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Capitulo 1. ;Qué esy como funciona el
aprendizaje basado en problemas?

Carmen Vizcarro y Elvira Juarez

Universidad Autonoma de Madrid

1. Introduccion

La evolucion social, cientifica, técnica y econdmica actual parece requerir un
aprendizaje diferente del que tradicionalmente se ha buscado. En efecto, si hace unas
décadas un enfoque basado en la transmisioén del conocimiento acumulado, en el que los
estudiantes aprendian los fundamentos de una disciplina, parecia adecuado, quizas en
estos momentos no sea suficiente. La creacion del conocimiento y los cambios
tecnologicos se suceden a un ritmo tal que puede preverse que a lo largo de su futuro
desempefio profesional, los actuales estudiantes se veran obligados a renovar sus
conocimientos y profundizar en los descubrimientos e innovaciones que se produzcan
en su disciplina. Por lo tanto, un objetivo fundamental de la formacion universitaria
actual es que los estudiantes aprendan a aprender de forma independiente y sean
capaces de adoptar de forma auténoma la actitud critica que les permita orientarse en un
mundo cambiante. Naturalmente, esto no puede hacerse en el vacio, sino que debe
fundamentarse en los conocimientos acumulados. En otras palabras, no se trata de que
el aprendizaje de conocimientos se sustituya por competencias como el aprendizaje

autonomo; éste solo puede fundamentarse en una solida base de conocimientos para



permitirles seguir aprendiendo y siendo criticos con las novedades que se iran

sucediendo a lo largo de su vida.

Ademas, el trabajo ha cambiado también de forma importante. En un mundo en
que los conocimientos eclosionan a un ritmo acelerado, son cada vez menos los
profesionales que trabajan de forma aislada. Por el contrario, con mucha frecuencia
deben unir sus fuerzas y conocimientos a las de otros profesionales para ser capaces de
analizar los problemas de forma precisa desde distintas disciplinas complementarias. Es
decir, los futuros profesionales deben ser capaces de trabajar en equipos, con frecuencia
multidisciplinares, y hacerlo de forma natural y productiva siendo capaces de escuchar,
de entender (y preguntar si no entienden), de tener en cuenta y respetar otros puntos de
vista, de comunicar de forma efectiva lo que puede aportar al trabajo del grupo de forma

constructiva.

Podriamos seguir justificando una serie de competencias que en estos momentos
se nos plantean como los objetivos del aprendizaje, pero quiza sea suficiente con las
muestras anteriores. Sin profundizar en ello, ya que no es el objetivo de este capitulo,
podrian al menos citarse las competencias que permiten a los ciudadanos conducirse

como tales en las sociedades complejas y democraticas actuales.

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), que puede ser discutible en
muchos aspectos, trata de recoger estas necesidades y propone como objetivos de
aprendizaje, no solo la adquisicion de conocimientos, sino su incorporacion a
competencias complejas que permitan una actuacion personal, ciudadana y profesional
bien fundamentada. Ahora bien, es obvio que un aprendizaje de estas caracteristicas
requiere, entre otras condiciones, nuevos métodos de aprendizaje apoyados en nuevos
métodos docentes. El aprendizaje basado en problemas (ABP) es uno de estos métodos
que permite combinar la adquisicion de conocimientos con el aprendizaje de
competencias. En efecto, en el trabajo mediante ABP los estudiantes adquieren
conocimientos al tiempo que aprenden a aprender de forma progresivamente
independiente aunque, como es natural, guiados por un tutor y un plantel de profesores;
aprenden también a aplicar los nuevos conocimientos en la resolucion de distintos
problemas similares a los que se les presentaran en el desempefio de distintas facetas de
su trabajo, a trabajar en equipo de forma supervisada y, de nuevo, progresivamente
autonoma, a identificar sus objetivos de aprendizaje, a gestionar su tiempo de forma

eficaz, a identificar qué aspectos del problema ignoran o necesitan explorar con mas



profundidad, a investigarlos por su cuenta, dirigiendo su propio aprendizaje. Y
beneficiandose en este proceso de la colaboracion de sus compafieros, que aportan
también el contraste necesario a sus indagaciones y formas de entender lo que estan

estudiando.

El trabajo ABP es, ademas, especialmente interesante en este contexto, ya que
permite también superar los limites, muchas veces artificiales, de las asignaturas
tradicionales. En efecto, el EEES propone la organizacion de las ensefianzas en mdodulos
y materias que comprenden conjuntos de asignaturas o de partes de ellas. En este
sentido, un curriculo ABP se organiza tipicamente en moddulos que comprenden
diversas asignaturas o partes de las mismas, segun lo requieran los problemas tipicos de
una actividad profesional o, simplemente, problemas sociales significativos. De hecho,
el curriculo se centra, mas que en asignaturas, en lineas tematicas significativas para una
disciplina en torno a las cuales se van agrupando, en mddulos o bloques y, dentro de
éstos, alrededor de los problemas que los conforman, las asignaturas o partes de ellas

que resultan pertinentes.

Todo ello supone cambios muy importantes, conviene destacarlo desde el
principio, en la forma como se concibe el aprendizaje y, por lo tanto, la docencia, asi
como las relaciones entre profesores y estudiantes, en especial sus actitudes reciprocas y
la asignacion de responsabilidades del aprendizaje: el profesor tiene la obligacion de
crear problemas significativos y relevantes, dirigir la discusion de un grupo en torno a
los mismos y apoyar la exploracion y el trabajo de los estudiantes, pero la
responsabilidad del aprendizaje corresponde sin lugar a dudas a los estudiantes. Ese es
el objetivo comun al que cada uno aporta lo que le corresponde, pero es el estudiante el
que se responsabiliza del esfuerzo de buscar, comprender y trabajar para alcanzar sus
objetivos. Y, de hecho, las explicaciones del profesor, que no estdn del todo ausentes,
son mucho mas puntuales que en un planteamiento tradicional. Con todo, quizd la
caracteristica mas llamativa de esta metodologia es la relacion entre profesores y

estudiantes basadas en la igualdad y el mutuo respeto.

En nuestro pais, esta necesidad de adecuar las metodologias docentes a las
nuevas demandas ha sido subrayada tanto por el MEC (2006) como por la Conferencia
de Rectores de las Universidades Espaiiolas cuando afirma: “La relevancia social de los
estudios dependerd, en gran medida de la calidad de la educacién recibida, de la

diversidad y flexibilidad de los programas con multiples puntos de acceso y salida, del



desarrollo de aptitudes y habilidades para la comunicacién, la capacidad de jerarquizar

la informacion, y el trabajo en equipo.” (Asamblea de la CRUE, 2002).

2. ;Quéese ABP?

Esencialmente, la metodologia ABP es una coleccion de problemas
cuidadosamente construidos por grupos de profesores de materias afines que se
presentan a pequefios grupos de estudiantes auxiliados por un tutor. Los problemas,
generalmente, consisten en una descripcion en lenguaje muy sencillo y poco técnico de
conjuntos de hechos o fendmenos observables que plantean un reto o una cuestion, es
decir, requieren explicacion. La tarea del grupo de estudiantes es discutir estos
problemas y producir explicaciones tentativas para los fendmenos describiéndolos en
términos fundados de procesos, principios o mecanismos relevantes (Norman y

Schmidt, 1992).

Un curriculo basado en problemas, a diferencia de uno basado en asignaturas,
estd organizado temdaticamente y, los problemas son elaborados por un equipo de
profesores involucrados en un moédulo y que tienen formacion en diferentes disciplinas.
Se concede similar importancia tanto a los conocimientos que se deben adquirir como al

proceso de aprendizaje.

El material de aprendizaje basico lo constituyen las descripciones de los
problemas y una biblioteca de recursos (bibliografia, pero también recursos
audiovisuales, registros, electronicos, etc.) bien surtida, las clases ocasionales y el
contacto con expertos a los que los estudiantes pueden contactar para hacerles consultas

puntuales (obviamente, no para que les resuelvan el problema).

2.1. Un poco de historia: la emergencia de los distintos tipos de ABP

El ABP surgio en la Escuela de Medicina de la Universidad de Mcmaster en
Canadé en la década de los 60 tratando de instituir un sistema de ensefanza de la
medicina que corrigiese algunas de las deficiencias del sistema de asistencia médica
(Walsh, 1978) y, concretamente, la observacion de que los estudiantes con buenos
conocimientos en diversas materias médicas no eran capaces de aplicarlos cuando se

enfrentaban a un problema real o simulado.



Al ser adoptado por otras instituciones, el método experiment6 algunos cambios,

de manera que en estos momentos podemos encontrarnos con distintas versiones (la

adoptada por la universidad de Maastricht, por ejemplo, es una de las més extendidas,

especialmente en Europa). Tal y como Barrows (1986) indica, las dos variables

principales que determinan estos distintos tipos de ABP son:

El grado de estructuracion del problema. Es decir, podemos encontrar desde
problemas rigidamente estructurados y con alto grado de detalles, hasta
problemas abiertos o mal definidos que no presentan datos y en los que queda en
manos del estudiante la investigacion del problema y, en cierta medida, su

definicion.

El grado de direccion del profesor. En este aspecto podemos encontrar desde el
profesor que controla todo el flujo de informaciéon y él mismo se encarga de
comentar los problemas en clase, hasta el que se ocupa de orientar los procesos
de reflexion y seleccion de la informaciéon que han de ir explorando y

descubriendo los propios estudiantes.

En cualquier caso, cualquier version de ABP se orienta a los obj etivos sefialados por

Barrows (1986):

1.

Estructurar el conocimiento para utilizarlo en contextos clinicos. A pesar de
esta formulacion clinica, no resulta dificil entender que se trata de orientar el
trabajo a construir el conocimiento que hay que poner en practica, es decir, el
conocimiento funcional (en la acepcion de Biggs, 1999) caracteristico de cada

profesion.

Desarrollar procesos eficaces de razonamiento clinico. De nuevo enunciado en
términos médicos, se refiere a las actividades cognitivas necesarias en el campo
profesional de referencia (resolucion de problemas, toma de decisiones,

generacion de hipotesis, etc.).

Desarrollar destrezas de aprendizaje autodirigido. Nos estariamos refiriendo a
estrategias de aprendizaje, y, de forma especial, de naturaleza metacognitivas o
de autodireccion, centradas en lo que hace el aprendiz en contextos nuevos

(Biggs, 2004)



4. Motivacién para el aprendizaje. El hecho de que la propuesta de trabajo sitie a
los estudiantes en el contexto de un problema desafiante, que requiere su
participacion inmediata y que debe explorar de forma auto-dirigida aumenta de
forma sustancial la motivacion de los estudiantes, que superan la actitud pasiva

caracteristica de las aulas tradicionales.
A estos cuatro podria afiadirsele un quinto objetivo:

5. Desarrollar la capacidad para trabajar en grupo con los comparieros (Biggs,
2004), lo que implica también otras capacidades como la comunicacion, la
confrontacidon constructiva de ideas y puntos de vista o la atencion a los procesos

del propio grupo.

3. El proceso detrabajo

En la version utilizada por la Universidad de Maastricht, los estudiantes siguen un
proceso de 7 pasos para la resolucion del problema (Moust, Bouhuijs y Schmidt, 2007,

Schmidt, 1983):

1. Aclarar conceptosy términos. Se trata de aclarar posibles términos del texto del
problema que resulten dificiles (técnicos) o vagos, de manera que todo el grupo

comparta su significado.

2. Définir el problema: Es un primer intento de identificar el problema que el texto
plantea. Posteriormente, tras los pasos 3 y 4, podra volverse sobre esta primera

definicidn si se considera necesario.

3. Analizar €l problema: En esta fase, los estudiantes aportan todos los
conocimientos que poseen sobre el problema tal como ha sido formulado, asi
como posibles conexiones que podrian ser plausibles. El énfasis en esta fase es

mas en la cantidad de ideas que en su veracidad (lluvia de ideas).

4. Realizar un resumen sistematico con varias explicaciones al analisis del paso
anterior: Una vez generado el mayor numero de ideas sobre el problema, el
grupo trata de sistematizarlas y organizarlas resaltando las relaciones que existen

entre ellas.



5. Formular objetivos de aprendizaje: En este momento, los estudiantes deciden
qué aspectos del problema requieren ser indagados y comprendidos mejor, lo

que constituira los objetivos de aprendizaje que guiaran la siguiente fase.

6. Buscar informacién adicional fuera del grupo o estudio individual: Con los
objetivos de aprendizaje del grupo, los estudiantes buscan y estudian Ia
informacion que les falta. Pueden distribuirse los objetivos de aprendizaje o

bien trabajarlos todos, segun se haya acordado con el tutor.

7. Sintesis de la informacion recogida y elaboracion del informe sobre los
conocimientos adquiridos. La informacion aportada por los distintos miembros
del grupo se discute, se contrasta y, finalmente, se extraen las conclusiones

pertinentes para el problema.

Estos pasos quedan reflejados en la Figura 1. Generalmente, los pasos 1-5 se
llevan a cabo en una primera sesion de trabajo del grupo con el tutor. La fase 6 puede
llevar 3 6 4 dias y la ultima fase se realiza en una segunda reunioén del grupo con el
tutor. En total, un problema dura tipicamente una semana o 10 dias, segun la dificultad

del mismo.

Figura 1. El proceso del ABP
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Es importante resaltar que el grupo no se encuentra sélo mientras discute un
problema; por el contrario, es activa, aunque también discretamente guiado y apoyado

por un tutor, normalmente un miembro del profesorado.

4. Los fundamentos del aprendizaje basado en problemas

La Figura 2 sigue el esquema utilizado anteriormente para describir los pasos del
ABP reflejando los procesos que se activan en cada una de las fases. Como puede verse,
un problema significativo e interesante para los estudiantes (por ser actual, tipico de una
disciplina, proximo a su experiencia, etc.), crea el contexto en el que los estudiantes van
a trabajar. Posteriormente, la discusion en grupo sirve al propoésito de activar los
conocimientos previos que los estudiantes tienen sobre el problema, permitiéndoles
tanto contrastarlos con los de otros como sumarlos para tener una mejor comprension
inicial del problema. Esto supone una elaboracién y una primera estructuracion del
problema que guiard la indagacion posterior, durante la fase de estudio individual. Esta
ultima es, por supuesto, similar al proceso de estudio habitual, aunque éste estd guiado
por una pregunta (el problema). Finalmente, la discusién en grupo final permite de
nuevo compartir y contrastar conocimientos y formas de entenderlos teniendo siempre
presente una forma de aplicacion de los conocimientos adquiridos: su aportacion para

resolver el problema inicial, lo que implica su sintesis e integracion.

La discusion en grupo cumple varios objetivos, de naturaleza intelectual, social y
afectiva. El interés intelectual, como muchos autores han demostrado, se deriva
fundamentalmente de que estimula a los estudiantes a explorar diversas perspectivas,
resalta la complejidad de las cuestiones, les obliga a organizar su discurso y en el
proceso revisar y quiza reformular sus ideas y ayuda a construir su sentido critico al
contrastar sus ideas con las de otros. En el ambito social, el grupo ayuda a adoptar y
reforzar habitos democraticos y de respeto por el otro, asi como a desarrollar la
identidad del grupo y, de forma general, a aprender a trabajar en equipo. Finalmente, los
resultados afectivos tienen que ver, en primer lugar, con el apoyo que supone el grupo,
lo que incrementa significativamente la motivacioén y el interés por el problema y en
algunos momentos favorece la persistencia en la tarea y la tolerancia a la frustracion y a

la ambigiiedad de la situacion. Ni que decir tiene que estos procesos positivos se



producen en el seno de grupos que reciben la suficiente atencion a su funcionamiento y

no hay que esperarlos espontaneamente y sin los cuidados necesarios.

Figura 2. Proceso de aprendizaje ABP
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5. Los elementos de latarea

5.1. El problema

Los problemas son, sin duda, un elemento crucial en esta metodologia. A
continuacion analizaremos cudles son sus caracteristicas, los tipos que hay, como se
elaboran, como se asegura su relevancia y se acota su complejidad. Un problema tipico
es una narracion breve, en lenguaje sencillo, cotidiano (no técnico) de una situacion o
un estado de cosas. Tipicamente, no se formula en términos de problema ni se sugieren

preguntas que los estudiantes tienen que contestar.



El siguiente ejemplo se ha tomado de Mouse, Bouhuijs y Schmidt (2007, p. 41):

“Un fontanero va a ver a su médico de cabecera y le explica el problema: Esta mafiana, de
R S . s i vez qu
repente, empecé a echar sangre al toser. De hecho, no es la primera ve e tengo este

problema, pero ahora esta empezando a preocuparme” (p.41).

Como ya se ha comentado, la formulacién de un problema no se improvisa. Por
el contrario, se elabora dentro de un equipo de profesores involucrados en un médulo o
bloque que aportan a la narracion los detalles o informacion pertinente para que su
asignatura quede reflejada, de manera que cuando los estudiantes exploren el problema,
deberan plantearse (si el problema esta bien formulado) los objetivos que se pretende.
Como puede verse en los ejemplos, las indicaciones pueden ser muy tenues, pero un
grupo entrenado explorara a conciencia cada palabra relevante de un problema. Asi, en

el ejemplo anterior, no es casual que se trate de un fontanero.

5.1.1. Variantesde la tarea

Aunque anteriormente se han descrito los problemas tipicos, dentro de un
curriculo ABP pueden encontrarse tareas de distinta naturaleza. Las principales
variantes de la tarea son las siguientes (ver Dolmans y Snellen-Balendong, 1995;

Moust, Boujuijs y Schmidt, 2007):

= Tareasdediscusion

En estos casos, el estudiante puede adquirir nociones de diferentes puntos de
vista sobre un determinado tema y de este modo se le anima a reflexionar criticamente.
En este tipo de tarea, los estudiantes no deben encontrar una solucion para el problema
descrito. Con frecuencia se utiliza como ultima tarea de bloque porque no lleva a la
formulacion de objetivos de aprendizaje que tienen que ser discutidos en la siguiente
reunion. Puede causar cierta insatisfaccion porque, después de la discusion, los
estudiantes no encuentran necesariamente una solucion para el problema. En estas tareas
es muy importante incorporar a la formulacion puntos de vista que susciten
discrepancia, incluso disefar un juego de roles y, en cualquier caso, explicar con

claridad qué es lo que tienen que discutir en el grupo de aprendizaje.



El siguiente seria un ejemplo:

“Jaime, 21 afios, acaba de encontrar trabajo en un hospital. Acaba de diplomarse
y estd muy contento. Recientemente, Jaime ha sabido que es seropositivo, ya que
encontraron en un analisis anticuerpos contra el virus VIH. Jaime ha decidido no
decir nada al respecto a sus colegas por miedo a que se alejen de él y a que pueda

ser despedido”.

» Tareas estratégicas

El objetivo de las tareas estratégicas es ensefiar a los estudiantes a tomar

decisiones racionales sobre la base del conocimiento y la comprension de procesos y

situaciones. El énfasis se encuentra mas en la toma de decisiones que en la explicacion

de los procesos. Un ejemplo podria ser el siguiente:

“Voémito de sangre: Llevan al hospital a un hombre de 42 afios. Los enfermeros comunican

que el paciente ha sido recogido en un café donde se desmay6 después de haber vomitado

sangre en el baflo. Un médico de turno examiné al paciente, que encuentra al hombre con

olor a alcohol y signos de somnolencia. Tiene miembros delgados que contrastan con una

tripa abultada. Durante la consulta con el internista, el enfermero indica que el paciente ha

vuelto a vomitar sangre y que el laboratorio indico resultados analogos en los analisis como

un Hb. de 4.0 mmol/l y un contenido de amoniaco muy elevado”.

Deberan llevarse a cabo los siguientes 7 pasos clinicos:

1.

Determinar el aspecto central de la tarea e investigar lo que el grupo sabe acerca de la

morfologia normal y/o funcion de este aspecto central.

(Qué informacién es necesaria para obtener por medio de anamnesis, examen fisico y

complementario para lograr una imagen 6ptima del paciente?
Relacionar estos datos con lo que indica el paso 1.

Trate de descubrir una relacion (causal) que proporcione una explicacion para los

hallazgos. ;Qué factores de riesgo son importantes aqui?
Elaborar, segin el paso 4, una lista de hipotesis de orden de probabilidad
Investigue como se podria obtener mas seguridad acerca del diagnodstico

Elabore una plan de tratamiento



= Tareasde estudio.

El objetivo consiste en que el estudiante asimile determinada materia de forma
independiente y suele consistir en formular una tarea concreta para que el alumno
estudie determinados temas. Es importante discutir la tarea en el grupo de aprendizaje
porque aqui también es importante la activacion del conocimiento previo. Se pone el
énfasis en la discusion posterior a la realizacion de la tarea, de manera que los miembros
del grupo estan obligados a dar explicaciones unos a los otros y aclararse la materia
mutuamente. Puede utilizarse como introduccion a un tema, para facilitar la adquisicion
de nuevos conocimientos o activar conocimientos ya adquiridos, aunque con frecuencia

los estudiantes lo consideran aburrido y poco interesante.

» Tareasdeaplicacién

En las tareas de aplicacion se pretende que el estudiante aplique los contenidos
adquiridos previamente en un contexto diferente. Resulta 1til como tarea de
autoevaluacion individual, asi como para el propio grupo de aprendizaje y también
puede resultar estimulante para estudiar un tema determinado. Sin embargo, esta tarea
no invita al estudiante a discriminar lo que es relevante en un problema, ya que se trata
de tareas estructuradas y dirigidas. Por ejemplo:

“Después de la comida™: Discuta en el grupo de aprendizaje el significado del cerebro,
musculos, tejido adiposo, higado, eritrocitos e intestino para el metabolismo en relaciéon con
proteinas (albiimina), grasas y carbohidratos. Limitense a la situacion directamente después
de la comida. Expliquen racionalmente cémo los componentes principales de la

alimentacion son transformados por los drganos corporales y como estos organos cooperan

entre si al hacerlo. Traten de resumirlo en un esquema”.

5.1.2. La elaboracion de problemas

Al elaborar un problema debe decidirse:
1) Cuaéles son los objetivos de aprendizaje que se persiguen.
2) Cudl es el tipo de tarea mas adecuada para alcanzar estos objetivos.

3) En qué formato se propondrd a los estudiantes: relato, representacion,

video, muestra de trabajo, autorregistros, etc.



En cualquier caso es importante que las tareas cumplan algunas condiciones

como las siguientes:

1) Guardar relacion con los conocimientos previos de los estudiantes y, al mismo
tiempo, comprender una serie de elementos desconocidos que demanden mas
informacion. El equilibrio entre lo que el estudiante sabe y lo que no resulta
fundamental, ya que si se trata de cuestiones ya conocidas, no se sentird
estimulado y, por otra parte, si es demasiado desconocido, puede verse tentado a

abandonar debido a la dificultad.

2) Por otra parte, el problema debe ser interesante y relevante para los estudiantes,
de manera que capte su atencion y la dirija a las materias involucradas por el

mismo.

3) Es aconsejable que la tarea guie a que los estudiantes formulen objetivos de

aprendizaje sobre la materia(s) deseada(s)

4) Finalmente, los problemas deben reflejar la complejidad de los problemas de la

vida real (naturalidad del contexto)

De forma paradgjica, Gijselaers (1996) partiendo del hecho contrastado de que
para la construccion de problemas hay pocas directrices basadas en la teoria y
disponibles en la literatura propone una serie de directrices para el diseno de un

problema ineficaz, que, resultan particularmente utiles:

1) Las descripciones de un problema ineficaz incluyen preguntas que sustituyen a

los problemas de aprendizaje que generan los estudiantes.

2) El titulo de un problema ineficaz es similar a los titulos de los capitulos de los

libros de texto.

3) Un problema ineficaz no resulta motivador para el autoestudio.

Crear un problema apropiado para un aprendizaje basado en problemas es, por
tanto, una cuestion critica que ayuda a determinar si el trabajo de los estudiantes serd un
éxito o no. Algunas de las variables mas importantes que debemos tener en cuenta a la

hora de crear un problema son las siguientes:



» Relevancia del problema

Elegir un problema relevante es critico cuando se quiere mantener el interés de
los estudiantes mientras intentan alcanzar una solucion viable. Como la mayoria de las
soluciones del ABP se alcanzan en un extenso periodo de tiempo, es importante
mantener la motivacion. Esta se refuerza cuando los estudiantes comprenden la
relevancia del trabajo de su clase (Ostwald, Chen, Varnam y McGeorge, 1992). Otra
ventaja, como consecuencia de utilizar problemas relevantes, es la habilidad de los
estudiantes para transferir las habilidades y conocimiento adquiridos en el aula, en la

resolucion de problemas de la vida real.

Algunas sugerencias para incrementar la relevancia incluyen centrar los
problemas en sucesos corrientes de la vida de los estudiantes o situaciones reales que
estén ocurriendo en ese momento a nivel local, nacional o internacional. Basar el
problema que se presente en problemas existentes en la realidad, no solo ayuda a los
estudiantes a ver la relevancia de su actividad sino que también les ayuda a desarrollar
una apreciacion sobre el modo en que los profesionales perciben, analizan, disefan y

desarrollan soluciones para sus problemas.

= Ambito del problema

Una desventaja comun en el aprendizaje basado en problemas es la reduccion de
la cantidad de materia que se consigue abarcar comparandola con el método tradicional
de imparticion de clases. Esto puede ser especialmente problematico si el estudiante se
desvia del objetivo deseado y anticipado por el instructor. Crear un problema que guie a
los estudiantes a descubrir la informacion requerida es, por tanto, extremadamente

importante.

Para ayudar a garantizar que el problema guiard al estudiante a la informacién
apropiada se empieza la elaboracion del problema identificando el tema, el concepto
mas importante o la idea principal que se desea que los estudiantes adquieran. Esto
servira como columna vertebral para el problema. Lo siguiente que hay que identificar
son los hechos y conceptos basicos que se desea que los estudiantes descubran al
solucionar el problema. Tercero, el problema creado no sélo ha de destacar el aspecto

mas importante a los estudiantes sino que también ha de guiarles a los objetivos.



Finalmente, hay que asegurarse de que las fuentes citadas estdn disponibles para los

estudiantes durante el analisis la solucion del problema.

= Complejidad del problema

Una variable final a considerar, cuando creamos o elegimos el problema, es su
complejidad. La vida fuera del aula est4 repleta de problemas complejos y, por tanto,

tiene sentido reflejar situaciones similares en el aula.

Los problemas complejos a menudo ofrecen muchas ventajas sobre los
problemas simples. Primero, la complejidad ayuda a asegurar que no hay una respuesta
“correcta”. Teniendo multiples respuestas correctas que abordan el problema desde
diversas perspectivas y soluciones se pueden utilizar como trampolin las discusiones de
clase que estimulan al estudiante hacia un nivel superior de pensamiento. También, los
problemas complejos a menudo permiten la integracion de soluciones interdisciplinares;
un hecho comun en la solucién de problemas de la vida real. Finalmente, los problemas
complejos requieren que los principiantes muestren habilidades de gestion,
investigacion y de pensamiento, lo que ayuda a distinguir a los menos expertos de los
mas expertos (Albanese y Mitchell, 1993) y puede servir de ayuda para graduar las

puntuaciones en la clase.

Esta claro, por tanto, que si el aprendizaje del estudiante gira en torno a los
problemas o tareas sobre los que esta articulado el curriculum, estos son una parte
fundamental que hay que elaborar con mucho cuidado. En este sentido, parece logico
disponer de distintos tipos de tareas, por un lado, para atender a las necesidades de
aprendizaje de los alumnos y, por otro, que estén vinculadas a un contexto que refleje,

en un gradiente de naturalidad, situaciones de la actividad profesional.

5.2. Elgrupo

El llamado grupo de aprendizaje es otro de los componentes cruciales de la
metodologia ABP. Estd formado por el tutor y los estudiantes, cuyo niimero puede
variar entre los 6-8 estudiantes habituales hasta los 18-20 (aunque estos ultimos hay que
considerarlos a todas luces excesivo). Los estudiantes, por otra parte, asumen dos roles

fundamentales en los que se van turnando los componentes del grupo: el de coordinador



del grupo (o de la discusion) y el de secretario (el que toma nota de la discusion del

grupo, preferiblemente en un rotafolios, de manera que quede constancia).

El coordinador de la discusion dirige el proceso de aprendizaje estableciendo la
agenda de trabajo, dirigiendo la discusion siguiendo los 7 pasos, estimulando la
participacion de todos los miembros del grupo, y se asegura de que se cumplen

los plazos temporales.

El secretario, por otra parte, toma notas de las discusiones asegurandose de que
toda la informacion relevante queda registrada, y sintetiza la informacion

mediante mapas conceptuales, diagramas o esquemas.

El tutor: Puede ser un profesor mas o menos experto en los temas que aborda el
problema o incluso un estudiante de cursos superiores o doctorado (ver, por
ejemplo, Font, en prensa; Garcia, Font y Gavalda, en prensa). En cualquier caso,
no necesita ser un experto, ya que su funcion principal es orientar la discusion.
Estd a cargo de los grupos de aprendizaje, asiste a sus reuniones y, si es
necesario, apoya la discusion y la exploracion, ya sea haciendo preguntas (v.g.
¢habéis agotado todos los aspectos a tener en cuenta?) o, en ocasiones, pocas,
con sugerencias directas. Su tarea es facilitar el aprendizaje del estudiante,
aunque no actua como un maestro convencional experto en el area y transmisor
del conocimiento. Por el contrario, ayuda a los estudiantes a reflexionar e
identificar necesidades de informacion, les motivard a continuar con el trabajo,
les guia para alcanzar las metas de aprendizaje propuestas y les estimula a
aprender a través del descubrimiento. Puede también discutir y negociar en la
tutoria estrategias con los estudiantes con relacion al problema. Sin embargo, no
es un observador pasivo sino que debe mostrar una actitud activa al orientar el

proceso de aprendizaje.

En el ABP los profesores también pueden actuar como expertos que
proporcionan informacion especializada sobre el area de conocimiento para la
resolucion del problema. Esto pueden hacerlo a través de clases magistrales,
elaborando material especificos de su area de conocimientos o mediante

consultas iniciadas por los propios estudiantes.



6. Laevaluacion en e ABP

Como es bien sabido, la evaluacion sirve para saber, por una parte, si los

estudiantes estan alcanzando los objetivos de aprendizaje y en qué medida y, por otra,

para saber si tenemos que establecer correcciones en el proceso. Es decir, puede ser de

caracter sumativo o formativo.

Puesto que el ABP busca tanto el aprendizaje como el desarrollo de la capacidad

de aprendizaje autonoma de los estudiantes, las dos formas de evaluacion son cruciales

cuando se utiliza esta metodologia. Adoptarla, por lo tanto, implica tomar la

responsabilidad de modificar sustancialmente la evaluacion, de manera que ésta refleje

tanto el aprendizaje de los estudiantes, referido especificamente a las modalidades de

aprendizaje que persigue el ABP, como el proceso de aprendizaje.

¢Cuando se evalia?: En el ABP la evaluacion tiene lugar a lo largo de todo el

proceso, es decir, tanto durante la realizacion de la tarea y al finalizar la misma.

¢Qué se evalta?: Por una parte, los contenidos de aprendizaje incluidos en los
problemas con los que se trabajo. En palabras de Dochy, Segers y Sluijsmans
(1999), la evaluacion debe ir mas alld de la medida de la reproduccion del
conocimiento, ya que las pruebas tradicionales no son apropiadas para formas de
aprendizaje que se refieren a la resolucion de problemas, la construccion de
significados por parte del estudiante y el desarrollo de estrategias para abordar
nuevos problemas y tareas de aprendizaje. Es necesario, por tanto, que la
evaluacion incremente el uso de diversos tipos de elementos para cuya solucion
los estudiantes tengan que interpretar, analizar, evaluar problemas y explicar sus

argumentos.

¢COmo se evallia?: Los multiples propositos del ABP traen como consecuencia
la necesidad de una variedad de procedimientos de evaluacién que reflejen los
objetivos perseguidos en su totalidad. Por lo tanto, se recurre, por supuesto, a
examenes escritos, pero también practicos, mapas conceptuales, evaluacion de

pares, evaluacion del tutor, presentaciones orales e informes escritos.

¢Quién evaliia?: Todos los implicados. El profesor, por una parte, pero también
los estudiantes y el grupo. El profesor puede recurrir a la evaluacion continua de

todos los problemas que se han trabajado, pero también a una evaluacion final al



final del curso. El tutor, por otra parte, evaliia, también de forma continua, la
participacion en el grupo, la implicacion en el trabajo de los problemas, el
trabajo desarrollado y los resultados obtenidos en el curso de la tarea;
igualmente, evalua el trabajo grupal. El estudiante, finalmente, lleva a cabo su
propia autoevaluacion (de su aportacion al trabajo del grupo, de su implicacion y
toma de responsabilidad), asi como la evaluacion del grupo con el que trabaja
como equipo. Y evalta también al tutor al final de cada caso, con el fin de
facilitar la retroalimentacion al tutor sobre como es percibida su actuacion por el
grupo y arbitrar, si es necesario, propuestas que se ajusten a las demandas y
necesidades del grupo. Finalmente, puede también evaluar al experto al final de

curso para valorar su intervencion y el valor de su aportacion al grupo.

7. Resultadosdel ABP

Existe una evidencia importante que muestra que el ABP mejora aspectos muy

importantes del proceso de ensefianza y aprendizaje respecto a la ensefanza tradicional

(Blumerg y Mitchell, 1993; Norman y Schimidt, 1992) como los siguientes:

El desarrollo de habilidades de autoaprendizaje

La adquisicion de estrategias generales de solucion de problemas mediante la

solucion de problemas concretos dentro de una disciplina.

Una mejor seleccion y uso mas frecuente de los materiales de aprendizaje

(libros, fotocopias, internet, etc.), con mayor autonomia.

Aprendizaje de habilidades sociales y personales mediante el trabajo en

pequeiios grupos (Robinson, 1993).

Permite aprendizajes en profundidad y en especial, una mejor comprension,

integracion y uso de lo aprendido.

Ayuda a desarrolla no sélo aptitudes intelectuales, sino también sociales,

personales y afectivas que inciden positivamente sobre el rendimiento.
Familiariza e implica al alumno en situaciones de su practica profesional.

Se da tanta importancia a los conocimientos como a los procesos de adquisicion.



* Promueve un procesamiento mas estratégico y recuerdo de la informacion a

medio y largo plazo.

= A través de la préctica en la resolucion de problemas, fomenta la capacidad de
solucién de problemas de distintos tipos y, sobre todo, estimula una actitud

activa hacia la exploracion y la indagacion.

» Por su cardcter multidisciplinar, permite la integracion de conocimientos de

diferentes campos disciplinares.

= El trabajo habitual, que el estudiante debe realizar de forma autéonoma desde el
principio (aunque debidamente apoyado y guiado por sus tutores y profesores) le
lleva a aprenden a aprender, resaltando el papel activo del aprendiz (Glaser,

1991).
* Autonomia del estudiante (Barrows y Tamblyn, 1980).

=  Aumenta la motivacion de los estudiantes

En razén del origen de la metodologia, la mayoria de las comparaciones y
estudios sobre el ABP se han llevado a cabo en el ambito de las ciencias de la salud.
Concretamente, quisiéramos referirnos a los, de momento, poco numerosos estudios que
se plantean una comparacion empirica de los resultados de este método de ensefianza
con otros mas tradicionales. Este escaso numero de estudios no es de extraflar, dadas las

dificultades que una comparacion de este tipo plantea.

Autores como Vernon y Blake (1993), Vernon (1995), Mennin, Friedman,
Skipper, Kalishman y Snyder (1993) y Dochy (2003) encontraron resultados similares
en los aspectos referidos al peor desempefio de los estudiantes ABP en los examenes de
conocimientos declarativos y un mejor desempefio en el ejercicio clinico, como era de
esperar, ya que el ABP enfatiza la aplicacion de conocimientos. Sin embargo Aspy,
Aspy y Quimby (1993) encontraron que el dominio de los contenidos en estudios de
corta duracion (v.g. de un semestre) por estudiantes con metodologia ABP era

equivalente al que obtenian los estudiantes de cursos tradicionales.

Respecto al periodo de retencion de los conocimientos, Farnsworth, (1994)
mostré que los estudiantes ABP recordaban mejor los contenidos a largo plazo. En
cuanto al desarrollo de habilidades de estudio autodirigido y de estrategias de

aprendizaje, Norman y Schmidt (1992) y Gallagher, Stepien y Rosenthal (1992)



encontraron que los estudiantes ABP eran mas competentes solucionando problemas,
seleccionando y utilizando los materiales de aprendizaje con mayor autonomia,
realizando autoevaluaciones y desarrollando mas habilidades de autoaprendizaje.
Finalmente, Bridges y Hallinger (1991) y Pincus (1995) hallaron que las actitudes de los

estudiantes que componian los grupos mejoraban con la metodologia ABP.

Estos resultados fueron confirmados, y, en cierta medida, sistematizados por
Albanese y Mitchell, (1993). Estos autores llevaron a cabo un importante meta-analisis
de todos los estudios sobre ABP publicados entre 1972 y 1992. Aunque los resultados
son complejos, entre otras cosas porque el ABP no se utilizo del mismo modo en todos

los estudios, pueden extraerse las siguientes conclusiones (Biggs, 2004):

» Tanto los estudiantes como los profesores valoraron muy positivamente el

ABP y disfrutaron més con esta metodologia que con la ensefianza tradicional.

» Los graduados mediante ABP se desenvolvian igual de bien, y a veces mejor,

en el ejercicio clinico.

= Los estudiantes con ABP empleaban estrategias de nivel superior para

comprender y para el estudio autodirigido

= Los estudiantes que empleaban ABP se desenvolvian peor en los examenes de

conocimientos declarativos de ciencia basica.

Posteriormente, Dochy, Segers, Van den Bossche y Gijbels (2003) realizaron
otro meta-andlisis, basado en 43 articulos en los que se describian estudios empiricos
que comparaban el ABP con ambientes de aprendizaje convencionales, en el que

llegaron a las siguientes conclusiones:

» Factores metodologicos: El grado de implantacion del ABP. Parece ser que
respecto al grado de implantacion no se encontraron diferencias significativas al
estudiar el efecto del ABP sobre la aplicacion del conocimiento que hacian los
estudiantes, independientemente de si se habia utilizado en una asignatura o en
un curriculo completo. Sin embargo, si aparecian diferencias cuando se realizaba
esta comparacion respecto al conocimiento declarativo adquirido por los
estudiantes. Si el ABP se implantaba en un curriculo completo aparecia un
significativo efecto negativo, mientras que encontraron efectos apreciables en la

implantacion del ABP en una asignatura.



» El nivel de experiencia (expertise) de los estudiantes, respecto a la aplicacién de
conocimiento. En los estudios comparados, los curricula convencionales se
caracterizaban porque los dos primeros afios estaban compuestos de cursos
formales sobre ciencia basica, referidos a varias disciplinas, y, a partir de ese
momento, se enfatizaba la aplicacion de conocimiento. En cuanto a los curricula
ABP, los estudiantes eran enfrentados a los problemas desde el primer momento.
Esto suponia que a partir del segundo afio, los ambientes de aprendizaje

llegarian a ser mas similares.

Los resultados indicaron que tanto el conocimiento como su aplicacion estaban
relacionados con el nivel de pericia (expertise) de los estudiantes con el ABP.
Respecto al conocimiento, los resultados sugerian que las diferencias
encontradas en los estudiantes de primer y segundo afio desaparecian si la
reproduccion de conocimiento era evaluada en un contexto amplio que permitia

a los estudiantes aplicar su conocimiento

» Periodo de retencidn. Los resultados indicaron que los alumnos ABP tenian
ligeramente menos conocimientos pero recordaban mdas cantidad del
conocimiento adquirido. Una posible explicacion era la atencion que implica el
aprendizaje en el ABP, ya que los estudiantes en el ABP se elabora mas vy,

consecuentemente, tenian un mejor recuerdo de los conocimientos adquiridos.

= Método de evaluacion. Los resultados indicaron también que los estudiantes
realizaban mejor un test si éste requeria la utilizacion de estrategias de
recuperacion. Esto podria deberse a una mejor estructuracion del conocimiento
base, como consecuencia de la atencion para la elaboracion del conocimiento en
ABP. Esto estaria alineado con la conclusion presentada en el apartado anterior

sobre el periodo de retencion.

Finalmente, Dochy et al. (2003) llevan a cabo una comparacion de las revisiones
realizadas hasta la fecha, esto es, las de Albanese y Mitchell, (1993), la de Vernon y
Blake (1993) y la suya propia. Las dos primeras se realizaron béasicamente sobre la
misma literatura. Ambos estudios, sin embargo, presentan diferentes metodologias: los
primeros realizaron una integracion narrativa de la literatura, mientras que los segundos
usaron métodos estadisticos. Ambas revisiones concluyeron que por el momento no hay

suficientes investigaciones para establecer conclusiones fiables. Al comparar los



resultados de ambas revisiones con los que aparecen en la de Dochy et al. (2003)

encontramos dos conclusiones similares:

= El desempefio clinico y la aplicacién del conocimiento de los estudiantes que
trabajan en ABP son superiores a los de los estudiantes formados con una

metodologia mas tradicional.

= Aunque las expectativas de que los estudiantes ABP no son tan buenos como
los estudiantes no-ABP en los exdmenes de ciencias bésicas parecen ser

generalmente ciertas, esto no siempre es asi.

Una conclusion que se repite en las comparaciones entre estudiantes ABP y no-
ABP es, por un lado, la superioridad de los primeros en la adquisicion de conocimiento
condicional y funcional (aplicaciéon del conocimiento) y, por otro, su situacion de
relativa desventaja en la adquisicion del conocimiento declarativo. Una posible
explicacion, en palabras de Albanese y Mitchell (1993) es que los estudiantes ABP s6lo
abarcan un 80% del programa tradicional y por eso no rinden tan bien en los exdmenes

tradicionales.

8. Conclusiones

Parece pues, que la metodologia ABP supone claras ventajas, comenzando por la
motivacion e implicacion de los estudiantes, asi como en la reflexion sobre el propio
proceso de aprendizaje, condicion imprescindible del un aprendizaje auténomo de
calidad. Y, asimismo, en la profundidad de los conocimientos adquiridos y en la
capacidad de aplicar dichos conocimientos cuando resulten pertinentes. No obstante, la
metodologia exige tiempo y esto limita con frecuencia la amplitud de los programas que
pueden verse. De alguna manera, podriamos decir que gana en profundidad y calidad a
costa de limitar la extension de conocimientos. Esto serd algo a valorar por el equipo
docente que, en cualquier caso, deberia llevar a cabo una seleccion cuidadosa de los

contenidos fundamentales que deben tratase de forma obligada.

Por otra parte, no hemos podido desarrollar las dificultades de implantacion y
programacion que requiere el ABP y que, desde luego, imponen un cambio copernicano

en la forma en que se entiende y se planifica la docencia. Esto lleva consigo un esfuerzo



de formacion de los profesores participantes y, con mucha frecuencia, de apoyo en el

proceso de transformacion del curriculo.

No obstante, conviene resaltar también el entusiasmo de todos, profesores y
estudiantes, cuando se toma la decision de modificar de forma drastica la forma habitual

de trabajo, lo que con frecuencia hace que estos esfuerzos merezcan la pena.
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Capitulo 2. La elaboracion de problemas ABP

Agustin Romero Medina y Julia Garcia Sevilla

Universidad de Murcia

1. Introduccion

En la metodologia docente de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) la
actividad comienza presentandoles a los estudiantes un problema que deben analizar y
resolver en grupo. A pesar de los distintos formatos que éste puede presentar,
generalmente es un texto de pocas lineas que describe una situacion de la vida cotidiana
o profesional relacionada de algiin modo con las disciplinas o materias en las cuales se

inserta.

Diversos expertos en ABP coinciden en afirmar que la elaboracion del problema
es un factor “critico” y “central” para el éxito de este método (Duch, 1996; Peterson,
2004; Ruhl-Smith y Smith, 2001; Stinson y Milter, 1996). Es pues el eje central

alrededor del cual gira todo el proceso ABP.

El problema debe estar elaborado antes de comenzar la actividad ABP con los
estudiantes, dentro de la fase de planificacion, y no es una tarea facil. A veces se presta
poca atencion al disefio del problema; de hecho, cuando no estd bien planteado los

estudiantes del grupo ABP tendran dificultades para activar sus conocimientos previos,



el grupo funcionara peor y se necesitara mas tiempo de estudio para resolverlo (Jacobs,

Dolmans, Wolfhagen y y Scherpbier, 2003).

Al tratarse de una metodologia ya consolidada y con tradicidon de varios afios en
muchas universidades, se han ido proponiendo varias caracteristicas y principios que
deben guiar el disefio de problemas ABP. Unas veces basados en la propia experiencia,
otras veces partiendo de principios educativos y de aprendizaje (principalmente de tipo
constructivista) y en algunos casos a partir de la evidencia empirica (Des Marchais,
1999), nos encontramos con una serie de recomendaciones que van desde principios
generales hasta guias o listas de comprobacion (checklists) de caracteristicas, pero que,
en definitiva, pretenden ser de utilidad a la hora de seleccionar o elaborar buenos

problemas ABP.

En este capitulo intentaremos resolver el problema de como elaborar problemas
ABP. Comenzaremos por saber qué es un problema y qué tipos de problemas son los
mas habituales. A continuacion, describiremos las caracteristicas que debe tener un
buen problema, tanto en cuanto a su objetivo final como al resultado esperado. Este
resultado se convierte asi en un conjunto de principios generales que deben guiar el
disefio de los problemas. De entre todos ellos profundizaremos en el que parece aspecto
clave de los problemas: que se deben plantear de modo mal estructurado. A partir de
aqui, entrariamos en aspectos mas concretos: la seleccion de los problemas, las fases en

el diseno del problema y por ultimo las técnicas para evaluar la calidad del problema.

2. Qué esun problemay tipos de problemas

Un problema siempre suele ser algo que ignoramos y que tenemos que resolver.

En palabras de Restrepo (2005, p. 12):

“problema son muchas cosas. Comprender un fenémeno complejo es un
problema; resolver una incognita, una situacion, para las cuales no se
conocen caminos directos e inmediatos, es un problema; encontrar una
forma mejor de hacer algo es un problema; hacerse una pregunta o
plantearse un propdsito sobre posibles relaciones entre variables es un
problema; no comprender en su complejidad un fenémeno natural o social

es un problema”.



Pero en la situacion ABP, el problema sirve como estimulo para el
aprendizaje (Clayton, Gijselaers y Biz/Ed, 2008). No es meramente una
ilustracion o ejercicio de una teoria o concepto del temario sino al contrario, un
punto de partida -el problema es lo primero, el aprendizaje viene después,
como dicen Bridges y Hallinger (1995, p 38)- para conocer teorias o conceptos
y aplicarlos a situaciones cotidianas, proporciona el contexto y la oportunidad

para aprender nueva informacion.

Segun Jacobs et al. (2003, p. 1001) un problema ABP es:

“una descripcion de unos fendmenos que requiere explicacion adicional, y
los estudiantes intentan explicar los fendmenos presentes en el problema.
Para este propdsito ellos lo discuten en grupo. Conforme lo discuten se dan
cuenta que no tienen suficientes conocimientos para clarificarlo y por tanto
surgen cuestiones sin respuesta, las cuales se convierten en objetivos de
aprendizaje que motivan a los estudiantes a informarse y estudiar la
literatura relevante para responder esas cuestiones y dar solucion al

problema”

Hay diversas clasificaciones de tipos de problemas, con arreglo a diversos
criterios de clasificacion. Segtn el nivel de complejidad del problema, Duch (1996)

distingue tres tipos:

» Nivel 1: Este nivel corresponderia al tipico problema de final de capitulo en un
manual. Aqui el problema normalmente se refiere a los contenidos del capitulo,
y toda la informacién necesaria para resolverlo esta en dicho capitulo. Soélo

requiere aplicar conocimientos y comprension.

* Nivel 2: Equivale al tipo de problema con aspecto de historia o relato, pero
también ubicado tipicamente al final de capitulo y por tanto referido a su
tematica. Este formato afiade cierta motivacion en los estudiantes para resolver

el problema y requiere que se vaya mas allad del copiar y pegar, pues supone



tomar decisiones o aplicar teorias. Requiere aplicar conocimientos, comprension

y aplicacion de teoria.

= Nivel 3: Es el nivel de los problemas ABP. Requiere capacidad de analisis,
sintesis y evaluacion. Estan relacionados con el mundo real, y no toda la
informacion necesaria para resolverlo estd contenida en el propio problema o
incluso en los textos del curso. En consecuencia, los estudiantes necesitan hacer
investigacion, descubrir nuevos materiales y llegar a juicios o decisiones basadas
en la informacion aprendida. El problema puede tener méas de una respuesta

aceptable.

Un segundo criterio de clasificacion esta relacionado con el propoésito curricular
(dentro del curso, asignatura o tema) del problema. Siguiendo este criterio, Duffy and
Cunningham (1996) identifican cinco propoésitos didacticos y por tanto cicno tipos de

problemas:

= Problemas de guia u orientaciéon: Disefiados simplemente para focalizar la

atencion del estudiante en los conceptos centrales del curso.

* Problemas para evaluacion o examen: Examen de problemas en los que los

estudiantes aplican los conocimientos adquiridos en la asignatura

= Problemas para ilustrar principios, conceptos o procedimientos. Se trata de
problemas que propone el profesor como ejemplos o situaciones concretas que
obligan a que el alumno inductivamente descubra explicaciones, definiciones o

Procesos.

= Problemas para fomentar € razonamiento y comprension de contenidos de la
asignatura: Se trata de problemas que se utilizan para estimular y entrenar
habilidades cognitivas de razonamiento, andlisis y sintesis de la informacion

contenida en el temario.

Por 1ultimo, otra clasificacion que nos parece interesante es la realizada por
Bridges y Hallinger (1995). Segun estos autores, los problemas pueden adoptar una de

las formas siguientes:

= El problema tipo “pantanoso”: Es el caso del problema que presenta un

complejo desorden, y que contiene numerosos subproblemas.



» El problema tipo dilema: Representa al tipo de problemas en los que existe mas
de una alternativa de solucion, cada una de las cuales tiene pros y contras. El
disefiador del problema conoce dichos pros y contras, pero obliga a los
estudiantes a elegir entre alternativas que impliquen un sacrificio o desventaja en

cualquiera de las decisiones adoptadas.

» El problema rutinario: Es el tipo de problema habitual que se encuentran
profesores y estudiantes en el ambito escolar y manuales de texto; éste no es el

tipico problema ABP, como veremos en un apartado posterior.

= El problema de aplicacién: Al estudiante se le asigna un programa de
actividades o de intervencién que se debe aplicar y debe buscar la manera de

garantizar el éxito de la aplicacion de ese programa o conjunto de actividades.

3. Caracteristicas de un buen problema ABP

Diversos autores (Butler, 2002; Duch, 1996, 2001; Prieto 2006, Jacobs €t al.,
2003; Stinson and Milter, 1996) han propuesto una serie de caracteristicas que debe
tener un buen problema ABP. Se trata de principios generales presentes en los objetivos
que se persiguen con esta metodologia (que deben guiar el disefio o elaboracion de los
problemas ABP), en la propia estructura, en los contenidos del problema y en su forma

de resolucion.

3.1. Criterios que se deben tener en cuenta al elaborar |os objetivos de aprendizaje.

Como dicen Stinson y Milter (1996), los objetivos de aprendizaje son los que
deben conducir el disefio del problema, y no al revés. Pero, ;qué caracteristicas han de
tener estos objetivos de aprendizaje? La practica totalidad de los tedéricos que han
reflexionado sobre el tema concluyen que la elaboracion de un problema ABP debe
cubrir una serie de objetivos didacticos que, a su vez, sean holisticos e

interdisciplinares. Veamos mas detenidamente estos dos aspectos:

= Con cobertura de objetivos didacticos.- Logicamente, el problema debe guardar
una estrecha relacion con los objetivos del curso o asignatura en los que se

inserte la actividad ABP. Como afirma Prieto (2006), el problema es un vehiculo



a través del cual los estudiantes obtienen conocimiento y adquieren las
habilidades deseadas en el curso o asignatura. Desde este punto de vista, los
objetivos del curso deben estar incluidos en el problema y la situaciéon (Duch,
1996, 2001), y el problema debe conducir o guiar a los estudiantes a buscar,

estudiar y aplicar dicha tematica (Restrepo, 2005).

= Con objetivos holisticos multidisciplinares.- Al mismo tiempo, los objetivos de
aprendizaje que subyacen al problema deben ser globales, y no deben estar
parcelados por estrechos limites disciplinares (Stinson y Mister, 1996); en otras
palabras, cuando se elabora un problema ABP, éste debe incluir contenidos de
diversas materias que el estudiante ya ha adquirido y de aquellas otras que en ese
momento esta cursando. Los problemas deberian contribuir a conducir a los
alumnos a informacion nueva e importante y a explorar vinculos entre distintos

temas y campos.

Veamos un ejemplo de lo que queremos decir. A continuacién exponemos un
problema desarrollado por nuestro equipo docente en la Universidad de Murcia.
Elaborado durante el curso 2006-2007, dicho equipo estaba integrado en esos momentos
por diversos profesores que impartian asignaturas optativas en el segundo ciclo de
carrera de la titulacion de psicologia. Cada asignatura seguia su propia metodologia
docente, pero una parte de los contenidos de dichas asignaturas eran adquiridos
mediante la metodologia ABP. En esos casos, el ABP era impartido de forma conjunta
por varios profesores, y los problemas elaborados para la adquisicion de dichos
contenidos eran comunes para todas las asignaturas implicadas. El problema que
ejemplificamos se titulaba “ Algo pasa con Tomas’ :

Tomas es un nifio de 10 afios muy inquieto, incapaz de concentrarse en la tarea,
especialmente durante el tiempo de estudio. También le cuesta concentrarse mientras €l
profesor explica en clase, lo que le lleva a veces a distraerse facilmente 'y, lo que es peor, a
distraer y molestar a sus comparieros. La psicopedagoga del colegio ha estado leyendo €l
DSM IV y ha aconsgjado a los padres de Tomas que lo lleven al psicélogo o al psiquiatra,
porque sus manifestaciones son tipicas de un trastorno por déficit atencional con
hiperactividad. Mientras tanto, les ha facilitado diversos €jercicios de atencion,
concentracién y memorizacion para que el nifio los haga en casa dos o tres dias en

semana. Tras haber ido a un equipo de especialistas, Tomas recibe un tratamiento

farmacol6gico con psicoestimulantes a la vez que una intervencién cognitiva de



estimulacion en atencion y resolucién de problemas. Desde entonces, los resultados
escolares y los problemas de atencion han mejorado notablemente, pero sigue teniendo
problemas de relacion con sus comparfieros y también con sus padres. Estos Cltimos se
plantean s estan tomando medidas adecuadas: ¢deberian seguir con la medicacion? ¢son
los psicoestimulantes la medicacion mas adecuada? ¢deberian reflexionar sobre su actitud
como padres? De hecho, estdn pensando en la posibilidad de aprender acerca de la
resolucion de conflictos, 1o que les ayudaria a la hora de describir situaciones conflictivas,

reconocer sus causasy buscar soluciones que puedan mejorar la relacion con su hijo.

Este problema tiene un caracter eminentemente interdisciplinar. Realizado casi

al 100% por alumnos de quinto curso de psicologia, la forma en que estd elaborado

obliga a dichos alumnos a:

Retomar contenidos de asignaturas cursadas en cursos anteriores tales como
Psicopatologia Infantil (han de conocer qué es el trastorno por déficit atencional
y el DSM-1V).

Adquirir nuevos conocimientos relacionados con las asignaturas implicadas. En
este problema concreto, las asignaturas especialmente implicadas eran las de
Psicofarmacologia, Estimulacion cognitiva, Interaccién social, instruccion y
estrategias de aprendizaje, e Interaccion social, instruccion y estrategias de
aprendizaje. Cada profesor implicado elabord una serie de objetivos didacticos
que se pretendian cubrir en su asignatura. Con ello queremos resaltar la idea de
que el caracter interdisplinar del problema esbozado venia mediatizado por los

objetivos de aprendizaje de cada una de las asignaturas implicadas.

3.2. Criterios atener en cuenta parala elaboracién delos problemas.

Estructuracion: Los problemas ABP deben estar mal estructurados y han de ser
abiertos. Cuando afirmamos que deben estar “mal estructurados”, queremos
decir que han de presentar un significado ambiguo y han de ser dificiles de
definir (Bridges yHallinger, 1996; Stepien y Pyke, 1997; Torp ySage, 1998). Por
su parte, que sean problemas “abiertos” significa que no todos los elementos del
problema deben ser conocidos, que a veces es oportuno que tenga diversas
soluciones (o ninguna solucioén), y que deben, en la medida de lo posible,

representar enfoques de mas de una disciplina (Stinson y Mister, 1996) y por



tanto tener un planteamiento abierto (Prieto, 2006) para que los estudiantes
tengan la necesidad de investigar el problema y descubrir su complejidad. Esta
es una caracteristica clave de los problemas ABP y por ello lo trataremos mas

detenidamente mas adelante en un apartado especifico.

Complegjidad (Jacobs et al., 2003). Los problemas ABP deben tener un cierto
nivel de dificultad; en otras palabras, no deben ser faciles de resolver y por tanto

no deben estar limitados a una unica solucioén (Duch, 1996; Torp y Sage, 1998).

Esta dificultad o complejidad fomenta la construccion activa del conocimiento
en el estudiante (Stinson y Milter, 1996), demanda mds acciones cognitivas para
resolverlos, y mas actividad en la memoria de trabajo (Jacobs et al., 2003). Pero
esta complejidad debe ser intermedia pues, si el problema es demasiado
complejo, entonces tiene demasiados componentes, satura la memoria de trabajo
y hace imposible su solucidon; por el contrario, si es demasiado simple no

estimulara al estudiante, lo desmotivara.

3.3. Criterios que se deben tener en cuenta sobre el contenido de los problemas

ABP

Actualidad de los problemas. Deben referirse a situaciones actuales o
contemporaneas, es decir, problemas de la vida real o del futuro contexto
profesional actuales o recientes. Asi se consigue motivar y enganchar mas a los

alumnos en la actividad de aprendizaje (Stinson y Milter, 1996).

Auténticos, relevantes para e alumno o basado en la vida real o profesional:
Los problemas deben tratar temas del programa del curso ejercitando lo que el
estudiante tendra que hacer muchos dias en su vida profesional. Por lo tanto, no
deben ser muy teodricos ni estar muy alejados de las experiencias cotidianas de la
vida de los estudiantes o de sus expectativas profesionales (Delisle, 1997;
Stinson and Milter, 1996; Weiss, 2005). En otras palabras, deben ser
representativos de los problemas de los que han tenido experiencia los
aprendices o de aquellos con los que se enfrentaran los estudiantes (Ruhl-Smith

y Smith, 2001). Asi se logra captar el interés de los estudiantes y motivar



mediante su conexioén al mundo real (Duch, 1996, 2001). Si no es asi, como

apunta Weiss (2005), entonces no se involucraran con el problema.

Precisamente, el hecho de que el contenido de los problemas ABP no esté
totalmente estructurado hace que se parezcan mas, tal y como dice Butler
(2002), a los problemas que se producen en el mundo real (mal estructurados o
“pantanosos”), es decir, se parecen a lo que se encontraran luego en su vida
personal o profesional, y con ello ademas se logra que la actividad ABP sea una

actividad docente mas interesante y motivadora que la tipica leccion magistral.

= Apropiados al nivel cognitivo y motivacional de los alumnos: Los contenidos de
los problemas deben ajustarse al nivel de conocimientos y desarrollo intelectual
emocional, social y a los intereses de los estudiantes (Prieto, 2006), de modo que
cuanto mas cerca esté el problema de los intereses del estudiante mas trabajara

estos.

Esta caracteristica estd relacionada con la familiaridad del problema, es decir,
que su tematica sea conocida por el estudiante o que tenga alguna experiencia
previa con ello. Segiin Soppe, Schmidt y Bruysten (2005), los estudiantes que se

enfrentan a problemas mas familiares:
- activaran mas conocimiento previo durante la discusion inicial
- mostraran mas interés por el problema
- le dedicaran mas tiempo de estudio
- adquiriran un conocimiento del asunto de mayor calidad

- puntuaran mejor en su examen sobre el tema

3.4. Criterios que se deben tener en cuenta en cuanto alaforma deresolucion.

Finalmente, una caracteristica intrinseca de los problemas ABP es que requieren
una colaboracion grupal para su solucion. Su complejidad exige resolverlo en grupo,
pero no basta con formar un puzzle entre los miembros del grupo. Estrategias tales

como “divide y venceras” y luego “copiar y pegar” no son eficaces (Duch, 1996, 2001).



Por lo tanto, el disefio de un problema ABP debe hacerse de forma que el grupo
tenga que sintetizar sus ideas y tomar decisiones para resolverlo, y no s6lo buscar
informacion conceptual y didactica, disponible en cualquier manual. La clarificacion del
problema y las actividades para solucionarlo han de requerir la cooperacion de todos los
miembros del grupo para investigar, comunicar e integrar la informacion (Duch, Allen y

White, 1997-98).

El problema ABP que describimos a continuacion ejemplifica las afirmaciones

que acabamos de realizar.

Javier va a desarrollar un Taller de Estimulacién con personas mayores con deterioro
cognitivo leve y moderado. Pero Javier tiene numerosas dudas. El primer paso que se
plantea es la exploracion neuropsicoldgica de los sujetos mediante tests de deteccion o
screening, tales como € test de los 7 minutos, el Mini Mental State Examination (MMSE),
etc. Javier sabe quela validez y la fiabilidad de la mayor parte de las pruebas de screening
son muy altas (alrededor del 0.80). Pero también es consciente de que cada vez es mayor €l
numer o de investigadores que consideran que los tests breves nunca deben ser el sustituto
de una exploracidon neuropsicoldgica amplia y detallada, puesto que presentan un
fendmeno de techo; de tal forma que sujetos con un nivel premérbido alto pueden presentar
puntuaciones normales, a pesar de la existencia de manifestaciones clinicas de deterioro
evidente. Por lo tanto, ¢es este tipo de instrumentos adecuado? ¢Qué tipo o tipos de
evidencia de validez se aportan? ¢Qué tipo de medida mediante tests seria la mas
adecuada? ¢Qué otras alternativas encontramos? En segundo lugar, Javier también sabe
lo importante que es la medicacion psicofarmacolégica en las primeras fases de la
enfermedad de Alzheimer, pero desconoce la incidencia real que este tipo de tratamiento
tiene sobre dicha patologia. ¢Actlan sobre la etiologia de la enfermedad, o tan solo
reducen su sintomatologia? Finalmente, ¢qué técnicas de estimulacion cognitiva son las
mas adecuadas? ¢ Es conveniente el entrenamiento en estrategias cognitivas en esta fase de
la enfermedad de Alzheimer?

Como podemos observar, el contexto tedrico del problema es el del Azheimer.
El alumno, obviamente, si hasta ese momento no los ha adquirido, tendra que buscar
informacion acerca de las caracteristicas principales de esta enfermedad. Pero con ello
no soluciona las dudas que se le plantean al protagonista del problema. Tampoco los
soluciona sabiendo que es el test de los 7 minutos o el MMSE, o conociendo los
principales medicamentos utilizados o las técnicas de estimulacion cognitiva utilizadas
en este caso. Al grupo ABP se le pregunta por la pertinencia de cada uno de estos
instrumentos de evaluacidon o técnicas de intervencion, con lo cual ha de hacer una
reflexion critica de la informacion que cada uno de los miembros del grupo encuentre al

respecto.



4. La mala estructuracion como car acteristica clave de los problemas
ABP

Si hay una caracteristica fundamental de los problemas ABP es su mala
estructuracion. Deliberadamente el problema debe ser ambiguo, con varias posibilidades
de solucion y con poca informacion o datos. En este apartado compararemos los
problemas ABP con los problemas bien estructurados y luego las repercusiones

cognitivas y de aprendizaje de esta caracteristica de los problemas ABP.

Para ilustrar esta diferencia entre problemas bien estructurados y mal

estructurados, veamos unos ejemplos (Milton, 2008) en la Tabla 1:

Tabla 1: Ejemplos de problemas bien estructurados y mal estructurados
(adaptados de Milton, 2008).

Bien estructurados Mal estructurados

* (Cuales son las funciones de una |+ Eutanasia: Permitir la dignidad o

enfermera en cuidados criticos? cometer un crimen

+ Como supervisor, usted ha tenido
+ /Cuadles son los gastos de puesta en | informacion de una significativa
marcha de un centro de dia? cantidad de ausencias de las mujeres

que trabajan en su departamento

A la hora de comparar a los problemas bien estructurados y mal estructurados,

hay varias caracteristicas que los diferencian.

Los problemas bien estructurados son los tipicos que aparecen en los textos
escolares, pero los problemas que esos mismos estudiantes se encuentran fuera de la
escuela, en el mundo real, son més abiertos y poco estructurados. Los bien estructurados
forman parte de los métodos docentes deductivos o expositivos que encontramos
frecuentemente en el dmbito escolar: primero la teoria luego la practica, siendo la
practica problemas del tipo ejercicios, (por ejemplo, de matematicas) para ilustrar

conceptos, o tipo experimentos para ilustrar principios cientificos (Butler, 2002). Tales



tipos de problemas llevan a una solucion o respuesta correcta y para su evaluacion basta

con que coincida con la del experto o el libro de texto.

Las principales caracteristicas de los problemas bien estructurados (Ching y
Chia, 2005) son las siguientes:
— Tienen soluciones convergentes.
— Requieren aplicacion de un niimero limitado de reglas y principios.
— Acttian sobre parametros bien definidos.

— Todos los elementos y procesos necesarios para resolver el problema son

conocidos.

— Las soluciones requieren el uso de procesos 16gicos y algoritmicos

Los problemas mal estructurados, tipicos en la tarea ABP, no son “simples
ejercicios para iluminar un concepto particular” (Butler, 2002), puesto que no tienen una
unica solucién y no se juzga la coincidencia de su solucion con la del experto sino la
viabilidad de la solucion propuesta. Ademas no se proponen como actividad para
después del estudio exhaustivo de los contenidos sino antes para facilitar la asimilacion

constructiva de los mismos. Sus principales caracteristicas son (Ching y Chia, 2005):
— Poseen soluciones multiples

— Poseen distintas vias o formas de llegar a la solucion (no es un

procedimiento algoritmico sino heuristico).
— Presentan menos pardmetros, con lo cual son menos manipulables.

— Hay incertidumbre acerca de los conceptos, reglas y principios

necesarios para la solucion.

— Uno o varios aspectos de la situacion del problema (por ejemplo, estado
inicial, estado final, y el conjunto de operadores para ir del estado inicial

al final) no estan bien especificados.

— La informacion necesaria para resolver el problema no esta contenida en

el texto del problema.



— Es inherentemente interdisciplinar pues requiere la integracion de

contenidos de diversos &mbitos o dominios disciplinares.

Si los problemas ABP que elaboramos tienen el defecto de estar bien
estructurados, ocurriran dos cosas (Bridges y Hallinger, 1995): primero, los estudiantes
perderan la oportunidad de implicarse en la busqueda de la solucién del problema; y

segundo, el problema pierde el “sabor de realidad”.

A la hora de resolver el problema ABP, las habilidades cognitivas requeridas por
los estudiantes, segun Ching y Chia (2005) y Jacobs €t al. (2003) son diferentes y mas
complejas que con problemas bien estructurados. En estos casos, como dice Duch
(1996), muchas veces los estudiantes ven su tarea de aprendizaje s6lo como recuerdo de
hechos, datos, reglas, términos o definiciones con el fin de responder correctamente en
un examen, con lo cual carecen de la motivacioén para profundizar en la comprension
(analisis y sintesis) de los contenidos de la asignatura. Sin embargo, con los mal
estructurados los estudiantes deben reflexionar acerca de los elementos de la situacion
del problema en un proceso dialéctico. Necesitan definir el problema, determinar que
informacion y habilidades son necesarias para resolver el problema y sintetizar lo que

saben sobre el problema. Para lograr esto, deben, en opinion de Ching y Chia (2005):
— articular el espacio del problema y las reglas contextuales

— identificar y clarificar las opiniones, perspectivas y puntos de vista

alternativos de los interesados
— generar posibles soluciones

— evaluar la viabilidad de las soluciones alternativas, construyendo

argumentos y articulando creencias personales
— supervisar el espacio del problema y las opciones de solucion

— aplicar la solucion y supervisar el resultado de su aplicacion

Todo ello en un proceso ciclico largo e iterativo. Ademas, para resolver estos
problemas los estudiantes deben poseer habilidades cognitivas relativas a la regulacion
de la cognicidon (metacognitivas) incluyendo planificacion, supervision y reevaluacion
de los objetivos, asi como habilidades de argumentacion o justificacion para la solucion

del problema.



La Tabla 2 nos resume y contrapone estas caracteristicas de los problemas bien y

mal estructurados.



Tabla 2: Comparacion de elementos de problemas bien y mal estructurados.

Problemasbien estructurados

Problemas mal estructurados

- Tienen soluciones convergentes

- Poseen soluciones divergentes o
multiples
* Poseen distintas vias o formas de llegar a

la solucion

+ Requieren aplicacion de un nimero
limitado de reglas y principios,
generalmente de modo algoritmico

- Las soluciones requieren el uso de
procesos logicos y algoritmicos

+ Requieren aplicacion de reglas o
principios variados, de modo heuristico

- Hay incertidumbre acerca de los
conceptos, reglas y principios necesarios
para la solucion.

- Actlan sobre parametros bien
definidos.

* Presentan menos parametros, con lo cual
son menos manipulables.

* Todos los elementos y procesos
necesarios para resolver el problema
son conocidos

- Uno o varios aspectos de la situacion del
problema (por ejemplo, estado inicial,
estado final, y el conjunto de operadores
para ir del estado inicial al final) no estan
bien especificados.

* Toda la informacién necesaria para
resolver el problema esta en el texto
del problema

- La informacion necesaria para resolver el
problema no esta contenida en el texto del
problema.

* Normalmente se refiere a una sola
disciplina

- Es inherentemente interdisciplinar pues
requiere la integracion de contenidos de
diversos &mbitos o dominios disciplinares.

 En el contexto de una asignatura, el
problema es posterior a la teoria y la
ilustra o permite practicarla

* En el contexto de una asignatura, el
problema se puede presentar al principio,
sin ensefiar todos los contenidos

+ Habilidades cognitivas requeridas
mas simples

+ Habilidades cognitivas requeridas mas
complejas, mayor carga de la memoria de
trabajo, mayor reflexion sobre los
contenidos del problema; necesidad de
habilidades metacognitivas (planificacion,
supervision y revision o evaluacion de lo
conseguido); habilidades de argumentacion
o justificacion

- Proceso de resolucion mas

secuencial

- Proceso de resolucion largo, dialéctico,
ciclico o iterativo (definir, -clarificar,
sintetizar, redefinir, volver a clarificar,
etc.)

. Evaluacion del resultado
comparandolo con la Unica respuesta
correcta disponible en el manual o por
el profesor.

+ Evaluacion del resultado en términos de
viabilidad de la solucion propuesta por el

grupo.




5. La seleccion de los problemas

Una vez que tenemos mas o menos claro como debe ser un buen problema ABP,

sus caracteristicas y elementos, entonces tenemos que ponernos manos a la obra para

elaborarlo. Segiin Duch 1996, desafortunadamente, en la mayor parte de las disciplinas

no hay libros o manuales con problemas ABP. La mayoria de los docentes que usamos

ABP en nuestras clases hemos tenido que escribir y elaborar nuestros problemas.

Lo primero seria decidir quién lo elabora y luego seleccionarlo y encontrarlo; en

ultima instancia y si falla lo anterior, tendriamos que crearlos.

Quién debe elaborarlo: Segiin Butler (2002), generalmente los problemas son
seleccionados por los profesores, aunque también lo son en algunos casos por
los estudiantes. Lo normal es que el profesor necesite ayuda, y por tanto lo
deseable seria que el profesor trabajara en equipo para seleccionar y elaborar el

problema.

Una propuesta que a nosotros nos parece sugerente es la experiencia desarrollada
por el equipo docente de la Universidad de Murcia en la asignatura de libre
configuracion titulada “Andlisis de problemas y casos en psicologia’,
implantada en el actual curso 2007-2008. En esta asignatura, los profesores
elaboramos un pool amplio de problemas ABP, clasificados y agrupados en
distintas categorias docentes y, a principios de curso los estudiantes
seleccionaron, de cada una de esas categorias, el problema que mas les atraia.
Con ello intentdbamos, por un lado, asegurarnos de que acotdbamos cierto tipo
de contenidos docentes y, por otro, que los alumnos iban a estar motivados para

solucionar los problemas planteados puesto que ellos mismos los habian elegido.

De donde se obtiene: Segun Butler (2002), los mejores problemas son los que
provienen de la experiencia personal o profesional del autor, de situaciones
reales o que reflejan una situacion real. Las fuentes de los problemas de la vida
real son, por ejemplo, revistas o periddicos, medios audiovisuales o documentos.
Problemas relacionados con cuestiones proximas (locales, regionales o
nacionales) tienden a estar mas cargados emocionalmente y proporcionan un

rapido acceso al material fuente.



Hay muchas fuentes que podemos usar para el contenido del problema: se usan

videoclips, historias, novelas, articulos de prensa y revistas populares. También valdria

problemas de un manual pero dado que estos suelen ser mas sistematicos y bien

estructurados, se deben reescribir de forma mal estructurada, abierta y como si fuera de

la vida real.

6. Fases en € disefio del problema

Hay que darse un tiempo para desarrollar y probar los problemas antes de

realizar la actividad ABP. Podemos sefialar seis grandes fases en el disefio del problema

ABP:

1)

2)

3)

Explicitar los objetivos curriculares especificos. Lo primero es tener en cuenta
los objetivos, competencias, conocimientos o habilidades que se quieren
desarrollar y para los cuales se disena el problema (Milton, 2008; Prieto, 2006).
Se trata de los resultados de aprendizaje (lo que los estudiantes deberan ser
capaces de hacer) que se esperan lograr con el problema (Duch, 1996). Muchas
veces el tema del problema se centra en aquellas areas curriculares en las cuales
las tradicionales metodologias de ensefianza han probado ser menos efectivas.
Pero como dice Milton (2008), ello no impide la creacion espontanea de un
problema a partir de alguna noticia espectacular o del estudio de algin caso

extraiio que casualmente se relacione con una necesidad curricular.

Identificar y centrar la Situacion o escenario que tendra relacion con los

objetivos curriculares. Aqui son importantes las noticias de actualidad.

Veamos un ejemplo adaptado de Milton (2008): Supongamos que queremos
plantear un problema en la disciplina de Biologia que tenga relacion con el
estudio de virus, méneras, protistas y hongos. Vemos en television una noticia
de inundaciones por lluvias intensas en un pais tropical y la consiguiente
contaminacion del agua potable; en esa situacion hubo muchos supervivientes
que enfermaron por estar en contacto o beber esas aguas.... Ahi tenemos pues el

escenario de base para el problema.

Determinar la extension del ambito interdisciplinar del problema. En el ejemplo

anterior, si hubiera una disciplina de historia o de economia o sociologia,



podrian tener interés en el tema y escribir en el texto del problema algun aspecto

de esos ambitos.

4) Escribir un primer bosguejo del problema. Aqui seria importante y deseable
trabajar en colaboracion con otros profesores vinculados a la metodologia ABP
para hacer una “lluvia de ideas” o trabajo colaborativo de depuracion del

problema.

5) Determinar la disponibilidad de recursos (Pricto, 2006) que los estudiantes
tendran que emplear para resolver el problema (de tipo bibliografico, Internet,

etc.).

6) Comprobar o chequear e problema finalmente elaborado con un amplio y
efectivo conjunto de criterios para estar seguro de que contiene los elementos

esenciales de cualquier problema ABP.

7) Redactar el resto de documentos complementarios. Ademas del problema

debemos redactar lo siguiente (adaptado de Clayton et al., 2008):

Introduccion: Se trata de centrar ¢l tema del problema en pocas lineas
Objetivos de aprendizaje: Con qué temas disciplinares o de la asignatura
se relaciona el problema

Referencias de la investigacion e informacion recopilada:
- sitios web

- libros y revistas

7. Evaluacion dela calidad del problema

La calidad de un problema ABP se puede averiguar de tres formas, dos
posteriores a la actividad ABP y una dentro de la planificacion y por tanto anterior a su

realizacion.

La principal y mas obvia comprobacion de su calidad, posterior a la actividad
ABP, es experimentandolo, comprobando que funciona bien en el conjunto de la
actividad ABP. Otra comprobacion a posteriori seria en la evaluacion del proceso ABP
que suelen hacer los estudiantes al final de dicha actividad. Si en ella no hay mencién a
ningun aspecto negativo del problema, serd sefial inequivoca de que el problema ha

funcionado.



La comprobacion de calidad a priori se puede hacer una vez elaborado el
problema y antes de iniciar la actividad ABP con los estudiantes. En concreto, se puede
comprobar si retine las principales caracteristicas de un buen problema ABP. Algunos
autores han propuesto guias o listas de comprobacion (checklist), como por ejemplo la

de Tien, Chu y Liu (2004), en la que pone en la lista cuatro caracteristicas:

1) Relacionado con la experiencia de la vida diaria

2) El problema es un asunto que puede llamar la atencion por ser una cuestion

social, de la vida, de las asignaturas, o de examen.
3) El problema est4 mal estructurado

4) El problema puede motivar a los estudiantes y ser atractivo para ellos

Por nuestra parte, proponemos una lista de comprobacion que acoge las
caracteristicas del anterior apartado 3 y de la lista de Tien et al. (2004), que seria la que

aparece en la Tabla 3.

Tabla 3: Lista de comprobacion (checklist) de la calidad de un problema ABP.

Items de comprobacion del disefio del problema Si No Notas

1.1. Social

El problema puede motivar a | 1.2. De la vida diaria

los estudiantes y ser atractivo -
1.3. De las asignaturas

para ellos por ser una cuestion:

1.4. De examen

1.5. Profesional

El problema refleja una situacion actual

Tiene objetivos holisticos multidisciplinares

Cubre objetivos didacticos de la asignatura o curso

Es apropiado al nivel cognitivo y motivacional de los alumnos

El problema esta mal estructurado

El problema es complejo y por tanto requerird

colaboracion grupal para su solucion




8. Conclusiones

Hemos repasado en este capitulo las principales caracteristicas de los problemas
ABP y los distintos factores y elementos que se deben tener en cuenta en el momento de
su elaboracion y por tanto antes de llevar a cabo la actividad ABP con los alumnos.
Hemos visto que escoger o elaborar un buen problema ABP es crucial para el buen

desarrollo de esta actividad.

El problema ABP debe tener relacion con algun aspecto del curso, asignatura o
disciplina en la que se encuentre el estudiante, pero su escenario y sus contenidos deben
estar situados en la vida real o profesional actual, con conexidén con las experiencias
previas del estudiante o con su futuro profesional, con lo cual se consigue que sea
atractivo, interesante y motivador. El problema debe ser complejo y planteado de modo
poco estructurado, no se debe proporcionar toda la informacion y con todo ello se obliga
a que sea necesario hacerlo en grupo para buscar informacion y construir incluso
objetivos de aprendizaje para resolverlo. El problema no tiene una unica soluciéon sino
soluciones viables y lo importante es que dinamice las capacidades complejas de
aprendizaje de los estudiantes, asi como sus competencias de trabajo grupal y

auténomo.

Finalmente se recomienda elaborarlos en equipo para detectar mejor posibles
deficiencias, asi como comprobar si cumplen con los principales criterios de calidad de

los buenos problemas ABP.
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