar o avanzar aln con el riesgo de no encontrar una explicacion
satisfactoria.

Como no es posible tener respuestas precisas a todas las preguntas de la
vida diaria, la necesidad nos obliga a hacer uso de respuestas provisionales,
que ciertamente no son de tipo cientifico, sino de caracter empirico. Al igual que
en la vida real y en la ciencia, en el ABP también se utilizan las hipdtesis como
un recurso para avanzar en la adquisicién de nuevos conocimientos. Dentro
del contexto del ABP, las hipétesis son conjeturas, suposiciones o explicaciones
presuntivas, légicas y congruentes con los conocimientos e informacion dis-
ponibles. En una primera etapa es necesario que los estudiantes piensen en
todas las posibilidades, por muy remotas que parezcan.

La experiencia muestra que aceptar la primera hipdtesis que pasa por la
mente a menudo no es la mejor opcién. En un principio los estudiantes pueden
sentirse incdmodos, porque la informacién de que disponen es insuficiente
como para formular una explicacion aceptable. La atmésfera de respeto mutuo
debe prevalecer de manera que los estudiantes no se sientan mal por no saber
lo que atn no han aprendido.

...aceptar la primera hipdtesis generalmente no es la mejor opcion...

Con la ayuda indirecta del tutor, de la retroalimentacién del grupo y por
cuenta propia, los estudiantes tienen que descubrir lo que saben y que eso que
saben tiene un gran valor. Asimismo, tienen que descubrir que es indispensable



poner a trabajar el capital de conocimientos que ya tienen. Del buen uso de ese
capital cognitivo, depende la adquisicion de los nuevos conocimientos.

Otro importante beneficio de ese “despertar” de los estudiantes acerca
de su acervo intelectual se refiere a la confianza en sf mismo, a la autoestima
para decidirse a la bisqueda de conocimientos mds profundos y a no sentirse
abrumados por los problemas.

Por lo tanto, mediante la reflexion individual y la retroalimentacion del
grupo, los estudiantes son capaces de llegar a formular conjeturas razonables.
Su formulacion se hace de manera integral en funcién de los diversos tipos de
factores que intervienen en el problema. En la ensefianza unidisciplinaria hay la
tendencia a examinar los fendémenos en funcion de una sola causa, cuando en
realidad lo que ocurre es una red causal. Hay que desarrollar una concepcion
holistica del problema, aunque posteriormente tengamos que analizarlo y es-
tudiarlo de manera fragmentada. Conforme los estudiantes se acostumbran al
proceso, se atreven a formular sus explicaciones presuntivas, estando cons-
cientes que en alguna parte de su planteamiento pueden estar equivocados.

La formulacion de hipdtesis: una necesidad humana

La formulacion de hipétesis no se reduce a un ejercicio académico, ni es una
herramienta exclusiva de la investigacion cientifica; es una de las palancas del
desarrollo social, pues forma parte de la vida humana.

En la época de Cristdbal Coldn la creencia comdn estaba a favor de la idea
de que la Tierra era plana, aunque habia algunas personas eruditas que crefan
que era redonda. De acuerdo con esa creencia comun para llegar a los tesoros
de China, era necesario viajar hacia el Oriente, ya sea por tierra en medio de
incontables peligros o bien, circunnavegando el continente africano.

Coldn propuso el camino contrario: navegar hacia el Occidente, cruzando
el océano. Su hipétesis era que la Tierra era redonda. Después de afios de
fracasos, el almirante logré convencer a los reyes de Espafia, para que patroci-
naran el viaje. La hipétesis de Colon era correcta. Si nuestro continente no se
hubiera cruzado en su camino, es posible que Cristdbal Colén hubiera llegado
al destino planeado.

La generacion de hipétesis es una etapa creativa del proceso del razona-
miento dirigida a comprender y solucionar un problema (Campbell, 1982). En
términos coloquiales podria expresarse que “tienen que exprimirse el cerebro,
para que lluevan ideas”. Se trata de activar todas las facultades mentales y
hacer un esfuerzo, de manera similar al que se realiza en una competencia
atlética.
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Como educadores, necesitamos ampliar nuestras metas y lograr que los
estudiantes sean intelectuales de alto rendimiento.

...se tiene que lograr que los estudiantes sean atletas
“intelectuales” de alfo rendimiento. ..

Estas afirmaciones no son frases retéricas o alegorias para adornar el
lenguaje. Es una comparacién entre dos fenémenos de naturaleza diferente,
uno comprobado por los sentidos y el otro de caracter intelectual, dificil de
identificar y todavia més dificil de cuantificar.

En esta etapa formativa del estudiante no es necesario que utilicen ter-
minologia cientifica para expresar la hipétesis. Lo relevante corresponde a las
ideas planteadas, al razonamiento que comienza a habilitar el estudiante. In-
dudablemente que en otras etapas superiores de la formacién y de la investi-
gacion cientifica, la formulacion de hipétesis tiene un caracter riguroso. Por lo
tanto, la formulacién imprecisa de las hipétesis no debe catalogarse como una
deficiencia, sino como un primer paso del aprendizaje autodirigido.

Un procedimiento para estimular la lluvia de ideas y determinar la capaci-
dad de razonamiento de los estudiantes consiste en solicitar a cada uno de
ellos y antes de iniciar la discusion colectiva, redacten de manera individual to-
das las posibles hipétesis, que se les puedan ocurrir. A continuacién se anotan
en el pizarrén, ordenandolas segn su congruencia y dejando al final aquellas
que parecen menos sdlidas. Estas hipétesis se afinaran en la sesion posterior,
después del periodo de estudio independiente.

Las hipétesis se haran mas refinadas conforme el proceso avance y se
cuente con mas informacion (Rodriguez, 2004).



...la formulacion de hipdtesis es un proceso complejo. ..

Plan de trabajo
Negociacion, consenso y compromisos

En su vida profesional o en el tipo de trabajo que elijan en el futuro, los estudian-
tes tendran que establecer negociaciones con otras personas. La negociacion
forma parte de la condicién humana. EI ABP brinda la oportunidad para estimular
este tipo de habilidades. Una vez seleccionada la hipétesis y definidas las necesi-
dades de aprendizaje, el grupo de estudio entra en una fase de negociacion para
decidir su plan de trabajo, especificando, entre otros, aspectos qué recursos de
aprendizaje pueden utilizar, cudl es la disponibilidad de tiempo, etcétera.

Aligual que en las otras etapas del proceso, deben aplicarse los principios
del aprendizaje colaborativo para que funcione el grupo como un verdadero
equipo comprometido con una meta: comprender y eventualmente resolver
el problema. Las decisiones no son imposiciones, se toman por consenso Y,
una vez tomadas, se convierten en compromisos. Del cumplimiento de éstos,
depende el éxito en el ABP. Es una negociacién para la accién.

¢ Qué estudiar?

No es posible estudiar todas las hipétesis simultineamente; se debe selec-
cionar una de ellas. El hecho de que existan diversas hipétesis hace patente
la necesidad de adquirir un gran volumen de conocimientos. Esto es muy im-
portante para que el estudiante descubra la necesidad de estudiar a lo largo
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de la vida. Este es otro de los aspectos criticos del ABP, que es motivo de preo-
cupacion justificada por parte de los docentes. ;Cémo pueden los estudiantes
determinar lo que tienen que estudiar, si eso es precisamente lo que descono-
cen? Ademds aqui surge otro conflicto serio: si los estudiantes son quienes
deciden que estudiar, entonces, ;cémo se cumplirdn los programas de estudio?

Contra facta, non argumenta (*“contra los hechos, no hay argumentos”, o
lo que es lo mismo: el movimiento se demuestra con el movimiento). Indepen-
dientemente de que los argumentos que se presentan mas adelante puedan
resultar convincentes, la controversia de cdmo pueden los estudiantes saber
qué es lo que tienen que aprender ha sido resuelta en la practica. Desde hace
mas de 40 afios los estudiantes formados en el ABP resuelven exitosamente
los exdmenes elaborados para los estudiantes formados en el sistema tradi-
cional (Bawden, 1985 y Blumenberg, 1992).

- :

TP, A A,

...en el ABP las decisiones no son imposiciones,
se toman por consenso...

Igual que en la vida real, hay que aprender a tomar buenas decisiones con
datos insuficientes y a trabajar sin angustia en medio de la incertidumbre. La
practica del ABP ayuda a adquirir esas capacidades desde la escuela. El tutor
debe contribuir a seleccionar los temas de estudio teniendo siempre presente
los objetivos de aprendizaje, que el tiempo es limitado y las necesidades de
aprendizaje muy extensas.

Los estudiantes tienen que opinar no sélo sobre los temas de estudio,
sino acerca de los recursos para el aprendizaje. Este compromiso previo es un
paso hacia el desarrollo de la capacidad de estudio autodirigido. Los recursos
seleccionados, ya sean libros, Internet, una monografia, una entrevista, una
consulta a un experto, una inspeccién de un lugar o una prueba experimental,
tienen que ser congruentes con el tema de estudio.



Se requiere desarrollar estrategias eficientes para la bisqueda de infor-
macion, ya que el tiempo es limitado y no puede consumirse solamente en
esta actividad. Con la aparicion de Internet este panorama ha cambiado radi-
calmente. Los recursos disponibles en el ciberespacio son muy valiosos como
para no utilizarlos en la educacién. La dificultad que hay que vencer es el
dominio de los idiomas; de esa manera es posible utilizar los recursos edu-
cativos producidos en el mundo. Cada dia un mayor niimero de profesionales,
cientificos e instituciones introducen informacién técnica y cientifica en Internet,
que es necesario valorar criticamente.

No sélo hay que buscar informacién, hay que buscar la mejor informacion.
Si bien este es un proceso de largo plazo, tiene que iniciarse lo antes posible.
Es funcion del tutor ayudar a los estudiantes en el disefio de sus estrategias de
busqueda de informacion. Esta asesorifa es al estilo socrético: preguntas, cues-
tionamientos, planteamiento de dudas y contrastacién de ideas. La bisqueda
de informacién es un aprendizaje, pues ademas de ayudar a desarrollar la
habilidad para identificar informacion relevante, la revision de los libros, docu-
mentos y material técnico hace que el estudiante adquiera nuevos conocimien-
tos, ya que tiene que revisar la estructura y organizacion de multiples fuentes
de informacion. En este esfuerzo el estudiante encuentra conceptos, ideas y
planteamientos, en los que no habia reflexionado (Blumenberg, 1992). En este
sentido, la investigacion tiene un carécter informativo y formativo.

Este es otro importante beneficio colateral del ABP, que a menudo no se
destaca suficientemente. En el sistema tradicional los esfuerzos de los estu-
diantes se concentran en memorizar y “entender” el material que se les ha
presentado. En el ABP, en cambio, se privilegia el desarrollo de capacidades
para construir conocimientos.

...la sola busqueda de informacion es informativa y formativa. . .
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Organizacion del tiempo: aprendiendo a trabajar bajo presion

Un curriculum organizado de acuerdo con el paradigma del ABP, no sélo exige
del estudiante el desarrollo de las habilidades para el razonamiento critico y
el aprendizaje autodirigido, sino también la adquisicion de habitos de orga-
nizacion y autocontrol del propio comportamiento (Skills needed to succeed
in PBL, 2005). En el ABP un problema cuya comprensién apenas se inicia, s
sequido inmediatamente por otro de igual o mayor complejidad. La formacion
del estudiante tiene que ser integral. De alli que, al igual que en la vida real, es
importante que el estudiante desarrolle la capacidad de trabajar bajo presion.
El estudiante tiene que efectuar multiples actividades como la recreacién, de-
porte, descanso, responsabilidades individuales diversas y, en ocasiones, el
cumplimiento de las obligaciones propias del trabajo remunerado. Esta situa-
cién produce la presion de resolver simultaneamente varias tareas de impor-
tancia similar. Parte de la solucion depende de la organizacion del tiempo. No
basta ser inteligente, hay que actuar inteligentemente.

...hay que utilizar la presion generada por solucionar el problema
de manera positiva. ..

No es posible funcionar sin presion. Ausencia o insuficiencia de presion es
inmovilidad; presion desproporcionada a las capacidad de respuesta puede
implicar fracaso. En el caso del ABP, hay que utilizar la presion generada para
solucionar el problema de manera positiva.

Tiempo requerido para el estudio de un problema

El tiempo necesario para estudiar un problema depende de las habilidades
cognitivas del estudiante, de las dificultades en la bisqueda de informacion



y de la eficiencia del trabajo en equipo. También depende de la complejidad
del problema y del nimero de los temas de estudio seleccionados. El grupo
no tiene que sentirse incdmodo, especialmente si al principio se necesita mas
tiempo del planeado, ya que los estudiantes no estan familiarizados con el
proceso y desconocen muchos conceptos. En los problemas iniciales, ademés
de la estructura del problema, tienen que revisarse los conceptos y el vocabu-
lario de las disciplinas involucradas.

El tiempo extra dedicado a estas tareas no debe considerarse como una
pérdida, ya que toda la informacién y las habilidades que se adquieran seran
utilizadas en problemas posteriores. La aplicacién repetida de la informacion
en un problema, refuerza la organizacién y retencion de hechos y conceptos
esenciales. Después de cada problema subsecuente, se comprenderan més y
mas conceptos esenciales, porque se dispondra de mas conocimientos pre-
vios (Dan tries Problem-Based Learning, 2005). Por lo tanto, es conveniente
dedicar el tiempo necesario a los primeros problemas. Hay que evitar el apre-
suramiento innecesario, porque el tiempo utilizado sera en benéfico para los
problemas del futuro.

Estudio independiente

El estudio autodirigido es una de las habilidades que el ABP pretende desarro-
llar como un atributo para toda la vida. Para ello, en el lapso comprendido
entre la primera y la sequnda sesion, el alumno deberd estudiar los contenidos
de aprendizaje acordados, revisando las fuentes de informacion propuestas o
aquellas que €l identifique. Los estudiantes son responsables de dominar cada
uno de los temas de aprendizaje acordados; no deben repartirse entre si los
contenidos de la lista de aprendizaje, puesto que cada uno debe estudiar de
manera independiente todos los conceptos y contenidos, a fin de contribuir con
nuevos conocimientos a la retroalimentacion de sus compafieros.

Si los estudiantes se reparten los temas, terminan dandose clases unos
a otros, ya que cada cual conoce aspectos diferentes. “Yo te explico lo que yo
estudié y tu me explicas lo que tu estudiaste”. Esta situacion que se pretende
evitar, es aprovechada de manera intencional en la técnica del ligsaw para de-
sarrollar otras habilidades (ver capitulo 1). Ademas, si cada cual estudia temas
diferentes, no habra oportunidad para la retroalimentacion y el reforzamiento.

Esta situacidn representaria una seria deficiencia para el ABP, ya que no
habria oportunidad para afinar los nuevos conocimientos adquiridos. De esa
manera, nos encontrariamos en una situacion conflictiva, que podria califi-
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carse como “un ciego, guiando a otros ciegos”. No obstante, esta posibilidad
tampoco debe despertar gran inquietud, porque no serfa aceptable para los
propios estudiantes el “darse clases entre si”, ya que en ese caso preferiran
asistir a una clase normal y recibir informacion validada por el maestro.

...cen el ABP un ciego, guiando a otros ciegos?...

Esta situacion es como asistir a un espectaculo. ;Podemos disfrutar una
pelicula simplemente porque alguien nos la platique? Nadie puede ser reempla-
zado en esa tarea. Todavia més, cada quien ve la pelicula de manera diferente.
(Cada quien ve “cosas” que otros no ven; lo que es tragico o cémico para unos
tiene otra interpretacién para otros. Si alguien nos “cuenta” una pelicula, lo
que en realidad nos narra es su interpretacion de la pelicula.

Aplicacion de nuevos conocimientos

El propésito de la sequnda sesidn es discutir los nuevos conocimientos adquiri-
dos en el periodo de estudio independiente. Nuevamente hay que revisar el
problema desde el principio, pero con una nueva vision. Los estudiantes tienen
que criticar su enfoque inicial y comparar las pistas y hechos identificados con
los que debieron haber sido identificados, segin los nuevos conocimientos.
Las hipétesis previas son examinadas nuevamente, pudiendo ser modificadas,
rechazadas o sustituidas. Este proceso en el que se utilizan los conocimientos
recientemente adquiridos es un aspecto critico para el avance del aprendizaje.



’..h_'

...en la segunda sesion hay que revisar el problema nueva-
mente desde el principio, pero con una nueva vision a la luz de los
nuevos conocimientos...

Conforme se avanza en el proceso de comprender y solucionar el proble-
ma, los estudiantes tienen la oportunidad de aplicar sus nuevos conocimientos:
comprendiendo el problema y haciendo un examen critico del andlisis inicial del
problema.

En esta fase los estudiantes estan involucrados en un proceso de trans-
formacion de los conocimientos, que reorganiza y refuerza la memorizacion de
los aspectos relevantes de forma tal que puedan aplicarse en el futuro a otros
problemas. Solicitar a los estudiantes, que sinteticen lo que han aprendido,
que expliquen en qué medida se ampliaron sus conocimientos y cudles son
sus implicaciones para futuros problemas, los obliga a traer conscientemente
a la memoria los nuevos conocimientos y a integrarlos con los conocimientos
previos. Esta elaboracién y organizacion de la memoria favorece la retencién y
aplicacién de los conocimientos a largo plazo. Pues, como los conocimientos se
han organizado en torno al problema, pueden ser utilizados mas facilmente en
contextos cambiantes. Es pertinente que para esta sintesis e integracion de los
conocimientos, los estudiantes elaboren resimenes, diagramas o esquemas de
los mecanismos, procesos o fenémenos involucrados.

La sintesis e integracion de los nuevos conocimientos también ayuda al
aprendizaje por disciplinas. Esto es relevante porque los exdmenes estableci-
dos en muchas instituciones educativas son de caracter disciplinario, indepen-
dientemente del tipo de ensefianza utilizado como puede ser el estudio de ca-
sos, desarrollo de proyectos, aprendizaje colaborativo o el método tradicional.
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Corolario: como resuelve la gente
sus problemas

El ciclo del ABP a través del andlisis del problema, del estudio autodirigido, de
la replicacion del conocimiento y de la critica del desempefio propio y de los
otros miembros del grupo, refuerza el desarrollo de las habilidades metacogni-
tivas. Se trata de la capacidad para el autocontrol y automonitoreo de la forma
en que se llevd a cabo el andlisis del problema, el razonamiento, la extension
y profundidad de los conocimientos alcanzados, las decisiones tomadas y la
calidad del estudio autodirigido.

En una primera etapa es el tutor quien promueve externamente el de-
sarrollo de habilidades metacognitivas. El propésito es que como resultado de
la utilizacion del ABP, estas habilidades se activen automaticamente y de esa
manera los estudiantes se conviertan en “eficientes aprendices a lo largo de la
vida” (Bransford, 1982).

H. Barrows (1985) cuenta que al preguntar a un experto en sicologia cog-
nitiva como se podria resumir la esencia del ABP, la respuesta inmediata fue:
“El Aprendizaje basado en problemas ayuda a los estudiantes a aprender de
la manera cémo los buenos estudiantes aprenden”. Obviamente la respuesta
se refiere a las habilidades metacognitivas que emplean en forma natural los
aprendices de alto nivel y que la practica del ABP estimula.

Uno de los riesgos de la ensefianza actual es que en el intento por tras-
mitir grandes volumenes de informacion en lugar de estimular, se inhiban los
procesos cognitivos y el aprendizaje de alto nivel. Los estudiantes pueden
aprobar los examenes, y sin embargo, su aprendizaje real puede ser inferior al
que realmente son capaces de adquirir.

.. “el propdsito final del ABP es que los estudiantes se convi-
ertan en eficientes aprendices a lo largo de la vida”.



El Centro para el Aprendizaje y la Instruccion de las Escuelas Comunitarias
Maricopa refiere una descripcion metaférica de la respuesta de Mary O’ Mears
a la pregunta de un estudiante de preparatoria: ;cémo resuelve la gente los
problemas? (How do people solve problems? 2005)

/Como resuelve la gente los problemas?

La esponja: primero absorbes toda la informacién posible (“buena y mala”).

El tamiz: al igual que cuando se separa la arena fina de fragmentos de rocas u otros
materiales mediante un tamiz, tu debes “separar” los hechos, las pistas y cuestionar al
problema mismo, empezando a imaginar todo tipo de ideas.

Exprimir la esponja: ahora exprime la esponja para obtener las “gotas” mas prome-
tedoras.

“Todos ponen”: esto ocurre cuando td y los deméas miembros del grupo sueltan ideas
embriénicas.

Raspar: igual que en el paso anterior, nada mas que ahora hay que raspar, frotar ce-
rebro contra cerebro tratando de encender la chispa de un nuevo concepto.

Otra vez por favor: examina las ideas sobrevivientes a la luz de la razén fria, rechaza
la mayor parte de ellas e incuba sélo algunas a la cdlida sombra de la imaginacion.

La hora del recreo: piensa en cosas agradables. (Paradoja, uno piensa que ha dejado
de pensar.)

iBravol: las cosas empiezan a conectarse y aparece una idea en tu cerebro, que es
la clave para la solucién. Esto suele ocurrir en el momento menos esperado, incluso
cuando no estas pensando en el problema.

Manos a la obra: cuando usas tu propio talento y habilidades junto con tus compafieros
para formar una idea inicial de la solucién del problema.

Una piedra en el zapato: la Ultima parte, que tal vez debiera ser la primera. La necesi-
dad de resolver el problema de manera creativa mediante una solucion original surge
de una molestia inicial: insatisfaccion con todas las soluciones existentes, aun con la
idea propia, que se acaba de proponer.
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La funcion tutorial del maestro

Si el sistema educativo tradicional ha sido cuestionado por la actitud pasiva
del alumno, pareciera que la critica correspondiente al ABP se relaciona con
el escaso aprovechamiento de las habilidades y experiencias del maestro. De
entrada, podria pensarse que en las sesiones tutoriales la participacion del
maestro es secundaria y que sus posibilidades de influir en el aprendizaje son
limitadas.

La funcién del maestro dentro del ABP es diferente a la que desempefia den-
tro del modelo tradicional a través de clases magistrales. Como se ha insistido,
la funcion del maestro no es brindar informacion, sino activar el razonamiento y
despertar la motivacion para aprender y resolver problemas (Cochran-Smith,
2003). Ciertamente, la actuacién del maestro como tutor es mas sutil que la
de un expositor en el salén de clases (Comparing Problem-Based Learning and
Other Instructional Approaches. Roles of Teachers, 2005).

... se podria llegar a pensar que en las sesiones tutoriales la
participacion del maestro es secundaria..

¢Como logra el maestro-tutor cumplir su funcién? La llave maestra para
despertar el deseo de aprender es el problema. Al respecto, el maestro tiene
una funcién creativa, ya que a él corresponde el desarrollo de problemas “ori-
ginales”, adaptados a las necesidades de sus alumnos en correspondencia con
su entorno social y ambiental. EI hecho de que esta actividad ocurra “entre
bambalinas”, no es un demérito para sus creadores. Las obras de arte, al
igual que cualquier esfuerzo creativo, se gestan a través de la concentracion
intelectual de los artistas o de los inventores.



... en al ABP el maestro tiene una funcion creativa...

El papel del maestro en la elaboracion de problemas con bases cientfficas,
es semejante al autor de un libreto para una obra de teatro o una pelicula.
Sin guién ni libreto no hay obra artistica. Sin embargo, el autor no aparece en
escena.

Una vez que se inicia la sesién tutorial, después de la presentacion del
problema, sigue un proceso complejo de razonamiento. En ese momento el tu-
tor interviene formulando preguntas légicamente concatenadas, que incitan a
continuar razonando. Esta situacion parece paradéjica, ya que en el modelo
tradicional pregunta el que no sabe y el que sabe, responde. En el caso del ABP,
la intervencion del tutor no es para dar informacion, las preguntas del tutor son
de otra naturaleza.

... la intervencion del tutor no es para brindar informacion. . .
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Se trata de cuestionamientos, de reflexiones que debiera hacer el alumno
y que el tutor identifica, cuando se da cuenta que el alumno formula juicios
incompletos o sin sustento. La intervencion del tutor es para que el alumno
desarrolle habilidades metacognitivas necesarias para monitorear su propio
razonamiento. Al maestro se le denomina tutor porque sus funciones primor-
diales consisten en brindar orientacion y asesorfa, y desarrollar actitudes y
valores favorables para la vida.

Debido a la importancia de esta funcién del tutor, es pertinente comentar
acerca de los enfoques apropiados para la formulacién de preguntas idéneas.
Este es un aspecto que en la literatura sobre el ABP no se enfatiza adecuada-
mente, aun cuando forma parte de métodos antiguos para impulsar el razo-
namiento. En el mundo occidental, Sécrates desarrollé desde el siglo V antes
de Cristo, el arte de “ensefiar preguntando”. De alli que el método socratico
o mayéutica sea el punto de referencia para calificar la funcién sustantiva del
tutor en el ABP.

Orientacion y asesoria

A los profesores de posgrado se les denomina tutores porque su funcidn con
base en su experiencia consiste en asesorar y guiar a los estudiantes gradua-
dos en el desarrollo de sus proyectos. Debido al alto grado de especializacion
en el nivel doctoral, los estudiantes a menudo llegan a estar méas informados
del tema particular de estudio que sus tutores. Sin embargo, los segundos los
siguen asesorando porque su experiencia y conocimientos previos son mas
profundos. Una funcién semejante realiza el tutor en el ABP; orienta mediante
el método socratico a los alumnos para lograr la comprension y solucion del
problema bajo estudio.

...durante la formulacion de preguntas el estudiante
retroalimenta al tutor



Dentro de esta misma connotacion, el término tutor se refiere a la en-
seflanza personalizada: téte a téte.

En el ABP para evitar la despersonalizacion se utilizan pequefios grupos.
(Cada grupo de estudiantes es diferente, de tal manera que la presentacién del
mismo problema a diversos grupos de estudiantes implica nuevos enfoques y
abordajes. Durante la formulacion de preguntas, el estudiante retroalimenta de
manera continua al tutor, quien de esa manera puede monitorear constante-
mente el avance de los estudiantes identificando errores y omisiones en el
analisis.

Desarrollo de habitos, actitudes y valores

El término tutor también se refiere a la persona que acttia en sustitucion de
los padres en el cuidado y educacion de los hijos. En ese sentido, cualquier
maestro, dentro y fuera del ABP, tiene una funcion tutorial, ya que tiene bajo
su responsabilidad no sélo que los estudiantes adquieran conocimientos, sino
que se formen de manera integral como ciudadanos responsables. De confor-
midad con esta premisa, una funcién primordial del tutor es servir de modelo.
Los estudiantes observan al maestro; se dan cuenta de cémo actlia y cémo
razona. El maestro tiene que demostrar amplia capacidad para ser tolerante,
saber escuchar, defender sus ideas y reconocer cuando esté equivocado. Si el
maestro no muestra esas cualidades, ;cdmo puede esperar que sus alumnos
cuenten con esas caracteristicas?

El método socratico: “la mayéutica”

El método desarrollado por Sécrates (470-399 A.C.) para educar a sus disci-
pulos es conocido como la mayéutica (del griego maieutikos), que significa
obstetricia. Sdcrates se llamaba a si mismo partero, pues consideraba que su
funcion era ayudar a dar a luz a las ideas nuevas de la gente. La mayéutica
consiste en formular preguntas a los individuos para “ayudar a hacer nacer”
los conocimientos, que estan en gestacion, pero que el propio individuo ig-
nora. Cémo es posible que un individuo ignore lo que sabe? Esto tiene una
explicacion. Para que los conocimientos sean Utiles deben activarse y muchos
conocimientos estan archivados pasivamente.

En opinién de Sécrates, “si una persona debe aprender algo, solamente
podra hacerlo aprendiéndolo a partir de ella misma”. No en vano coloca
Socrates en el centro mismo de su pensamiento la inscripcion del oraculo de
Delfos: “condcete a ti mismo”. El método socratico en su forma més pura sélo
utiliza preguntas para despertar la curiosidad y, al mismo tiempo, sirve de
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guia logica y progresiva para descifrar temas complejos con base en los cono-
cimientos previos y en la reflexion sobre el problema. Para que el método
socratico funcione, hay que saber usarlo en las circunstancias adecuadas vy,
sobre todo, comprendiendo la naturaleza 6gica del problema.

Una vez que se determina el punto de partida con base en los conocimien-
tos previos, el siguiente paso es identificar hacia dénde se pretende avanzar.

Este método no es de uso exclusivo del ABP, también puede utilizarse
en otros paradigmas del aprendizaje, pero en combinacién con el problema
permite al maestro disponer de una poderosa herramienta para estimular el
aprendizaje. La mayéutica se basa en el famoso axioma socratico de “no vale
la pena vivir una vida irreflexiva”, cuyo significado es que el conocimiento tiene
una dimension personal y social. El interrogatorio mayéutico se basa en la
simbiosis de lo individual con lo social, de lo objetivo con lo subjetivo y de lo
externo con lo interno.

... el método socrdtico puede aplicarse con propiedad si se
conoce la naturaleza logica del problema..

Segun V. Dimitrov (2000), hay tres universos que intervienen simultanea-
mente en la bisqueda de los conocimientos a través de la mayéutica: el que
busca los conocimientos, el objeto de la busqueda y el proceso de busqueda.
Estos tres universos interactlan permanentemente como una unidad dinamica
impulsada por el deseo “ardiente” por apoderarse del objeto de la bisqueda,
a través de un proceso de aprendizaje continuo. Segun este autor, el proceso
de aprendizaje incluye un interrogatorio intensivo, contemplacion y meditacion.
De la interaccion dinamica de estos tres elementos surgen ideas creativas,
cuya validez se demuestra directamente mediante su contrastacion con las
experiencias de los que participan en el proceso de busqueda.



Las condiciones que promueven la creatividad en la bisqueda de cono-
cimientos, son:

* Inspiracion: desarrollo de una gran sed y deseo apasionado por
conocer y entender.

* Autenticidad: 1a renuncia a los prejuicios, a los estéreotipos mentales
y emocionales, a las creencias infundadas y a las verdades absolutas.

* Formulacion de preguntas: la generacion incesante de preguntas per-
mite que el proceso del conocimiento avance no sélo en profundidad,
sino en extension, abarcando mds y més fenémenos y procesos inter-
conectados.

La primera condicién se relaciona con la habilidad proverbial de Socrates
por encender en sus estudiantes un deseo por aprender: nada sera mas im-
portante para ellos que la busqueda de la verdad, una busqueda que dura
toda la vida.

La segunda condicion se relaciona con la conocida expresion de Socrates
de que lo que Unico que sabemos con certeza es que sabemos muy poco.
Esta no es sélo una expresion de humildad, sino de la concepcién de que para
prevenir la formacion de estructuras mentales anquilosadas, dificilmente modi-
ficables, se requiere mantener el proceso de aprendizaje abierto y receptivo
a la creatividad. Para que puedan emerger nuevas ideas de forma continua y
permanente. I '||'[

....las respuestas son pasajeras, las preguntas son eternas. ..

La sabiduria es auténtica sélo si despierta a través de la experiencia per-
sonal y la conciencia del potencial creativo.
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El camino para la autenticidad es formulando preguntas (tercera con-
dicion), porque hacen que el proceso del conocimiento avance y no se petri-
fique en la mente del que busca nuevos conocimientos. El mensaje de Scrates
es “nunca dejes de cuestionarte, las respuestas son pasajeras, las preguntas
son eternas”.

Samples (1998) identifica cinco caracteristicas del método socratico:

* [s escéptico. Sécrates parte de la premisa de la propia ignorancia acerca del asunto
en cuestion. Esta es la ironia socrdtica, que parecia a algunos miembros de su auditorio
como una pretension falsa, pero que ahora se le reconoce como una expresion de la
genuina humildad intelectual de Socrates. Este escepticismo es compartido con los
sofistas de la época de Sécrates y posiblemente lo aprendié de ellos. Sin embargo,
mientras el escepticismo de los sofistas es definitivo, el escepticismo de Sdcrates es
tentativo y provisional. La duda socrdtica o reconocimiento de la propia ignorancia es
un paso indispensable en la bisqueda del conocimiento.

Es conversacional. Utiliza el didlogo no sélo como una técnica didéctica, sino como una
herramienta para el descubrimiento de la opinion de los hombres; pero parte también
de la idea de que existen verdades fundamentales en las que todos los hombres coinci-
den. Sécrates descubre esas verdades mediante el didlogo, iniciando con un concepto
popular o una propuesta de alguno de los miembros del grupo. Después sometia ese
concepto a una critica rigurosa, dando como resultado el surgimiento de un concepto
mejor definido.

En este contexto la mayéutica se transforma en el método dialéctico y método del
elenco (refutacion).

Es conceptual. La meta del conocimiento es la adquisicion de conceptos, en su caso,
justicia, piedad, sabiduria y valor. Sécrates asume tacitamente que la verdad esta con-
tenida en una definicion. Y, desde esta perspectiva, podemos nosotros decir que una
definicién precisa de los conceptos es el primer paso en el proceso de solucion de
problemas.

Es empirico o inductivo. Las definiciones propuestas son criticadas con relacion a
determinados referentes. Socrates probaba las definiciones recurriendo a las expe-
riencias de los individuos y al uso ordinario, que se hacfa de ellas.

Es deductivo. Las definiciones propuestas se prueban deduciendo sus implicaciones
y consecuencias. EI método para definir los problemas es una contribucion real a la
l6gica inquisitiva (formulacion de preguntas). EI método socratico fue inspiracion para
el método dialéctico de Platén y la logica de Aristételes.

Dye (2007) hace un paralelismo entre el método socratico y el método
cientifico (Cuadro 6.1). En este paralelismo se observa claramente que la



dife-rencia central entre ambos es la forma como se prueban las hipétesis.
La fuerza de las investigaciones cientificas proviene precisamente de que sus
resultados se obtienen con base en un experimento capaz de ser replicado.

... Si el método socrdtico es efectivo tiene que ser congruente
con el método cientifico...

Sin embargo, muchas “verdades cientificas” no son resultado de un experi-
mento, sino de observaciones empiricas sometidas a rigurosos andlisis de tipo
socratico. Un ejemplo muy ilustrativo es la relacién entre tabaquismo y cancer
pulmonar. Es practicamente imposible efectuar un estudio experimental que
replique la exposicion humana al humo de tabaco durante varias décadas. No
obstante, actualmente hay un reconocimiento universal acerca de los riesgos
del tabaquismo, derivado del andlisis de las evidencias empiricas sobre el de-
sarrollo de cancer pulmonar.

De este ejemplo se infiere que ambos métodos no son excluyentes, sino
complementarios. Son como dos manos, dos ojos, dos brazos: ambos se
requieren para funcionar. No es posible efectuar experimentos sobre todos
los problemas. Ademas, el método socratico necesita hacer uso de todas las
evidencias disponibles, experimentales y no experimentales para su anlisis
légico. En el ABP se pretende hacer uso de ambos métodos, para ello la “re-
futacion” se hace utilizando, de preferencia, las evidencias cientificas. Como
hemos revisado en los capitulos anteriores, el estudiante después de formular
el problema y definir las necesidades de aprendizaje, realiza la fase de estudio
independiente para examinar las evidencias cientificas disponibles, a fin de vali-
dar o rechazar la hipétesis de nulidad.
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Cuadro 6.1 Congruencia entre el método socratico y el método cientifico

El método socratico

El método cientifico

. Estado de admiracion y sorpresa ante
un problema o situacion que provoca
una pregunta.

2. Sugiera una respuesta plausible de la

cual puedan deducirse algunas proposi-
ciones hipotéticas conceptualmente de-
mostrables.

3. Argumentacion, refutacion o “careo”.

Realice un experimento intelectual ima-
ginando un caso que se ajusta a la
definicion. Si no se ajusta, retorne a la
etapa 2; en caso contrario, avance al
paso 4.

4. Acepte la hipétesis provisionalmente

como verdadera. Regrese a la etapa 3 si
puede concebir cualquier otro caso, que
muestre que la respuesta es insuficiente.

5. Acttie en consecuencia.

1. Estado de admiracién y sorpresa ante
un problema o situacion. Formule una
pregunta.

2. Formule una respuesta plausible (una

teorfa), de la que puedan deducirse al-
gunas proposiciones hipotéticas demos-
trables empiricamente.

3. Pruebe, disefie y desarrolle un experi-
mento, que permita observar si las con-
secuencias especificadas en una o mas
de las proposiciones hipotéticas real-
mente ocurren, cuando las condiciones
especificadas en la misma proposicion
se cumplen. Si el experimento falla vuel-
va a la etapa 2, de lo contrario avance a
la siguiente etapa.

4. Acepte la hipdtesis provisionalmente
como verdadera. Regrese a la etapa 3,
si hay otras consecuencias previsibles
de la teorfa, que no han sido confirma-
das.

5. Actlie en consecuencia.

El arte de preguntar

La pregunta sobre el problema presentado a los alumnos es el centro en torno
al cual gira el razonamiento. En este proceso se desencadenan otras pre-
guntas, que se hace a si mismo el propio estudiante. Si preguntar es un arte,
entonces significa que no todas las preguntas son motivantes, ni despiertan
el deseo de aprender. Se pueden referir cuatro criterios para caracterizar las
buenas preguntas que el tutor debe formular:

1.Las preguntas deben ser interesantes e intrigantes. Esto significa que
tienen que ser relevantes y que se refieran a los aspectos criticos de un



problema. Hay que evitar las preguntas ociosas o de relleno, pues son
desmotivantes; los estudiantes las responderan sélo por compromiso,
porque no estimulan las funciones cognitivas superiores.

2.Las preguntas tienen que ser progresivas. El objetivo es caminar pre-
guntando y no mantenernos inmdviles. Si algo ya estd aclarado, las
nuevas preguntas tienen que dirigirse a los aspectos pendientes. Es
como la construccion de un edificio, cada nuevo bloque que se coloca
sobre los anteriores es un avance.

3.Secuencia ldgica. La pregunta tiene que vincular los conocimien-
tos previamente adquiridos con los nuevos conceptos; como en un
rompecabezas. Las piezas tienen que ser congruentes entre si para
que el método socratico funcione como una verdadera herramienta de
aprendizaje y no como un truco solo para que los estudiantes acier-
ten en la respuesta correcta. Es crucial la vinculacién légica de las
preguntas. No hay una férmula magica, pero hay que cuestionar los
planteamientos de los participantes para determinar si mas bien estan
tratando de adivinar sin comprender lo que expresan.

4.Las preguntas tienen que ser especificas. Si las preguntas son vagas e
indeterminadas, el estudiante no tiene en donde fijar la atencién. Esta
es una parte importante del quid del método. Las preguntas ambiguas
no logran despertar la curiosidad. Es como si en el experimento de R.
Garlikov, que se describe mas adelante, se hubiera iniciado el ensayo
preguntando a los nifios qué es el sistema binario en lugar de aplicar
la numeracion binaria de una manera que estimule el razonamiento.

..hay que cuestionar los planteamientos de los alumnos...
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5.En esencia, se persigue que los estudiantes desarrollen su propio
proceso 16gico y descubran por la reflexion las buenas ideas o las ideas
erréneas, que son resultado de conocimientos o creencias preestable-
cidas. El método socrético ofrece a los estudiantes la oportunidad
de disfrutar el descubrimiento auténomo de nuevos conceptos. En
cualquier instancia, para emplear el método socratico el tutor tiene que
conocer la secuencia logica del problema bajo estudio. De esa mane-
ra, sera posible identificar las respuestas insuficientes y reformular la
pregunta, de modo que el estudiante reconozca por si mismo el experi-
mento de R. Garlikov.

En un interesante documento de R. Garlikov (2000), titulado “EI método
socratico: ensefiar preguntando y no informando”, se muestra la efectividad del
método socratico. Garlikov denomina experimento a su demostracion porque
no es una disertacion tedrica, sino una demostracién practica, fundada en la
experiencia del docente acerca de la dificultad para captar la atencion e interés
de los estudiantes sobre asuntos que en un principio puede no ser de interés.

Por su forma ingeniosa y original como estd elaborado y por constituir
un ejemplo evidente sobre la aplicacién practica del método socratico a muy
diversas areas de la formacion profesional es conveniente revisar el trabajo
original. Para ilustrar la efectividad del método socrético, Garlikov (2000) rea-
liz6 un experimento con un grupo de 22 nifios del tercer afio de primaria. Para
establecer una relacion cordial, un par de semanas antes organizé una practica
de boomerang con los nifios.

El experimento consistié en ensefiar a los nifios el sistema binario me-
diante preguntas, un viernes a la 13:30, dos semanas antes de fin de curso.
Estas dificiles condiciones fueron expresamente seleccionadas para demos-
trar la posibilidad de motivar y mantener la atencién de los nifios en un tema
abstracto, sin ningln interés para escolares de primaria. Algunos maestros
advirtieron preventivamente que s6lo un par de nifios estaban en condiciones
de aprender ese tema.

La sesion dur6 25 minutos, al término de la cual el maestro de los nifios y
R. Garlikov consideraron que 19 de los 22 nifios habian participado de manera
entusiasta y que habian aprendido los conceptos fundamentales del sistema
binario. Mas aln, seguramente los nifios aprendieron también mucho sobre
el sistema decimal, el cual es utilizado de forma mecénica y con bajo nivel de
comprension. El uso del sistema numérico se hace mas por memorizacion,
que por razonamiento. Antes de la sesién los nifios no se habian preguntado
a si mismos por qué nuestro sistema de contar tiene 10 nimeros y no mas o
menos. El ejercicio de R. Garlikov demuestra que es mds importante conocer



el comportamiento de los nimeros, que memorizarlos mecanicamente para
hacer operaciones aritméticas. Sin duda, el que los nifios de primaria hayan
aprendido de manera entusiasta un tema abstracto de dificil comprension, es
una prueba convincente de que el método socratico funciona, si se le aplica
correctamente. Recuerde que antes del experimento dos maestros consultados
consideraban que so6lo dos o tres nifios serian capaces de entender el sistema
binario.

Algunas de las conclusiones de R. Garlikov después del experimento fueron
las siguientes:

* EI método socrético funciona muy bien en temas que tienen una estruc-
tura logica.

* El uso del método requiere gran concentracién y esfuerzo, cuando se
trata de hacerlo de manera dgil en problemas complejos

Silas preguntas son adecuadamente formuladas se mantiene despierto el
interés de los participantes.

...el uso del método requiere gran concentracion y esfuerzo,
cuando se trata de hacerlo de manera dgil en problemas complejos...

* Cuando el método funciona bien, resulta excitante para los alumnos y
el maestro.

El experimento demuestra que si uno puede formular las preguntas en se-
cuencia légica, la gran mayoria de los alumnos puede avanzar en la misma di-
reccién a un ritmo similar. Estos resultados tienen importancia, ya que significa
que la mayoria de los estudiantes son capaces de lograr avances importantes
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en su educacion, si son adecuadamente estimulados. Por lo tanto, un objetivo
basico debe ser estimular a fodos los estudiantes.

Lo anterior contrasta con las expectativas que suelen ocurrir entre los
maestros, respecto al desempefio de los estudiantes. Si un estudiante no se
encuentra entre los mejores de su grupo, existe la tendencia a pensar que
las expectativas de los estudiantes son bajas y, por consiguiente, el maestro
espera menos de ellos. Tal situacion crea un circulo vicioso, porque las expec-
tativas de los estudiantes hacia sus maestros también se reducen, porque se
sienten menos tomados en cuenta.

Calidad de la funcion tutorial

La calidad de la funcion tutorial depende del nivel de desarrollo de las habili-
dades metacognitivas, ya que estas habilidades son las que permitiran al tutor
tener control del proceso légico del razonamiento a través de las preguntas
que formula.

En consecuencia, el tutor no debe dominar al grupo con sus opiniones,
sino mas bien facilitar la dinamica del grupo a través de preguntas. Antes de
intervenir conviene que se pregunte: jayudara esta pregunta o este comen-
tario a los estudiantes a aprender a aprender? El tutor tiene que desarrollar
la habilidad practica para formular preguntas estimulantes, que induzcan el
razonamiento mas que la memorizacién; saber poner retos a los estudiantes;
evidenciar las consecuencias de las conclusiones de los estudiantes y mostrar
opiniones opuestas.

Ademas de esta cualidad fundamental, a continuacion se sefialan otras
caracteristicas necesarias para una funcién tutorial de calidad (Careaga A,
Gomez A, Musetti G, Scocozza M, 2006).

Conocimientos:

* Dominio de los objetivos curriculares para orientar el aprendizaje.

* Conocimiento de los principios y procedimientos para aplicar el ABP, la solucion de
problemas y el razonamiento critico.

* Comprension basica de los métodos para la evaluacion.

* Conocimiento de los mecanismos y técnicas del aprendizaje autodirigido.

* Comprension de la dinamica de grupos y de los mecanismos de retroalimentacion entre
los miembros del grupo



Caracteristicas personales. El tutor debe mostrar una actitud favorable hacia:

* El aprendizaje autodirigido, es decir, del estudiante como principal responsable de su
propia educacion.

* Las sesiones tutoriales en pequefios grupos como foro para la integracion y la retro-
alimentacion.

* Disponibilidad para ser consultado por parte de los estudiantes.

Habilidades para:

* La promocion del trabajo eficiente del grupo, ayudando a fijar las metas del grupo y
sirviendo de modelo para demostrar formas productivas para la retroalimentacion.

» Estimular el trabajo y estudio individuales, asesorando a los estudiantes para desarro-
llar un plan de estudio personal, incluyendo el uso de los recursos para el aprendizaje.

* Evaluar a los estudiantes, revisando y clarificando los objetivos del programa, defi-
niendo los objetivos personales de los estudiantes, ayudandolos a seleccionar los
propios métodos para la autoevaluacién y garantizando que el estudiante reciba la
retroalimentacion necesaria sobre su rendimiento.

Capacitacion del tutor

Aunque partimos de la premisa de que por definicion el maestro tiene un am-
plio desarrollo en su campo profesional y en la presentacién de los temas de
su materia, no necesariamente significa que tenga un amplio dominio para la
formulacion de preguntas de tipo mayéutica y para coordinar el trabajo en
pequefios grupos (Aspy, 1993). La aplicacion del ABP exige un reentrenamien-
to de los profesores. Esta situacion puede resultar dificil de aceptar por parte
de algunos docentes, que se sienten satisfechos con su practica profesional.

De alli que el primer paso para poner en marcha un plan de estudios ba-
sado en el ABP consiste en disipar las dudas del profesorado.

Lo que tenemos que hacer es vencer el miedo y tomar la decisién de ha-
cer las cosas de una manera diferente a la que estamos acostumbrados. Hay
docentes que se enorgullecen de ser buenos conferencistas y organizar muy
buenos cursos, de ser capaces de explicar muy claramente las cosas a los estu-
diantes y que son respetados por los estudiantes. Hay maestros genuinamente
convencidos de que su trabajo logrado con afios de esfuerzo es efectivo. Estas
personas no estan dispuestas a renunciar facilmente a estos logros. Cuando
pedimos a las personas que cambien su forma de ensefiar o aprender, se les
esta pidiendo frecuentemente que dejen de hacer algo de lo que se sienten
orgullosos.

Sabemos que si no hay cambio no se puede descubrir nada nuevo; si no
se prueban nuevas cosas, con el tiempo lo que ocurrird es un atraso, por la
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sencilla razon de que el mundo est4 cambiando. Una de las ventajas de probar
algo distinto es que ayuda a descubrir para qué sirve y para qué no sirve lo
que anteriormente se hacia.

Por eso, es necesario convencer a los profesores que no se pide que re-
nuncien a sus logros, sino que prueben una nueva perspectiva para alcanzar
otros. Debe invitarseles a refinar lo que hacen, a buscar nuevas formas de
hacer lo que les enorgullece tanto (Carter, 2000).

En este esquema se requiere que los maestros trabajen en equipo al igual
que los estudiantes. Una parte de ellos tendra que trabajar en los equipos,
que elaboran los problemas y formulan los objetivos, disefian las experiencias
de aprendizaje y participan en la evaluacion. Esta es una parte dificil del en-
trenamiento de los tutores. Cuando uno ensefia una asignatura y quiere hacer
cambios al programa, no necesita hacer una reunién. Uno lo puede decidir sin
consultarlo. Cuando se esta trabajando con otras cinco o seis personas y se
quiere cambiar algo, si hay que consultar, hay que ceder y negociar.

Para entrenar a los tutores es importante ser mas practico que tedrico.
Esto quiere decir que conviene compartir experiencias; hacerles saber a qué
van a estar expuestos; pasarles videos del trabajo de los grupos; identificar
lo que sirve y lo que no sirve. Es importante que un profesor nuevo tenga
la oportunidad de participar en las sesiones tutoriales. También pueden los
tutores trabajar juntos para desarrollar nuevos materiales de estudio, escribir
casos y desarrollar recursos educativos. Estas son algunas maneras en que se
puede ayudar a un tutor a involucrarse con el ABP.

También es conveniente reunirse con los tutores antes de cada seccion
del programa y que participen tutores con experiencia, porque asi los nuevos
y antiguos docentes comparten puntos de vista, y los nuevos tutores se tran-
quilizan. Les da la oportunidad de hacer preguntas y enterarse de cémo han
resuelto sus problemas otras personas. También les da la oportunidad de con-
tar anécdotas divertidas. De esa manera cada tutor se entera de que no es
el Unico al que le pasan situaciones embarazosas. Es (til proporcionar a los
tutores principiantes una guia de lo que debe o no debe hacer. La capacitacion
de los tutores debe ser una actividad debidamente programada para incorpo-
rar nuevos maestros a este proceso.
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CAPITULO 7

Aprendizaje en pequeiios grupos
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Cuando el ABP no es ABP

La expansion internacional del ABP ha traido como consecuencia la introduc-
cion de adaptaciones al modelo original. Estas, de conformidad con las con-
diciones particulares de cada escuela, han generado diversas modalidades
del ABP. En algunas instituciones se observa un hibrido entre el ABP y la en-
sefianza tradicional; en otras se ha implantado un modelo “saloménico” en el
que coexisten el ABP y la ensefianza tradicional.

El problema es que en el proceso de las adaptaciones pueden llegar a
perderse algunos atributos esenciales del ABP. En estas circunstancias, puede
desaparecer la innovacién. La mayor parte de estas adaptaciones no son
resultado de propuestas alternativas derivadas de investigaciones o de un
riguroso andlisis de las experiencias. En general, las modificaciones son de
caracter restrictivo y se introducen a causa de situaciones circunstanciales a
cada institucion.

No se trata de promover una actitud dogmatica hacia el ABP, ni insinuar
que es una innovacién inmutable (lo cual es contradictorio con la innovacién),
ni de descalificar los programas educativos con ABP modificado, sino de evitar
una aplicacién poco efectiva. Siempre se corre el riesgo de que esta estrategia
se convierta mas en una moda pasajera, que en una palanca de cambio para
la transformacion educativa.

...habitualmente las modificaciones al ABP se introducen a causa
de situaciones circunstanciales. . .

Las inconsistencias de algunas adaptaciones del ABP, han dado lugar a lo
que algunos autores han denominado “Aprendizaje simulado en problemas”
(Yamada S, Maskarinec , 2003).



Esto ocurre, por ejemplo, en aquellos programas en los cuales los do-
centes controlan el proceso de aprendizaje, Esta pequenia variante limita el
proceso de razonamiento independiente. De conformidad con un grupo de
expertos en ABP, incluido H. Barrows (2010) y de acuerdo con lo expresado
en los capitulos previos, los atributos esenciales del ABP son:

* Aprendizaje activo

* Centrado en el problema

* Centrado en el estudiante

* Adaptado a los adultos

* Colaborativo

* Interdisciplinario

* Aprendizaje en pequefios grupos

Estos expertos consideran que si estas condiciones no se cumplen, se
altera la esencia del ABP, pues se incide con menor efectividad en el desarrollo
formativo del estudiante. Con la finalidad de completar el examen de estos
atributos, aqui se comentan el carcter interdisciplinario del ABP, y su aplicacion
en pequefios grupos. La mayor parte de este capitulo se dedica al sequndo
aspecto.

Aprendizaje integrado e interdisciplinario

Esta es una de las caracteristicas que se destacan con énfasis en los plantea-
mientos originales del ABP (Neufeld y Barrows, 1974). Hay razones conceptua-
les, filosoficas y practicas muy importantes para ello.

La idea central es que la realidad debe concebirse como una totalidad,
esto es, como mdltiples fenémenos relacionados entre si, y solo pueden ser
comprendidas cabalmente desde un analisis sistémico.

La anatomia (estructura) de un organismo es inseparable de la fisiologia
(funcién). En el mundo real las caracteristicas fisicas y quimicas, son manifesta-
ciones de un mismo fenémeno. La combustién no es un fenémeno quimico o
fisico, es un fenomeno fisicoquimico.

En el intento por comprender nuestro entorno dividimos una realidad com-
pleja en disciplinas. Asi, las personas se vuelven expertas, no en la realidad en
su conjunto, sino en disciplinas. Si una disciplina se aplica sin tener en cuenta
las otras, vera mermado su impacto. La historia de un grano de arroz sirve
como una leccion de economia y desarrollo agricola, pero también de ética e
historia.
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...todos los fenémenos estan interrelacionados entre si...

Por esa razon, los problemas del ABP son, por definicion, interdisciplinarios
(Carole L, Palmer, C. 2001). EI ABP no postula la desaparicion de las discipli-
nas, sino que su aprendizaje sea integrado y no fragmentado. La hipétesis,
aunque referida a probar un factor principal, no puede analizarse adecuada-
mente sin considerar multiples variables. La investigacion cientifica, al igual que
cualquier actividad humana, es de manera inherente interdisciplinaria. La razén
fundamental es que el estudiante se acostumbre a pensar de manera integral,
y que asi lo haga cuando se enfrente a un problema.

Aprendizaje en pequeiios grupos

En la vida laboral y profesional, aunque concentrados en un drea especifica de
una profesién o una disciplina, es necesario mantener una actitud abierta hacia
otras perspectivas y campos de la actividad humana. Y ser siempre receptivos
al comentario de los demas.

El aprendizaje en pequefios grupos naci6 antes que el ABP, por ello, es un
préstamo del aprendizaje colaborativo. Los principios del trabajo colaborativo
son una extension de las normas basicas de la convivencia humana (Hart S.
Dixon A. et al, 2004).

Este enfoque ha sido identificado como un punto intermedio entre la en-
sefianza tutorial individualizada, como lo hacia Socrates, y la ensefianza a
grandes grupos. Por la importancia de la socializacion, como parte del proceso
formativo, la ensefianza individualizada, i.e. un tutor, un discipulo, no resulta
recomendable en los niveles basicos de la ensefianza, a diferencia de niveles
de alta especializacién como el doctorado.



...Ios principios del aprendizaje colaborativo son una
extension de las normas bdsicas de la convivencia humana. . .

Por su parte, una de las dificultades mas serias asociada a la ensefianza
a grupos numerosos, es la despersonalizacién, pues puede afectar negativa-
mente a muchos estudiantes, al no sentirse involucrados como individuos. El
tema del aprendizaje en pequefios grupos aparece en la literatura especiali-
zada desde la década de los 40 del siglo XX. Benne (1948) y Bales (1950)
sugirieron que los estudiantes pueden aprender de manera mas efectiva en
pequefios grupos que de manera aislada.

...uno de los problemas de la ensefianza a grandes grupos
es la despersonalizacion...

Esta idea fue tomada por Abercrombie (1979) y en general ha existido
consenso sobre los beneficios del trabajo en pequefios grupos. Los autores
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también coinciden en que debido a la autoridad académica del maestro, los
alumnos tienden a aceptar acriticamente los puntos de vista del maestro. Es
por eso que en el ABP se considera que incluso cuando un expositor es muy
brillante y los estudiantes se muestran satisfechos, pueden llegar a observarse
efectos adversos: algunos estudiantes pueden dejar de razonar, asimilando
pasivamente la opinién del experto. Se pretende evitar esta situacion mediante
el trabajo en pequefios grupos.

Durante los dltimos 15 afios ha habido un especial interés por investigar
este tema (Jhonson, R., Jhonson D. y Stanne; 1985, Webb, 1985; Slavin, 1987
Johnson, 1994). Los resultados positivos de estas investigaciones han deter-
minado que los educadores y las autoridades educativas de diversas partes,
hayan promovido su aplicacién en gran escala. Por ejemplo, el Departamento
de Educacion del Estado de California, en Estados Unidos, ha hecho obligatorio
la aplicacién del aprendizaje colaborativo en pequefios grupos desde el kinder
hasta el bachillerato (7he California State Department of Education, 1985).
Asi, se pretende promover la participacion y el aprendizaje activo de los es-
tudiantes (Frederick, P J, 2002) bajo la consideracion de que “el trabajo en
pequefios grupos incrementa la oportunidad de los estudiantes para entrar en
contacto con los materiales de estudio y con otros estudiantes”.

Los estudiantes tienen mas oportunidad de hablar en los pequefios gru-
pos que en las discusiones en clase. En este escenario los estudiantes pueden
especular, cuestionar y explicar los conceptos de manera més confortable.
Entre los beneficios conductuales y académicos del aprendizaje en pequefios
grupos pueden citarse los siguientes:

* Sentido de pertenencia

* Participacién activa

* Retroalimentacion inmediata

* Aprender a aprender unos de los otros

* Creacion de un ambiente favorable al aprendizaje

Ademés de que el aprendizaje en pequefios grupos puede ser mas efec-
tivo, permite a los estudiantes descubrir por ellos mismos que hay multiples
formas de considerar y tratar un problema.

Un grupo pequefio generalmente est4 formado por cinco o seis estudian-
tes, que trabajan de manera coordinada con el tutor en torno a un problema.
Los grupos pueden ser formados por el tutor o por decisién de los propios
estudiantes. El método recomendado es la asignacién por parte del tutor, pues
hace que los estudiantes se acostumbren a trabajar con todo tipo de personas
y no solo con sus amigos, tal como se requiere en la vida.



Al formar los grupos hay que buscar la mayor variedad de sus integrantes
en cuanto a formacién previa, experiencia, forma de aprender, habilidades para
buscar la informacion, etcétera, a fin de enriquecer el intercambio de cono-
cimientos y la retroalimentacion

Sin embargo, como se sefiald, esta diversidad de antecedentes de los
participantes en el grupo genera intereses diversos, que, a su vez, pueden
favorecer el surgimiento de conflictos. De alli la necesidad de que el tutor dis-
ponga de las habilidades necesarias para el adecuado manejo de la dindmica
de grupos.

Tres principios basicos
Interdependencia

(Cada uno de los miembros del grupo tiene una responsabilidad individual para
alcanzar una meta comin: comprender y resolver el problema. Esta no puede
ser alcanzada si los miembros del grupo no trabajan de manera coordinada.

De alli que la interdependencia positiva sea un componente esencial para
el éxito del grupo. También ayuda a los estudiantes a aprender a “dar y re-
cibir”, y a reconocer que dentro del grupo cada quien puede hacer muchas
cosas, pero nadie puede hacer todo. Cuando el trabajo colaborativo es exitoso,
se produce un sinergismo, cuyo resultado es mayor que la suma de las partes
(Prince, M. 2004).

...cada quien puede hacer muchas cosas, pero nadie
puede hacer todo ...
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La esencia de los pequefios grupos es la interdependencia positiva. Esta
sensacion de interconexion ayuda a los estudiantes a superar las diferencias,
que existen entre ellos; necesitan estar expuestos a actividades en las que
ellos aprendan a depender unos de los otros. Los métodos individualistas y
competitivos ciertamente tienen su justificacion, pero deben estar balanceados
con el aprendizaje colaborativo (Cooperative learning. Response to diversity,
s/t Slavin, 1995).

Si los estudiantes trabajan en equipos colaborativos en los cuales “todos
trabajan para uno, y uno trabaja para todos”, tendran la oportunidad de recibir
el apoyo emocional y educativo que los ayudara a perseverar en sus estudios;
y se rescatara el talento de muchos estudiantes, que de otra manera podrian
pasar inadvertidos. A través del trabajo colaborativo, el ambiente escolar se
vuelve mas equitativo para todos, pues permite a los estudiantes estar en
mayores posibilidades de participar en funcién de sus conocimientos y habili-
dades cognitivas reales. El trabajo en equipo apoyado por la interdependencia
positiva, ayudara a los estudiantes a adquirir valiosas cualidades interperso-
nales, que les seran de indudable valor social y profesional.

Interaccion

El aprendizaje colaborativo en pequefios grupos brinda a los estudiantes la
oportunidad para expresarse en tareas, que ellos mismos consideran relevan-
tes. El trabajo en pequefios grupos puede crear contextos interactivos natu-
rales, en los cuales los estudiantes pueden encontrar razones “auténticas”
para escuchar y ser escuchados, para hacer preguntas, aclarar situaciones y
confirmar puntos de vista propios (Johnson, 1994).

... el trabajo en pequerios grupos puede crear contextos
interactivos naturales...



En gran medida, la importancia del trabajo en pequefios grupos se deriva
de las oportunidades que se crean para estimular a los estudiantes a involu-
crarse en actividades cognitivas de alto nivel: analizar, explicar, sintetizar y
elaborar. Saber cémo interactuar con los demés no es una habilidad innata,
“es un descubrimiento permanente”. Aln en nuestro circulo intimo no sabe-
mos con exactitud cémo interactuar con quienes nos rodean, “nos inundan las
dudas”. Las habilidades para relacionarnos e interactuar al igual que otras ha-
bilidades deben ser aprendidas y requieren un reforzamiento positivo. Desde
esta perspectiva, la escuela debe ser una extension de la familia, lo cual resulta
muy dificil en el anonimato de los grandes grupos.

... saber cémo interactuar con los démas no es una habilidad
innata "es un descubrimiento permanente”...

Asi, las actividades aplicadas en la construccion de equipos ayudaran a
los estudiantes a conocerse y a tenerse confianza mutua. Otra caracteristica
sicosocial que se fomenta es la habilidad para resolver los conflictos de manera
constructiva y colectiva. Es importante que el maestro o tutor intervenga como
modelo de las habilidades interpersonales, y que ayude a los estudiantes a
ponerlas en préctica y que induzca a examinar qué tan efectivamente estan
desarrollando esas cualidades.

Desemperio y logro

Las investigaciones sefialan que si se cumplen las condiciones de interde-
pendencia positiva y responsabilidad individual, el aprendizaje colaborativo
en pequefios grupos ayudard a los estudiantes a optimizar su rendimiento
académico (Haller CR, Gallagher V), Weldon TL.Felder £M, 2000).
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Esto es muy importante para las instituciones educativas, porque su in-
terés es que no sélo haya una fraccion de estudiantes destacados, sino que los
beneficios de la excelencia académica se extiendan a la mayor parte de ellos.

Ventajas del trabajo en pequeiios grupos

Las investigaciones (Kagan, 1993, Cooperative learning, sf) han mostrado las
siguientes ventajas del trabajo en pequefios grupos:

* Los estudiantes participan activamente; no se limitan a escuchar pasivamente.

* Los estudiantes trabajan de manera colaborativa; el éxito es resultado de la colabo-
racion y la ayuda mutua.

* Los estudiantes aprenden a respetar el talento de los demds y sus estilos de aprendi-
zaje. Cada individuo tiene su forma de aprender. Nadie sigue exactamente el mismo
proceso cognitivo. Algunos primero analizan la teoria y después el problema; otros,
al revés. Algunos prefieren explicar mediante figuras, esquemas y diagramas; otros
prefieren elaborar cuadros, simbolos, matrices, célculos, ecuaciones, etcétera.

... cada individuo tiene su forma de aprender...

* Uso adecuado del tiempo. Aunque debe disponerse del tiempo necesario para analizar
el problema, los estudiantes tienen que utilizar su tiempo de manera productiva. Tienen
que saber a donde van, en dénde estan en el momento actual y cémo reconoceran que
han arribado a la meta. Deben tener claridad en respecto a los objetivos y los criterios
que se pueden medir para saber cuando se han cumplido los objetivos. Los estudiantes
deben estar motivados a utilizar su tiempo productivamente.



Habilidgades necesarias para el trabajo en pequerios grupos

¢ Qué es lo que uno necesita para que el trabajo en pequefios grupos funcione?
¢;Cudles son las habilidades necesarias para que uno sea un individuo que
aporta y que, por ello, sea buscado por sus compafieros? Algunas actitudes
y acciones para desarrollar relaciones interpersonales productivas dentro y
fuera de la escuela son las siguientes:

* Reconocer nuestro esfuerzo propio y otorgar el justo reconocimiento a las cualidades
de los demés. Debemos estar orgullosos de lo que somos y de cémo funcionamos.
Esto es mas fcil decirlo que hacerlo, (avanzamos del autoconocimiento a la autoa-
ceptacion). Hay que revisar cuidadosamente el significado de los resultados; ellos nos
pueden ayudar a identificar quiénes somos y la manera cémo preferimos aprender.

* Tener presente que somos lo que hacemos y lo que decimos ser.

... avanzamos del autoconocimiento a la autoaceptacion...

Conforme aprendemos mas de nosotros mismos y de la forma como hace-
mos las cosas, aprendemos el valor de las diferencias con los demés. Si no-
sotros tomamos decisiones de manera rapida, tenemos necesidad de recibir la
retroalimentacién de quienes toman decisiones sélo después de disponer de
mas informacion. Los compafieros con una sélida formacion en matematicas y
ciencias estaran agradecidos con las aportaciones y vision de los otros com-
pafieros con formacion en las humanidades. Es decir, por una parte, valoramos
nuestras aportaciones y, por otra, valoramos adn mas la riqueza que los demas
proporcionan a los conocimientos del grupo.
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* Tener en cuenta los derechos fundamentales de las personas.

* Tomar decisiones propias.

* Tener opiniones,

* Ser respetado,

* Tener y expresar sentimientos,

* Equivocarse y ser perdonado y

* Aceptar estos mismos derechos en los demas.

Estos derechos pueden considerarse como las reglas para que las perso-
nas interaccionen de manera arménica. Si los apliciramos dentro y fuera de la
escuela segquramente el mundo serfa mejor lugar para vivir; son indispensables
para aprender a escuchar y responder, para respetar a los demas y ser res-
petado por los demas.

Guia para el desarrollo de relaciones interpersonales
significativas

Aunque parezcan demasiado obvios, es necesario recordar algunos sencillos
lineamientos para lograr relaciones interpersonales duraderas, indispensables
para el trabajo grupal productivo:

* Todos somos Unicos. Tenemos que ser valorados y respetados en nuestra individuali-
dad. La regla de oro, que siempre permanecerd durea, reza asf: “trata a los demas de
la misma forma cémo quieres ser tratado”.

* Busca lo bueno en los demés; espera lo mejor. Si no tienes nada agradable que decir,
mejor no digas nada.

* La colaboracién se gana, no se exige. A los demas les interesa menos cuanto sabes
que cudnto te preocupas por ellos. Muestra empatia, haz explicito que has escuchado y
comprendido a los demas. Concentra tu respuesta en mostrar tu disposicion a escuchar
y a entender los puntos de vista de los demas.

* Promueve tu desarrollo personal a través de la retroalimentacion. No podemos mejorar
sin el apoyo de los demas. Necesitamos los puntos de vista de nuestros colegas para
saber cémo podemos mejorar. La tendencia a juzgar a los demds y darles consejos
es parte de nuestra condicion humana. El objetivo del aprendizaje colaborativo es
corregir esa tendencia a juzgar a los demas y, en su lugar, aprender y retroalimentar
positivamente a los demas.



* Por cada cosa que creas que una persona debe cambiar, identifica el doble de cuali-
dades. La retroalimentacién consiste en cinco felicitaciones y dos sugerencias. Cuando
retroalimentes a alguien, piensa mas bien en la utilidad para el receptor, que en el
poder que esto representa para quien retroalimenta.

Cuando proporciones informacion, proporciona aquella que la persona puede usar de
manera productiva. Enfoca la retroalimentacion al comportamiento, no a la personali-
dad del receptor. Concéntrate en el problema. Separa la persona de los comportamien-
tos. En lugar de decir “eres una persona descontrolada” puedes decir: “esta decision
no me parece adecuada”.

Enfdcate en lo que observas, mas que en tus inferencias, interpretaciones o conclusio-
nes. Concéntrate en “lo que se dice”, y no en “por qué se dice". Evita hacer recrimina-
ciones por hechos pasados. Fijate mas en la igualdad, que en la superioridad. Evita el
lenguaje impropio y mucho mas las ofensas personales.

...la tendencia a juzgar a los demds y darles consejos es
parte de nuestra condicion humana. . .

La confianza mutua es el cemento que construye las relaciones interper-
sonales. La confianza se construye con acciones que indican que lo que se
pretende es entender a la otra persona; que tenemos empatia con ella y trata-
mos de ver las cosas desde su perspectiva. Si hay una clave para construir la
confianza y buenas relaciones personales, es demostrar que “escuchamos y
respondemos”.

Por Ultimo, habra que decir que existen estudiantes con buen desempefio
escolar, que se han adaptado al sistema tradicional y que estan acostumbrados
a estudiar por su cuenta. A estos estudiantes puede parecerles “injusto” tener
que avanzar al ritmo de los demas. Algunos estudiantes pueden pensar que
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el propésito central de la escuela es ofrecer la oportunidad de aprender de
personas experimentadas, que tienen mas conocimientos, capaces de explicar
temas complejos, que uno no entiende o que podria interpretar incorrecta-
mente. A estos estudiantes les puede resultar dificil aceptar “las clases sin
maestro”.

En todo caso, para la mayoria de los estudiantes enfrentarse al ABP en
algin momento es una experiencia desconcertante, pues significa otra manera
de aprender diferente a la ensefianza magistral.

El desconcierto inicial ocurre cuando los estudiantes son forzados a tomar
mayor responsabilidad sobre su propio aprendizaje (Oon Seng Tan, 2004).

El manejo de los pequefios grupos se facilitara grandemente si el propio
maestro participa con sus colegas en equipos responsables del desarrollo de
tareas académicas. Estas actividades le dan la oportunidad de vivir el propio
proceso, que él pretende desarrollar con los estudiantes (Cohen, 1994).

Bibliografia

1.Abercrombie, M. (1979). Aims and techniques of group teaching. 4th. Ed.,
London, U.K. Society for Research into Higher Education.

2.Bales, R. (1950) Interaction process analysis. A method for the study of
small groups. Cambridge: Mass. Addison-Wesley.

3.Barrows HS, Neo WK (2010). A Problem Based Learning. Department of
Medical Education SIU School of Medicine. Springfield, IL. USA.

4.Benne, K. (1948). Sheats P Funcional roles of group members. Journal of
social issues.

5.Cohen, (1994). Designing Groupwork: Strategies for the Heterogeneous
(lassroom. New York:Teachers College Press.

6. Cooperative learning. Response to diversity. Key elements of successful co-
operative learning. Consultado en junio de 2011 en www.cde.ca.gov/iasa/
cooplrng2.htm.

7.Frederick, P J. (2002). Engaging students actively in large lecture settings.
In C. A. Stanley, & M. E. Porter (Eds.), Engaging Large Classes: Strategies
and Techniques for College Faculty (pp. 58—66). Bolton, MA: Anker Publish-
ing Company.



8.Haynes, C Carolyn (2002). Innovations in Interdisciplinary Teaching. West-
port CT: American Council on Education/Oryx Press.

9.Haller CR, Gallagher VI, Weldon TL.Felder RM (2000). Dynamics of Peer
Education in Cooperative Learning Workgroups. J. Engr. Education, 89(3),
285-293.

10.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Hart S, Dixon A et al., (2004). The LWL Project Book: Learning Without
Limits. Open University Press.

. Johnson, R. Johnson, D. Stanne, M. (1985). Effects of cooperative, com-

petitive and individualistic goal structures on computer assisted instruction.
Journal of Educational Psycology: 77.

Johnson, D. Johnson, R. (1994). Learning together and alone. Coo-pera-
tive, Competitive and Individualistic Learning. Edina, Minn. USA: Interac-
tion Book Company.

Kagan, S. (1993). The Structural Approach to Cooperative Lear-ning”,
en: Cooperative learning: a response to linguistic y cultural diversity.
Washington DC: Ed. Daniel D. Holt. McHenry, Ill. and. Delta Systems and
Center for Applied Linguistics.

Lattuca, (2001) Creating Interdisciplinarity: Interdisciplinary Research
and Teaching Among College and University Faculty. Nashville TN: Van-
derbilt U P

Neufeld, VIR. Barrows, H. (1974). “The McMaster Philosophy: an ap-
proach to medical education. Education Monograph No.5. Hamilton, On-
tario Canada: Faculty of Medicine. McMaster University.

Oon Seng Tan (2004) Students’ experiences in problem-based lear-ning:
three blind mice episode or educational innovation? Innovations in Edu-
cation and Teaching International. 2;169-184 .

Palmer C., Carole L. (2001). Work at the Boundaries of Science: Infor-
mation and the Interdisciplinary Research Process. Boston: Kluwer Aca-
demic Publishers.

133



134

20.

21.

22.

23.

. Prince, M. (2004). Does active learning work? A review of the research.

Journal of Engineering Education, 93(3), 223—231.

. Slavin, R. (1987). Developmental and motivational perspectives on coop-

erative learning: reconciliation. Child development. 58.

Slavin, R. E. (1995). Cooperative learning: Englewood Cliffs, NJ: Prentice
Hall.

The California State Department of Education. (1985). Mathematics
Framework for California Public Schools. Kindergarten through grade
twelve.

Webb, N. (1985). Verbal interaction and learning in peer-directed groups.
Theory into practice. 24.

Yamada S, Maskarinec (2003). Authentic’ problem-based learning, in-
strumental rationality, and narrative. Asia Pacific Family Medicine. 4:
226-228.



CAPITULO 8

Evaluacion



136

Aspectos generales

Uno de los temas mas controversiales de la educacion se refiere a la eva-
luacion. Las interrogantes en torno a este tema trascienden el campo de la
educacion y muchas de ellas intentan responder incognitas del funcionamiento
de la mente y la conducta humana.

...la evaluacion del aprendizaje es todavia
una tarea pendiente. ..

¢ Es posible medir con precision los conocimientos y habilidades de un estu-
diante en una determinada area del conocimiento, con un examen o una bateria
de examenes? ;Cudl es la correlacion entre calificaciones y éxito profesional?
¢Por qué hay una correlacién tan pobre entre éxito académico y éxito profe-
sional o laboral? De alli la necesidad de hacer nuevos avances a través de la
investigacidn educativa y las ciencias cognitivas en el campo de la evaluacion.
Por esta misma razén hay que proceder con una posicion autocritica, teniendo
presente que los métodos de evaluacion necesitan evolucionar. El problema de
la evaluacién es mucho mas complejo que disefiar instrumentos. Esta situacion
se vuelve aun mas dificil en el caso del ABP, simplemente porque los métodos
de evaluacién tradicionales, a los que estan sujetos la mayor parte de las
instituciones educativas, no estan disefiados para evaluarlo. Esto significa que
los alumnos educados con esta estrategia, al final de los cursos, tendra que
ser certificados por los métodos tradicionales, los cuales se enfocan hacia la
retencion de datos.

El hecho de concentrar la evaluacién en el primer nivel cognitivo (Bloom,
1956), tiene una explicacién practica. Existe gran dificultad para evaluar de
manera estandarizada niveles cognitivos superiores a miles de estudian-



tes. Resulta mas sencillo evaluar mediante un examen de opcién multiple la
memorizacion de datos. El reto, por lo tanto, para los programas educativos
estructurados mediante el ABP, consiste en cumplir con las evaluaciones es-
tablecidas para el sistema tradicional y, a la vez, desarrollar nuevos métodos
de evaluacion, debidamente probados para determinar el cumplimiento de los
objetivos centrales del ABP, es decir, las habilidades para el razonamiento, la
solucion de problemas, el trabajo colaborativo, las relaciones interpersonales
y la capacidad para la autoevaluacion.

Desde una perspectiva global, la evaluacion no sélo constituye un elemento
interno del proceso educativo, sino que forma parte de los mecanismos so-
ciales de acreditacion y reconocimiento juridico para el ejercicio de las profe-
siones. No debe, por lo tanto, pasarse por alto la trascendencia social de la
evaluacion. De esta manera, la evaluacion comparte las caracteristicas propias
de todo sistema disefiado para acreditar la capacidad de desempefio en una
tarea o profesion. El sistema de evaluacion hace el papel de “justicia académi-
ca” y debe caracterizarse por ser:

Equitativo. “Dar a cada quien lo que se merece en funcién de su esfuerzo y desem-
pefio”. De esta manera, se beneficia a los estudiantes y se prestigia la institucion.
Transparente. Las reglas deben ser claras y bien definidas. Deben ser fruto del con-
senso. Nadie debe estar desinformado.

Expediito. Debe ser &gil y eficiente y servir de apoyo a los demés procesos de la vida
académica.

De beneficio social. El sistema de evaluacion debe contribuir a elevar los estandares de
calidad de la ensefianza y garantizar, que quienes egresan de cualquier nivel educativo
tienen los conocimientos, habilidades y destrezas, que demandan la sociedad y las
instituciones publicas y privadas.

Instrumentos de evaluacion

A'lo largo del tiempo se han desarrollado diversos instrumentos para evaluar
el desempefio escolar. Se parte del principio de que los instrumentos de eva-
luacién deben estar probados con base en los criterios de validez y confiabilidad.

* Validez:
¢;El'examen mide lo que se supone que debe medir? ;Las calificaciones
son pertinentes? ; Reflejan las habilidades del estudiante? Para orien-
tar las respuestas a tales preguntas, partimos de la idea de que la
validez tiene cuatro dimensiones relacionadas entre si.
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* Validez del diserio o construccion. Es valida la hipétesis en que sus-
tenta el examen? Por ejemplo, si se trata de un examen disefiado para
medir la habilidad para resolver problemas, tienen que especificarse los
cambios esperados al término del proceso educativo.

* lalidez del contenido. ;Se evalia lo que se dice que se evalia? Por
ejemplo, esta condicion no se cumple si se evallan las respuestas a
un problema y se sefiala que se evallan las habilidades para resolver

roblemas.
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* Validez concurrente. Comparacion estadistica con los resultados de
otros examenes que tienen el mismo objetivo.

* lalidez predictiva. Comparacion estadistica entre los resultados actua-
les del examen y examenes futuros.

...€l sistema de evaluacion debe contribuir a elevar los es-
tandares de calidad de la ensenanza. ..

Confiabilidad

¢Los resultados son consistentes? ;Se obtienen resultados similares indepen-
dientemente de las condiciones de la evaluacion o del evaluador? Para ello,
se puede utilizar el criterio de examen-reexamen (coeficiente de estabilidad: la
aplicacion del mismo examen al mismo grupo después de un periodo). También
se puede determinar la confiabilidad probando dos exdmenes equivalentes en
el mismo grupo, al mismo tiempo y bajo las mismas condiciones. La consisten-
cia interna del examen es un criterio para determinar si las preguntas de un
examen son del mismo nivel de dificultad.



En el cuadro 8.1 se presenta, de manera resumida, una serie de instru-
mentos de evaluacion con una caracterizacion cualitativa de su validez y con-

fiabilidad (Maloney, 1994; Engelhardt y Beichner, 2001).

Cuadro 8.1 (Continiia) Instrumentos de evaluacion

estandarizadas.

Prueba Descripcion Validez Confiabilidad Aplicacion
potencial potencial

Escalas de Descripcion Variable; Variable; Actitudes;
clasificacion. del atributo generalmente generalmente relaciones

bajo medicion bajo. bajo. interpersonales.

y orden de

clasificacion.
Examen de Estd integrado | Alto Alto Memoria y
opcién mdltiple. | por una procesamiento

pregunta o de informacion.

afirmacion

mas una

lista de posibles

respuestas.
Examen de Completar una | Alto Alto Memoria y
respuestas afirmacion. procesamiento
breves y frases de informacion.
incompletas.
Examen oral Respuesta oral | No determinada | Baja, pero Variable.

a preguntas. puede mejorar

mediante
preguntas
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Cuadro 8.1(Continda) Instrumentos de evaluacion

Prueba Descripcion Validez Confiabilidad Aplicacion
potencial potencial
Observacion | Los examinadores Alta, si se Habilidades
directa. observan el predeterminan interpersonales
desempefio del las condiciones y técnicas.
estudiante. de actuacioén y se
estandarizan las
preguntas.
Ensayo. Los estudiantes Alto. Puede mejorar si | Variable.
responden por se combina con
escrito en torno a un “contrato de
un tema. aprendizaje”, se
califica un ensayo
pequefio con
criterios explicitos
ya conocidos.
Ensayo Se presenta un Aceptable. Relativamente alta. | Conocimientos
modificado. | caso y se solicita y solucion de
a los estudiantes problemas.
que respon-
dan a una serie
progresiva de
preguntas. Los
estudiantes tienen
que mostrar su
razonamiento a lo
largo del
problema.

continda...




Prueba Descripcion Validez Confiabilidad Aplicacion
potencial potencial
Evaluacién por etapas (proceso con interrupciones):1y 2
1. Triple salto. | Consiste en No El uso de un Habilidades
tres actividades determinado. | niimero reducido | de proceso,
estructuradas: de problemas aprendizaje
1. Identificacion no permite autodirigido,
de prioridades de mediciones conocimientos.
estudio frente a reproducibles
un problema. y precisas por
2. Estudio inde- parte del tutor.
pendiente y sinte-
sis de los nuevos
conocimientos.
3. Los estudian-
tes responden
nuevas preguntas
con base en los
nuevos cono-
cimientos.
2. Tareas Los estudian- No No determinado, | Habilidades de
secuenciales | tes realizan por determinado. | pero mejora i proceso y
(Storybord). | escrito diversas los estudiantes | conocimientos.
tareas en tiempos escriben sus
predeterminados. “reflexiones”
conforme
avanzan.
Exmen Es como un en- Confiabilidad y | ------ Habilidades
objetivo sayo modificado. | validez bajas; técnicas y
estructurado. | Los estudiantes si los estudian- sicomotoras.
rotan durante al- | tes escriben
gunos minutos por | sus respuestas
“estaciones” en entonces mejo-
las que tienen que | ran estos dos
realizar tareas parametros.
especfficas.
Evaluacion Autoevaluacion, No No Variable
del grupo evaluacion determinado. | determinado.
tutorial. reciproca y del

tutor al término
de cada problema.
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Cuadro 8.1(Continda) Instrumentos de evaluacion

Prueba

Descripcion

Validez
potencial

Confiabilidad
potencial

Aplicacion

Contratos de
aprendizaje.

Probelmas
escritos.

Casos
simulados.

Pacientes
simulados
(medicina).

Mapas

conceptuales.

Acuerdo por
escrito entre los
estudiantes y el
tutor respecto

a los objetivos,
estrategias de
aprendizaje,
plazos, resultados
y criterios de
evaluacion. Estas
son evidencias,
que se tienen
que utilizar en la
evaluacion.

Los estudiantes
tienen que
resolver
problemas por
escrito.

Representaciones
de problemas.

Una persona
representa la
enfermedad de un
paciente.

Los estudiantes
elaboran un mapa
conceptual o la
“V” de Gowin.

No se aplica.

Se requieren
de 10a 40
casos para
obtener
resultados
reproducibles.

No
determinado.

No se aplica.

No determinado.

No se aplica.

Variable.

Habilidades
interper-
sonales y

de proceso,
aprendizaje
autodirigido
y solucién de
problemas.

No
determinado.




En este men( condensado se observa con claridad que conforme los ins-
trumentos de evaluacion se orientan a los niveles cognitivos superiores resulta
mas dificil establecer su validez y confiabilidad, a diferencia de lo que ocurre
con los examenes orientados al primer nivel cognitivo, como el caso de los
examenes de opcion maltiple o de respuesta breve. Esta situacién no debe
interpretarse como una sefial de que las evaluaciones sobre razonamiento y
solucion de problemas no tienen utilidad. Lo que ocurre es que resulta muy
dificil establecer el grado de validez y confiabilidad, porque cada persona razo-
na de manera diferente. El problema puede tener varias hipétesis y diversas al-
ternativas de solucidn. Ademas, la complejidad de las respuestas puede variar.

... resulta muy dificil establecer la validez de las evaluaciones
orientadas a medir el razonamiento. ..

Frecuencia y variedad de examenes

Las evaluaciones de fin de curso se denominan sumativas y tienen como
propésito principal formular un juicio acerca de la acreditacion del curso. Los
examenes a lo largo del curso se denominan formativos y tienen como propdsi-
to principal mejorar las actividades y no esperar hasta el final, cuando es poco
lo que se puede hacer. El consenso general es privilegiar la evaluacién forma-
tiva sobre la sumativa; esa es la posicion dentro del ABP. Es necesario planear
cémo introducir la evaluacién formativa como parte de la propia ensefianza.
No debe perderse de vista que el propésito principal de las evaluaciones es
que el estudiante reconozca qué aspectos de su propio aprendizaje deben ser
reforzados.

La evaluacion formativa puede ser utilizada por el tutor y los estudiantes
con fines diagndsticos y para mejorar el desempefio. Este tipo de examenes
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debe representar un muestreo valido y confiable del avance de los estudiantes,
que permita emitir un juicio y una decision con base en los conocimientos y
habilidades adquiridos. Un buen esquema de evaluacion debe combinar la eva-
luacion sumativa y formativa, lo cual es de gran utilidad para que los nuevos
estudiantes se den cuenta més claramente en qué deben mejorar en su forma
de aprender.

El desarrollo de diversas habilidades y “competencias” implica la existencia
de diversos componentes (razonamiento, solucion de problemas, relaciones
interpersonales, conocimientos, etcétera), que deben ser evaluados. Por lo
tanto, deben existir diversos tipos de evaluaciones. EI conocimiento del avance
de los estudiantes exige mdltiples evaluaciones en multiples ocasiones con
multiples tipos de evaluaciones. Por esta razdn, en el inciso anterior se ha
presentado un menU de instrumentos de evaluacion.

... en la prdctica docente la evaluacion formativa recibe escasa
atencion. ..

La evaluacion dentro del ABP

Aunque evidentemente los incluye, el concepto de evaluacion dentro del ABP
no es sindnimo de examenes ni de calificaciones. Se trata de un concepto mas
amplio, versatil y dindmico. Se ha insistido que el aprendizaje en el ABP es a
través de preguntas, lo que significa que todo el proceso del ABP, en realidad,
es una evaluacién continua. En una primera etapa al encontrarse con el pro-
blema, el tutor cuestiona al estudiante y los estudiantes se cuestionan entre
si en funcién de los conocimientos previos. En la sequnda etapa, después del
periodo de estudio independiente y autodirigido se repite este proceso, pero



en funcion de los nuevos conocimientos. Estos cuestionamientos no sélo los
ponen a prueba, sino que los incrementan a través de la retroalimentacion y
el reforzamiento.

La evaluacion en el ABP tiene que ser congruente con la forma de aprender
(esquema 8.1). Los estudiantes deben ser evaluados de la misma manera
como aprenden. Si los estudiantes aprenden a través de problemas, la eva-
luacion debe consistir en examinar el desempefio de los estudiantes mediante
el andlisis y solucion de problemas (Woods, 1996). Si no es de esa manera,
los estudiantes, se preguntaran: jentonces para qué aprendemos mediante
problemas? En la mayoria de los programas educativos, la evaluacion se limita
a examinar los conocimientos memorizados: ;Qué es lo que se aprendi¢?

Figura 8.1 Congruencia entre evaluacion y forma de aprender

ABP Evaluacion

Aprender a través Determinar las habilidades para
del andlisis y solucién _> el razonamiento, el estudio
de problemas. autodirigido, la autoevaluacion
y la capacidad para comunicarse
con los demés.

El ABP afiade otra dimensién referente a los procesos cognitivos ;Cémo
se aprendio? En el ABP es tan importante el producto como los procesos, los
resultados como el método empleado para obtenerlos. Como los procesos del
aprendizaje son formativos per se, deben integrarse a los objetivos educa-
cionales y, por lo tanto, deben ser evaluados.

La aprobacion de los estudios se suele hacer con base en los conocimien-
tos adquiridos, sin tomar en consideracion otras habilidades interpersonales
que se desarrollan durante el aprendizaje. Los estudios deben hacer a los
individuos més eruditos, pero también mejores ciudadanos. ;No es por lo tanto
contradictorio solicitar a los estudiantes habilidades para el trabajo en equipo
y no evaluar esas habilidades?

La evaluacion puede organizarse en dos ejes, por una parte, las areas de
evaluacion (resultados y procesos del aprendizaje) y, por la otra, los sujetos que
intervienen en los procesos (e tutor o maestro y los estudiantes) (figura 8.2 ).
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... los estudios deben hacer a los individuos mds eruditos, pero
también mejores ciudadanos..

Figura 8.2 Ejes de la evaluacion en el ABP

Areas de la evaluacion: procesos y

Agentes de la evaluacién, f resultados del aprendizaje.

I * Razonamiento, solucién de proble-
* Tutor-alumnos mas, habilidades interpersonales,
* Alumnos-tutor I estudio autodirigido
* Alumnos-alumnos * Conocimientos
* Autoevaluacion I

-—-=-9

Evaluacion: alumnos-alumnos

En la vida real es necesario trabajar con una variedad de personas y perso-
nalidades. La evaluacion mutua es una opcién Util para medir el avance de los
estudiantes en este campo. Esta actividad refuerza el caracter colaborativo del
ABP y es una fuente de informacién muy importante sobre el funcionamiento de
los grupos tutoriales. Durante el curso de las sesiones, los miembros del grupo
observan de primera mano no solo los conocimientos, que cada estudiante
aporta para comprender el problema, sino también el proceso de razonamien-
to de cada uno, los resultados del aprendizaje autodirigido y la interaccion de
los estudiantes entre si y con el tutor.



Durante las sesiones, el tutor y los propios estudiantes pueden observar
las habilidades de cada uno de los estudiantes para razonar, pensar, analizar,
criticar, hipotetizar e identificar nuevas necesidades de aprendizaje (cuadro
8.1). Todos se dan cuenta que los conocimientos de cada quien aportan para
comprender y, eventualmente, resolver el problema. Es conveniente que estas
preguntas se respondan conforme a una escala que refleje niveles de acuer-
do o desacuerdo y que permita evitar las respuestas de “todo o nada”. Por
ejemplo, las opciones de respuesta para la primera pregunta podrian ser las
siguientes: “Estoy de acuerdo: completamente ( ), parcialmente ( ) no estoy
de acuerdo ()"

Cuadro 8.2 Evaluacion del trabajo en equipo

1. ¢Consideras que tU y tus compafieros realizaron el mismo esfuerzo?

2. ;Qué beneficios obtuviste del trabajo en grupo?

3. ¢Cudles fueron las desventajas del trabajo en grupo?

4. ;Qué calificacion te pondrias por tu participacion en este problema? Explica por qué.
5. ¢Qué participacion le darfas a los deméas miembros del equipo? Explica por qué.

6. ¢Crees que este problema deberfa resolverse en equipo o de manera individual?

7. ;Qué has aprendido como resultado de tu participacion en este problema?

8. ;Qué sugieres para mejorar el trabajo de equipo?

El reconocimiento de esas habilidades, depende en gran medida del tutor,
pues él debe garantizar que cada uno de los estudiantes contribuya durante
el proceso de aprendizaje. Evidentemente, éste no es un objetivo exclusivo del
ABP sino que debe ser aplicable a cualquier sistema educativo, independiente-
mente de la metodologia pedagogica utilizada (Duchy, 1999). La importancia
de la evaluacion reciproca se justifica por el hecho de que son los propios
miembros del equipo, los que realmente conocen las contribuciones de cada
uno. La evaluacién reciproca se considera como una habilidad esencial para el
trabajo profesional y para las relaciones sociales (Duchy, 2000).
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Autoevaluacion

La autoevaluacion tiene como propdsito cumplir parte del objetivo del ABP:
desarrollar las habilidades para el estudio autodirigido a lo largo de la vida y
estimular a los estudiantes a ser responsables de su propio aprendizaje. Se
trata de ayudar a los estudiantes a identificar huecos en sus conocimientos, a
fin de lograr un aprendizaje significativo y relevante. La autoevaluacion es un
medio para que los estudiantes reflexionen acerca de lo que saben, de lo que
no saben y de lo que necesitan saber (cuadro 8.3).

Evaluacion tutor-alumnos

En algunos programas la evaluacién del tutor, la evaluacion reciproca y la au-
toevaluacion se utilizan para integrar la evaluacién sumativa y formativa en
varias areas como conocimientos, esfuerzo, aprendizaje autodirigido, habili-
dades para el trabajo en equipo y para la comunicacién con los demés.

Cuadro 8.3 Evaluacion del estudiante

S = satisfactorio. MS = medianamente satisfactorio NS= no satisfactorio

1. Razonamiento critico.
Analiza y define el problema con claridad ( )

2. Aprendizaje autodirigido.
Utiliza recursos educativos relevantes, aplica los conocimientos previos a los nuevos
problemas, demuestra iniciativa, es organizado y muestra preparacion para las se-
siones tutoriales. ()

3.Participacion.
Participa de manera constructiva y contribuye al trabajo del grupo, muestra dedicacién
y responsabilidad para que el grupo logre sus objetivos, da y acepta la retroalimen-
tacion constructiva. Ayuda a la armonia del grupo. ()

4. Actitud humanistica.
Esta consciente de sus cualidades y limitaciones; tiene una vision integral y holistica

del problema bajo estudio. ()

Observaciones del tutor.




Se considera que la evaluacion del tutor hacia los alumnos permite incor-
porar su experiencia. Sin embargo, en otros programas el tutor no participa en
la evaluacién sumativa porque se considera que la funcion tutorial es incompa-
tible con la evaluativa.

La retroalimentacion por parte del tutor debe orientarse a las areas mas
importantes, que requieren mejoria; a través de la evaluacion el tutor induce
al estudiante a buscar nuevos enfoques. La evaluacion del tutor incluye desde
la interaccion grupal hasta los conocimientos generados. Definitivamente, se
recomienda que la evaluacion del tutor sea de tipo formativa. En este cuadro
se muestran algunas preguntas, que podrian servir para evaluar el desempefio
de los estudiantes en el pequefio grupo.

Evaluacion alumnos-tutor (cuadro 8.4.)

En congruencia con la filosofia del ABP, el tutor también debe ser evaluado; y
quienes estan mejor preparados para esta tarea son aquellos que experimen-
tan directamente su intervencién. Aqui hay un doble riesgo, que los estudiantes
califiquen muy indulgentemente al tutor esperando un trato similar o bien, que,
en el caso contrario, el tutor pueda disentir de los juicios de los estudiantes. No
obstante estos riesgos, si se logra que este tipo de evaluacion funcione a través
del didlogo y el consenso, se habra alcanzado un nivel superior, pues quedard
patente ante los estudiantes que su participacion en el ABP es relevante, que
no sélo son objetos de la evaluacion, sino que ellos también emiten juicios y
opiniones valiosas, capaces de impactar su entorno.

Cuadro 8.4 Evaluacion del tutor por parte de los alumnos

MB= muy bien B = bien | = insuficiente
Conocimiento del proceso:

1. Tiene claridad de los objetivos y esta familiarizado con el problema. Tiene bien defi-
nido lo que los estudiantes pueden aprender en el tiempo disponible. ()

2. Actitudes:
Muestra entusiasmo como tutor; muestra interés por los estudiantes y su aprendi-
zaje. Cumple el programa de las sesiones, proporciona retroalimentacion cuando se
requiere y cumple con las evaluaciones. ()

. Habilidades:
Hace preguntas interesantes que motivan el razonamiento propio; evita dar
“pequefias clases”, ayuda a identificar los materiales y recursos de estudio, con-
tribuye a la creacion de una atmoésfera agradable para el aprendizaje. ()

w

Comentarios adicionales:
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Obviamente, esta préctica no serd facilmente aceptada, ya que la tradicion
es evaluar exclusivamente a los estudiantes. Este tipo de acciones le imprimen
al ABP la caracteristica de equidad que se sefiala al inicio de este capitulo. Si
los tutores realizan una funcién critica en el proceso del ABP también deben
ser evaluados. A continuacién, se indican algunos puntos que podrian servir
para la evaluacion del tutor por parte de los alumnos.

Calfficaciones, ;si 0 no?

En el ABP se promueve y enfatiza la evaluacion continua; lo que no se enfatiza,
desde el punto de vista conceptual, son las calificaciones como la regla de oro
para determinar los conocimientos adquiridos. Con el propésito de estimular
el trabajo colaborativo, en diversos planes de estudio de ABP no se otorgan
calificaciones, sino sélo nota de aprobado/no aprobado. Ello bajo el argumento
de que la actitud competitiva en busca de la calificacion puede dificultar el tra-
bajo colaborativo y porque se busca que la gratificacién sea interna ( Vassilas,
et al. 2007).

El argumento en contra es que debe darse un reconocimiento individual
para motivar al estudiante a que no se conforme con el minimo para aprobar
el curso.

Las calificaciones pueden otorgarse con base en una serie de criterios
explicitos previamente preestablecidos o bien, mediante criterios estadisticos
en funcion del comportamiento de las calificaciones dentro de la poblacion
estudiantil. Generalmente, se sigue un criterio preestablecido para determinar
si los estudiantes han alcanzado un determinado estandar.

Instrumentos de evaluacion y ABP

Mapas conceptuales

El aprendizaje en el ABP es mas que la simple recoleccion de hechos; el cono-
cimiento se construye con mdltiples asociaciones y nexos causales. En este
sentido, un examen escrito no basta para determinar los avances del alumno
en su habilidad para el razonamiento. Solicitar a los alumnos que generen
mapas conceptuales, que muestren asociaciones y vinculos puede ser una al-
ternativa. El problema es validar estos mapas y desarrollar un procedimiento
para su calificacion.



Examen de opcion multjple

Es muy dificil construir un examen de opcién maltiple que evalle el razona-
miento de alto nivel. Si se utiliza este tipo de examen como un instrumento para
evaluar el desempefio estudiantil, se terminara evaluando la memorizacion. Al-
gunas escuelas acompafian el problema con un examen de este tipo enfocado
a los conocimientos adquirido en el proceso de solucién de problemas. Pueden
tener alguna utilidad para integrar y reforzar los conocimientos y para que los
alumnos se familiaricen con las evaluaciones tradicionales.

Examen estructurado objetivo

Este examen, desarrollado también por Barrows (1984, 1985, 1985,1992,
1994, 1996, 1997, 2000 y 2005) y Cohen (2001), creador del ABP, se integra
con multiples observaciones sobre el desempefio y las competencias, y puede
ser utilizado de manera sumativa y formativa. Sirve para evaluar el desempefio
de los estudiantes en una variedad de areas de manera expedita, de modo que
un nimero variable de estudiantes puedan ser examinados simultdneamente.
Los estudiantes rotan por estaciones por periodos fijos (20-30 min.) reali-
zando tareas medibles, como resolver un problema o interpretar resultados.

R

... €l aprendizaje es mds que la simple recoleccion
de hechos...

Las estaciones son de dos tipos, unas con un observador y otras con un
calificador. En el primer caso, el observador da un puntaje al estudiante por su
desempefio frente a un caso o problema. En el segundo caso, el estudiante
tiene que formular por escrito un ftem de evaluacién, los cuales se califican
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de manera seriada, para lo que se utilizan formatos predisefiados o listas de
cotejo estandarizadas. Este es un método practico para evaluar de manera
objetiva un gran nimero de estudiantes en un tiempo relativamente breve.

Presentaciones orales

Como gran parte del trabajo versa en torno a la presentacién de ideas y re-
sultados a los comparieros, la presentacion oral permite desarrollar las habi-
lidades para la comunicacion y transmision de ideas. La presentacion de re-
sultados a los miembros del grupo, incluso a una audiencia real, representa
una ayuda para este proposito.

Informes escritos

La comunicacién escrita es otra habilidad muy importante no sélo para aprobar
las materias de un curso, sino para la futura vida profesional. La elaboracion de
informes escritos ayuda a este propésito.

Triple salto

El ejercicio del triple salto es una evaluacion oral objetiva desarrollada en la
Universidad de MacMaster en Canada (1987, 1995) y que se ha utilizado en
la evaluacion formativa y sumativa (Painvin, 1979). Su objetivo es probar la
habilidad individual del estudiante para generar hipétesis, identificar y analizar
criticamente informacion relevante, desarrollar un plan para la solucién del
problema y evaluar el propio desempefio.

El estudiante se retne con el tutor, quien le presenta un problema; en el primer paso
(salto), el estudiante tiene que formular una hipétesis con base en la informacién dis-
ponible, identificar los aspectos relevantes para caracterizar el problema, recolectar
datos para apoyar o rechazar la hipétesis e identificar la necesidad de nuevos cono-
cimientos para solucionar el problema. La sequnda etapa (saffo) consiste en un perio-
do breve dedicado al estudio independiente y autodirigido para adquirir los nuevos
conocimientos; la etapa final consiste en la discusién del problema con el tutor con
base en los nuevos conocimientos. El estudiante es evaluado por el tutor a lo largo
del proceso y el estudiante efectta su autoevaluacion al final del ejercicio (Dent, and
Harden, 2001. Leahy, et al. 2006, Rangachari 2002).

El triple salto ayuda a evaluar la habilidad para aplicar los nuevos cono-
cimientos a la comprension del problema, la habilidad para la solucién de pro-
blemas y la capacidad para el estudio autodirigido (Powles, 1985).



Examen sobre el razonamiento

Es una prueba para evaluar de manera objetiva las habilidades de razonamien-
to sobre un problema desconocido. El examen esta estructurado de tal forma,
que puede administrarse con la misma facilidad que un examen de opcién mul-
tiple. Se solicita a los estudiantes que analicen el caso, formulen su hipétesis
y apliquen una estrategia inquisitiva. Todos los estudiantes reciben el mismo
problema en forma de cuaderno de trabajo. Una de sus principales caracteris-
ticas del examen, es que tiene una puntuacion que no sélo califica la memoria,
sino también las habilidades de razonamiento.

Evaluacion de las habilidades para el estudio autodirigido

Una vez que los estudiantes han terminado el examen sobre el razona-
miento, tienen que especificar las necesidades identificadas que, en su opinion,
les ayudaran a comprender y resolver el problema, especificando los recursos
que utilizaran para este proposito. Los estudiantes disponen de un periodo de
tiempo determinado para buscar y revisar la informacién. Al término de este
periodo, los estudiantes vuelven a revisar el cuaderno de trabajo y hacen los
cambios que consideren necesarios con tinta roja. Esto permite al maestro
determinar cémo razon¢ el estudiante inicialmente y qué tan efectivo ha sido
el estudio autodirigido.

...la comunicacion escrita es una habilidad muy importante
para la futura vida profesional. . .
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AN E€XO0

El arbol de la vida (ejemplo de problema)

Los problemas del ABP corresponden a situaciones de la vida real y se refieren
a un amplio abanico de disciplinas experimentales y las humanidades. Esta si-
tuacion hace dificil su comparacion. Ademas, los formatos de los problemas son
muy variados y no hay una receta que pueda aplicarse de manera universal. En
la literatura del ciberespacio pueden encontrarse gran variedad de ejemplos
por parte de quienes se inician en el camino de la aplicacidn de esta estrategia.
Lo anterior significa que la apreciacion de los problemas se deja mas a juicio
de los usuarios. El interés y motivacion por el estudio es el parametro final
para determinar la calidad de un problema. Los estudiantes, cuyo juicio es muy
importante.

El problema que se presenta a continuacion esta disefiado principalmente
para el estudio de las propiedades del agua. Se pretende contrastar el com-
portamiento del agua en experiencias de la vida diaria y en situaciones, que
aunque puedan parecer lejanas, afectan la vida de todas las personas. Para
tal propdsito se utiliza una experiencia comun a la mayoria de las personas
cuando acuden a la playa y tienen contacto con las palmeras productoras de
cocos. La percepcion ordinaria es que estos arboles sélo forman parte del
paisaje, pasando por alto que son fuente de muchos productos Utiles para la
vida humana. De igual manera, hay la tendencia a pasar por alto los fenémenos
fisicoquimicos, subyacentes a las funciones biologicas ordinarias de las cuales
nos beneficiamos. Se trata de que el alumno descubra por si mismo algo que
ya conocia pero carecia de importancia y significado.

Objetivos de aprendizaje:

* Difusion * Estoma

« Osmosis * Presion negativa

* Presion osmética * Pared y membrana celular

* (apilaridad * Disoluciones.

* Teorfa atomica * Apoplasto, simplasto

* Transpiracion * Enlaces de hidrégeno.

* Estados fisicos del agua * Polaridad de la molécula del agua

* Cohesion
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El arbol de la vida
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Las palmeras son hermosos arboles tropicales; "les gustan” los dias soleados y estar
cerca del agua.
Pueden medir entre 15y 25 metros de altura segln la especie y viven hasta cien afios.

En algunas poblaciones las plameras de coco se conocen como el "arbol de la vida".
La palmera proporciona materiales para construir viviendas, sombreros, canastas,
carbon, escobas, adornos, muebles, instrumentos musicales, champu, jabén y crema.
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Después de obtener el aceite de la copra (pulpa seca del coco), los residuos (ricos en
proteinas, azlicares y otros nutrientes) sirven para alimentar al ganado.

Las palmeras pueden medir entre 15y 25 metros de altura, viven hasta cien afios y
producen entre 50 y 100 cocos al afio, segun la especie. Dependiendo de su tamafio, un
coco puede contener entre medio litro y un litro de delicioso jugo.

La recoleccién de los cocos resulta toda una proeza atlética, que requiere fuerza y
habilidad fisicas. En algunos lugares se entrenan a los monos para que bajen los cocos.
En contraste con esta situacién, sucede que de manera silenciosa el agua sube desde
varios metros debajo de los arboles para llenar los cocos llevando consigo valiosos
minerales y nutrientes.

¢Cudles son los mecanismos que permiten el ascenso del agua a lo largo de toda la
palmera?
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