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I. INTRODUCCION: UNA BREVE HISTORIA DEL APRENDIZAJE BASADO EN
PROBLEMAS EN LA UNIVERSIDAD DE DELAWARE

Respondiendo al llamado de la Asociacion Estadounidense para el Avance de la Ciencia
(1990) [American Association for the Advancement of Science] sobre el hecho que "las ciencias
deberian ser ensefiadas fundamentalmente en la forma en que se practican™; instructores e
instituciones a lo largo del pais comenzaron sistematicamente a hacer todo lo posible por
involucrar activamente a los estudiantes en el aprendizaje de las ciencias; introduciendo nuevas
estrategias en sus salones de clase. Para un nucleo de profesores de ciencias en la Universidad de
Delaware, el aprendizaje basado en problemas (ABP) nos permitia aunarnos a esta reforma
dirigiendo nuestras habilidades de cientificos hacia la busqueda de soluciones a nuestra constante

insatisfaccion, "lo mismo de siempre", en nuestros salones de clase.

El aprendizaje basado en problemas (ABP) llegé a la Universidad de Delaware hace mas
de doce afios, cuando el centro para la ensefianza efectiva de la Universidad auspicio un taller
caracterizando un modelo de ABP utilizado en una escuela médica (cf. Kauffman et al., 1989)

para profesores universitarios que habrian de dictar en un nuevo programa universitario de
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medicina. Alumnos de tercer y cuarto afio trabajarian en un problema de biologia de nivel de
post-grado a manera de acuario de exhibicion, demostrando asi a los participantes del taller el

proceso ABP y las reacciones de los alumnos al problema.

Este primer taller nos permitié a muchos de los participantes identificar la fuente de
nuestra creciente insatisfaccion con respecto de nuestra ensefianza de cursos de ciencias a traves
de las clases magistrales. Nuestras conferencias o clases magistrales definitivamente cubrian el
contenido del curso de manera eficiente, pero parecian estar haciendo poco o nada por conducir a
nuestros alumnos mas alla de la memorizacion y de la comprension superficial de los temas. La
combinacidn de las clases magistrales y la asignacién de lecturas de textos, parecian reforzar la
percepcidn en nuestros estudiantes de la ciencia como una coleccion estatica de hechos no
controvertibles y con muy poca relevancia en su vida diaria. En contraste directo, el taller de
ABP nos abri6 una ventana a un ambiente de aprendizaje vivo a través de la discusion, el debate
y la controversia; y en el que la curiosidad intelectual parecia ser la fuerza conductora del

aprendizaje de los estudiantes.

Para muchos de los participantes en el taller, la experiencia resulté transformadora,
cambi6 la manera cdmo ensefiaban y evaluaban; y la manera como pensaban acerca del
aprendizaje. Todo ello condujo al financiamiento de una propuesta dirigida a la Fundacion
Nacional de las Ciencias [National Science Foundation (NSF)] involucrando a docentes
universitarios de los distintos departamentos de ciencias basicas. A través de talleres anuales y
conferencias en el campus universitario (muchas de éstas organizadas y conducidas por
docentes); el ABP fue muy pronto adoptado en cursos que iban desde: Relaciones
Internacionales, Historia del Arte y Negocios; hasta Enfermeria y Biotecnologia Agricola. Estos
docentes reunidos y utilizando el ABP en sus cursos, establecieron una comunidad de educadores
que comenzo a colaborar en el disefio de problemas cruzando fronteras departamentales;
consultando entre ellos acerca de métodos de ensefiaza efectivos; incrementando sus habilidades
de desarrollo de estos temas a traves de talleres; y en la creacion de un ambiente productivo para

ambos, docentes y alumnos universitarios (cf. Groh et al., 1997).
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I1. CARACTERISTICAS ESENCIALES DE LA PROPUESTA DEL APRENDIZAJE
BASADO EN PROBLEMAS

En la instruccion ABP se utilizan problemas complejos que tienen su raiz en situaciones
problematicas del mundo real, para motivar a los estudiantes a descubrir conceptos importantes y
sus interconexiones. Trabajando en grupos, los estudiantes aprenden a analizar problemas,
identificar y buscar la informacion necesaria (a traves de la formulacion de preguntas y la
busqueda de las respuestas con sus propios pares); compartir los resultados, formular y evaluar
posibles soluciones. Esencialmente, tiene el potencial de dar a todos los estudiantes de pre-grado
fundamentos sustantivos en el proceso académico y de descubrimiento; y no sélo a aquellos
alumnos que logran involucrarse en una experiencia directa de investigacion con algun profesor

del departamento.

La premisa basica del ABP es que el aprendizaje comienza con un problema (cf. Woods,
1985) presentado en el mismo contexto en el que éste se encontraria en la vida real. Esto
contrasta directamente con la ensefianza tradicional, que normalmente comienza con
conocimientos abstractos de una disciplina, empaquetados y presentados a los alumnos por el
instructor, para luego ser memorizados y aplicados en problemas. Cuando a los alumnos se les
presenta originalmente el problema, ellos comienzan a organizar sus ideas y los conocimientos
previos relacionados a éste; e intentan definir la naturaleza general del problema. Luego
formulan preguntas frente a aspectos que no comprenden del problema; y deciden cuales seran
las preguntas a las que todo el grupo haréa el seguimiento; y cuales podran ser asignadas
individualmente para ser investigadas de manera independiente. Cuando los estudiantes se juntan
otra vez, intercambian unos con otros los resultados de la investigacion realizada con respecto de
las preguntas de la sesion anterior, integrando los conocimientos y las habilidades nuevas al
contexto del problema. Los alumnos contintan definiendo nuevas areas necesarias de
aprendizaje en la medida en que van avanzando en el problema (ahondando progresivamente de
manera mas profunda en el contenido y las suposiciones especificas); que normalmente se
desarrolla en varias etapas a través de un despliegue progresivo (cf. Barrows y Tamblyn, 1980;
Engle, 1998).
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Aunque las razones para adoptar las estrategias ABP en los cursos de pre-grado fueron
Unicas para cada persona, muchos profesores de la Universidad de Delaware las vieron como una
manera de incorporar metas instruccionales que habian sido dificiles de capturar en
aproximaciones mas tradicionales. Por ejemplo, era nuestra intencién que al trabajar con
problemas cuidadosamente construidos y de final abierto, los alumnos encontraran conceptos en
situaciones contextualmente ricas que impartieran significado a aquellas ideas y aumentaran su
retencion (cf. Coles, 1998; Dunkbase y Pennick, 1990). En contraste con la tipica instruccion a
partir de conferencia en un aula de ciencias, en el método ABP se animaba continuamente a los
alumnos a definir lo que ellos no sabian, asi como lo que si sabian, antes que encubrir alguna
carencia de conocimiento. Pensabamos que animando a los estudiantes a evaluar su propio
conocimiento, a reconocer las deficiencias y a remediar aquellas deficiencias a través de sus
propias investigaciones, el ABP habria de modelar un proceso auténtico de aprendizaje que
podria ser usado mas alla de los limites de la experiencia universitaria. Esto es, antes que
enfatizar la asimilacion del conocimiento considerado como esencial en el nivel de especialidad
en cualquier disciplina; el ABP ayudaria a los alumnos a desarrollar la habilidad para lidiar con
la rapida expansion y el cambio en la base del conocimiento que involucra a todas las disciplinas
(cf Engle, 1998). El uso de problemas para introducir conceptos nos proveeria de un mecanismo

natural para resaltar las interconexiones entre las disciplinas.

El conocimiento trasciende los limites artificiales; la aproximacion ABP intenta hacer
obvia la integracidn que subyace entre los conceptos. Desde la perspectiva de los profesores, el
ABP se hacia adicionalmente atractivo puesto que reforzaba nuestra vision de como nuestro
campo o actividad opera mucho mejor de lo que lo hacia el curriculo al que habiamos estado

expuestos nosotros como alumnos novatos de pre-grado (cf. Boud y Feletti, 1998).

Adicionalmente, el formato grupal podria ayudar a los estudiantes a aprender el poder del
trabajo cooperativo, promoviendo no sélo una valiosa comunicacion y habilidades
interpersonales, sino también la habilidad de reforzar el pensamiento divergente y los estilos de
aprendizaje. Eramos conscientes de que el uso de grupos que trabajan cooperativamente (ya sea
en un contexto ABP o en otro) puede redundar en un aumento de la motivacion de los

estudiantes, una mayor retencion en el nivel universitario y en logro académico (cf. Johnson et
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al, 1991; Springer et al, 1999). Adicionalmente un mayor porcentaje de mujeres y de alumnos
pertenecientes a las minorias podrian sentirse atraidos a entrar o a permanecer en las ciencias, las
matematicas o el curriculo de ingenieria; si es que la generalmente alta competitividad y el
aislamiento de estos cursos eran dejados de lado (cf. Project Kaleidoscope, 1991; Tobias, 1990),
como esperdbamos seria el caso en nuestros cursos ABP. Para las estudiantes, el ingreso a esta
comunidad de aprendizaje es particularmente critico en los cursos introductorios. En el primer y
segundo afio de universidad, un nimero desproporcionado abandona el camino que conduce

hacia una carrera de Ciencias, Matematica o Ingenieria (cf. Petersen, 1996).

Desde una perspectiva final como docentes de ciencias basicas, la naturaleza dirigida
hacia la investigacion del ABP parecia hacerlo encajar de manera ideal con una universidad de
ambiente de investigacion, con los maltiples recursos para la investigacion y el aprendizaje
independiente que tal contexto afortunadamente posee. La “filosofia” del ABP guarda resonancia
con estos comentarios del reciente reporte de la comision Boyer (1998) [Boyer Commission

Report] acerca de la educacion en el pre-grado en las universidades de investigacion:

"La Universidad de investigacion debe promover la investigacion en contextos tales
como la biblioteca, el laboratorio, la computacion y el estudio; con la expectativa de que
los aprendices mayores, esto es, los profesores, sean los comparieros de los estudiantes y
sus guias. La habilidad de la universidad de investigacion de crear tal educacion integral,
producira una tierra particular de individuos, equipados con una espiritu de investigacion
y un entusiasmo por la solucién de problemas; que posean habilidades de comunicacion,
que es un sello de su pensamiento claro; asi como maestria de lenguaje; formados a partir
de una experiencia rica y diversa. Este es el tipo de individuo que proveera el liderazgo

cientifico, tecnoldgico, académico, politico y creativo del siguiente siglo™.

I11. ADAPTANDO EL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS AL CONTEXTO DEL
PRE-GRADO

Fue claro a partir de su llegada a la Universidad de Delaware que el modelo original de
ABP de la escuela médica (cf. Barrows y Tamblyn, 1980) tendria que ser adaptado al contexto
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del pre-grado, con sus clases mas grandes (y por ello con una mayor demanda de recursos
docentes); y con una poblacidn de aprendices intelectualmente menos maduros.
Afortunadamente el ABP no consiste en una Unica estrategia, sino mas bien en una coleccion de
estrategias que pueden ser ensambladas en muchas combinaciones. Esto permite una adaptacion
gue no compromete su naturaleza esencial. Sin embargo, los retos que se presentaron en la
implementacién del ABP en el contexto del pre-grado fueron numerosos. Las secciones
siguientes describen como la Universidad de Delaware lidié con algunos de estos retos; y al
hacerlo, provee ideas adicionales con respecto de las permutaciones particulares de estrategias
elegidas en el disefio de las actividades de ABP para cursos con caracteristicas diversas, como
numero de alumnos matriculados, objetivos de aprendizaje, poblacion de aprendices y docentes

con variadas perspectivas y limitaciones de tiempo.

1. Salones de clase

Una primera y evidente barrera para la implementacion del aspecto del aprendizaje grupal
del ABP fue la disposicion y el equipamiento de los salones de clase existentes.
Afortunadamente, la administracién de la Universidad de Delaware respondio rapidamente a los
requerimientos de los docentes, financiando y acelerando la renovacion de los salones ABP en la
medida en que esta necesidad fue creciendo. Estas renovaciones de salones de clase fueron
designadas para maximizar espacio para pizarras (para ser usadas por los grupos para reportar su
investigacion); incluye mesas para trabajo grupal y provee gabinetes para almacenar recursos y

materiales entre las clases.

Sin embargo, algunos docentes que utilizan el ABP en clases grandes (en donde el
numero de alumnos inscritos excede los 80 alumnos, esto es, la capacidad de los salones mas
grandes de la universidad) enfrentan a ese nivel un reto de salones menos que ideales en donde
los asientos ya estan arreglados. Cuando es posible, los instructores de estos salones
generalmente permiten la inscripcion de menos alumnos, de manera tal que el plan de los
asientos incluye filas vacias para facilitar el acceso del instructor a los grupos de alumnos (cf.

Shipman y Duch, 2001).Generalmente se forman grupos de cuatro alumnos, de manera tal que el

119



grupo pueda expandirse hacia dos filas adyacentes (los dos estudiantes de la fila de enfrente
voltean sus asientos para inmediatamente mirar a los dos estudiantes de la fila de atras).

2. Fuentes de problemas

Una encrucijada mayor, cuando el ABP fue primeramente implementado en cursos de
pre-grado, particularmente en los cursos basicos introductorios de ciencias, fue la ausencia de
problemas que encajaran con él. Para alcanzar las metas de instruccion ABP, estos problemas
deben tener la capacidad de involucrar actividades de aprendizaje activas y cooperativas al
interior de los grupos por espacio de una semana 0 més. Los tipicos problemas de final de
capitulo de los textos generalmente no requieren del pensamiento analitico, sintético y
evaluativo, necesario para el ABP; ni tampoco de su riqueza contextual (cf. Duch, 1996; White,
1996). Por consecuente, un "problema" mayor en la adopcion del ABP fue la necesidad de
elaborar problemas apropiados para nuestras metas instruccionales. Mientras aquello asegur6 que
se involucren unicamente instructores completamente comprometidos; definitivamente ha
desanimado a otros de tan siquiera intentarlo. Afortunadamente, esta barrera ha ido bajando en la
medida en que mas docentes atraidos por el ABP estan dispuestos a destinar su energia creadora

a la creacion y a la propagacion de materiales de curso para su uso en el nivel universitario.

Los docentes que elaboran problemas voltean hacia una variedad de fuentes para su
inspiracion —experimentos hito (por ejemplo, Dating Eve, White, 1995); articulos populares de la
prensa acerca de descubrimientos recientes, invenciones o dilemas éticos (ejemplo: Who Owns
the Geritol Solution, Allen, 2002; To Spray or Not to Spray; Dinan y Bieron, 2001), o inclusive
"hechos ficcionales"; intentan dar cuenta de procedimientos en los cuéles los conceptos centrales
de una disciplina en particular pueden impactar la vida de las personas promedio (por ejemplo: A
Bad Day for Sandy Dayton; Duch, 2000; The Brominator, Groh, 2001; Rice-a-Roni: A San
Francisco Treat, Watson, 2001).

Dos docentes del area de ciencias de la Universidad de Delaware utilizan problemas que

proveen a los alumnos de un modelo explicito para la investigacion cientifica: Harold White
(departamento de quimica y bio-quimica) usa una cuidadosa seleccion de fuentes primarias de
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investigacion alrededor del tema de la hemoglobina como problemas ABP, en un curso
introductorio de bio- quimica (1996). David Sheppard (departamento de ciencias bioldgicas) ha
construido una serie de problemas alrededor de areas importantes de descubrimiento reciente en
el campo de la genética en un curso obligatorio para todos los alumnos de la especialidad de
Biologia. El problema permite a los estudiantes desarrollar sus habilidades para acceder a la
investigacion de calidad, acceder a bases de datos; analizar y articular sus descubrimientos, y

aplicarlos a la resolucion de problemas (relativos al &cido nucleico y a la proteina).

Aunque las fuentes de problemas y los contextos para su uso en los salones puede variar,
comparten las siguientes caracteristicas comunes (cf. Duch, 1996): 1) involucran el interés de los
alumnos y motivan su aprendizaje, 2) requieren que los estudiantes desarrollen una linea de
razonamiento que esta cimentada en evidencia, 3) son suficientemente complejos como para
motivar la participacion de un grupo de alumnos y no Gnicamente la de un individuo, 4) no son
demasiado estructurados y mas bien son de final abierto, permitiendo la participacion de todos
los estudiantes, asi como varias posibles legitimas soluciones o varios caminos hacia una sola
solucion, y 5) incorporan los objetivos de aprendizaje de un curso. Estos objetivos estan
inmersos en el problema, en lugar de propuestos por separado o de manera aislada por el

instructor.

3. Monitoreando grupos multiples

Un tercer reto, tal vez un poco desalentador para muchos profesores que contemplan la
posibilidad de usar el ABP u otras formas de aprendizaje activo, es el de facilitar los esfuerzos
del ABP de muchos grupos en un salén de clase de manera simultanea. En los primeros modelos
de ABP, un experto “facilitador” guia el proceso grupal observando, haciendo preguntas e
interviniendo cuando es apropiado (cf. Mayo et al, 1995) para (entre otros roles): 1) apuntalar al
grupo a ahondar més profundamente en el contenido, 2) hacer notar las conexiones y articular la
informacion, 3) mantener el ritmo en las discusiones, ubicar los recursos, 4) examinar la
evidencia de las conclusiones, 5) involucrar a todos los estudiantes en el proceso, 6) modelar el
proceso al dar y recibir retroalimentacion, y 7) ayudar al grupo a aprender a programar su propio
curso. Claramente, pocas clases de pre-grado son lo suficientemente pequefias como para que un
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solo instructor pueda convertirse en un faciltador dedicado en un pequefio grupo de estudiantes

de esta forma tan intensiva.

Una estrategia para monitorear grupos maltiples en un salén de clase ABP (para cursos
de todos los tamarios y niveles) tiene caracteristicas generales que funcionan en contextos
cooperativos en general. El instructor camina por el salon de clase, estando atento a signos que
evidencien que los grupos estan involucrados y manteniendo un buen ritmo, y que todos los
miembros estén participando en las discusiones grupales. El instructor "que va rotando” puede
también participar en las discusiones, formular peguntas, buscar signos de conductas
inapropiadas que afecten el funcionamiento del grupo, o puede también concentrarse en un Unico

grupo por un periodo de tiempo.

Esta estrategia del facilitador que va rotando es particularmente efectiva si es que los
problemas ABP estan construidos de manera tal que le permite al instructor que guia las
discusiones con toda la clase, insertarse en intervalos clave en el proceso de resolucion de
problemas. Los grupos pueden luego comparar sus notas con respecto al proceso de cada quien 'y
el instructor puede dar simultaneamente a todos los grupos retroalimentacion o lineamientos
generales. Esto incluye: sugerencias sobre fuentes de consulta, ayudar a los estudiantes con los
impasses conceptuales; y animar a los estudiantes a ahondar mas profundamente en topicos cuya
comprension enriquecera su travesia a través del problema. Esencialmente, los docentes que
utilizan este modelo hacen lo posible por proveer de una manera estructurada a toda la clase con
los lineamientos suministrados por el facilitador clasico de ABP, informalmente y de manera

extemporanea.

Procedimientos adicionales que ayudan a monitorear el proceso grupal incluyen: que el
grupo elabore una serie de lineamientos grupales o reglas base para el grupo y la asignacién de
algunos roles cuta responsabilidad va rotdndose entre los miembros del grupo. En el caso de las
reglas base del grupo, los alumnos elaboran sus propias reglas al iniciar el semestre y acuden a
ellas toda vez que sea necesario. Las tipicas reglas de base elaboradas por los estudiantes
incorporan politicas con respecto de la asistencia y del venir preparados a clase; ademas de una
secuencia escalonada de penalidades para los fracasos en el proceso de adhesion a estas reglas.
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Los roles de responsabilidad, que rotan entre los miembros del grupo en un horario regular o con
cada nuevo problema, generalmente incluyen un monitor para la discusion, un reportero (para los
productos del grupo y las discusiones de la clase), un recopilador, y un miembro del grupo que se
encarga especialmente de verificar las fuentes, la argumentacion y la evidencia que soporta la

argumentacion (el "escéptico™ del grupo).

Otro modelo, que ha crecido en popularidad, ha sido el de convocar la ayuda de otros
alumnos de pre-grado para que hagan el trabajo de facilitadotes-pares mas cercanos (cf. Alleny
White, 1999). Esto es, estudiantes que han terminado un curso y lo han hecho bien, regresan a
trabajar en el salén ABP como facilitadores de los grupos. Ellos pueden funcionar como un
facilitador "dedicado" asesorando a unico grupo dentro de un salon de clase; 0 como un
facilitador que va rotando junto con el instructor facilitador. EI uso de facilitadotes-pares ha
probado ser un modelo excelente para promover la efectividad de los grupos al interior de un
salon de clase; y es un modelo que puede extenderse hacia actividades de aprendizaje activo

distintas del aprendizaje basado en problemas.

4. La clase grande

Los instructores que utilizan el ABP en este contexto usan varias de las estrategias
mencionadas anteriormente; sin embargo, la necesidad de su uso se intensifica. Convocan la
ayuda de alumnos de pre y post-grado como asistentes de docencia para contar con mas
individuos para monitorear los grupos. Utilizan problemas cuidadosamente elaborados en etapas
que le permiten al instructor intervenir solamente en intervalos de 15-20 minutos y asi poder
ayudar a conducir el progreso de los estudiantes a traves del problema. Los instructores
normalmente eligen intensificar mas las estrategias de monitoreo grupal y los roles rotantes y las
reglas de base grupales. Se le pide a los estudiantes guardar un registro de los roles cumplidos
cada semana o con cada problema (para verificar que los roles efectivamente hayan rotado entre
los miembros del grupo); o hacer sugerencias de politicas y penalidades que resulten esenciales
para detallar mejor los lineamientos grupales. Las evaluaciones grupales casi siempre se basan en
los comentarios de los estudiantes y las valoraciones de las contribuciones de cada quien a las
areas y los productos; o son versiones altamente delineadas de las estrategias de
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retroalimentacién oral o escritas utilizadas en clases mas pequefias de ABP (cf. Barrows y
Tamblyn, 1980).

Los instructores ABP de clases con un gran nimero de alumnos inscritos, también
intercalan otras actividades del salon de clase entre el curso de los problemas ABP y al interior
de los problemas. En estos modelos hibridos, un problema ABP a menudo sirve como el foco
central de una unidad de instruccion, pero las conferencias, discusiones y pequefias actividades
de aprendizaje activo asociadas con el problema, ayudan a los estudiantes a construir marcos
conceptuales de referencia. En el ejemplo del problema "Quién posee la solucion de Geritol",
una de estas actividades es la elaboracion de un mapa conceptual. Entre las primeras dos etapas
del problema, a los estudiantes se les entrega titulos de mapas conceptuales como: "las
reacciones de la fotosintesis independientes de la luz", "el ciclo del carbon™, "la solucion de
Geritol" o "el flujo de la energia a través de la Biosfera". Cada grupo de estudiantes construye un
mapa conceptual a partir de uno de estos titulos, proveyendo de retroalimentacion efectiva a
ambos, estudiantes e instructor, acerca de su comprension y sintetizado los conceptos principales

evocados en el estudio del problema.

Los instructores que ensefian en clases grandes han encontrado que el uso, ya sea de un
problema grande (cf. Hans, 2001) en el cual esta claramente delineado el producto final en el
problema (por ejemplo, un trabajo escrito de toma de posicion que sirve como preludio a un
debate con toda la clase, una reunion del distrital, una audiencia del congreso), o el uso de 4 0 6
problemas cortos, uno para cada unidad principal de contenido (cf. Donham et al, 2001) son
ambas categorias manejables. Otros conducen los elementos del ABP en un curso de laboratorio,
secciones de discusion y de dictado de clases, en donde la clase se retine en pequefias sub-
unidades —sin embargo, si es que estas sesiones son ensefiadas por los asistentes de docencia que
no estan familiarizados con el ABP, sus metas y sus principales supuestos; esto se convierte en

una estrategia menos que 6ptima (cf. Shipman y Duch, 2001).
¢Existe un limite para determinar que tan grande debera ser un salon ABP? Los hallazgos

preliminares de Shipman y Duch (2001), en donde resultados selectivos fueron comparados entre
una clase de 120 y otra de 240 estudiantes, sugieren que el ABP puede funcionar en la clase con
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un mayor numero de alumnos matriculados. Se registro en los alumnos la habilidad de resolver
problemas y el trabajo grupal los ayudd en su aprendizaje y a prepararse para su futura vida
laboral. Estas percepciones fueron reforzadas por una evaluacion independiente del rendimiento
del salon. Desde la perspectiva de ambos, docentes y estudiantes, la experiencia ABP fue mejor
en la clase mas pequefia. Los estudiantes reportaron actitudes mas positivas hacia el aprendizaje
del material, asi como un mayor interés; y los instructores precisamente no se enamoraron de la
real magnitud del manejo involucrado al monitorear cerca de 60 grupos al interior de un salén de

clase.

5. Costo institucional de la instruccién ABP

Es importante que los docentes y administrativos que estan pensando seriamente en la
transformacion de cursos, tengan en cuenta que la incorporacion de las estrategias ABP, tiene
costos asociados. En el campus de la Universidad de Delaware estos costos han incluido las
demandas adicionales propuestas a nivel de dedicacion de tiempo docente en las fases iniciales
de la adopcién de ABP en un curso, en la etapa de planeamiento y desarrollo de las actividades y
los materiales ABP. Los salones de clase fueron renovados (como se ha descrito en detalle
anteriormente) para incluir nuevo mobiliario y hacer arreglos de sitios conducentes al trabajo
grupal; (mientras que estos salones de clase son ideales, no son esenciales para el uso exitoso de
las estrategias ABP). En los primeros afios de la adopcion del ABP, se trajeron a nuestro campus
consultores externos para asesorar a nuestros docentes en el desarrollo de la instruccion ABP; sin
embargo, en los afos posteriores, los docentes de la Universidad de Delaware asumieron este rol.
Estos docentes formaron un instituto de capacitacion ABP (ver en la seccion siguiente),
subsidiado en parte con financiamiento externo para proveer del entrenamiento y el monitoreo
que con frecuencia necesitan los docentes que se atreven a redefinir su ensefiaza. El
financiamiento de las iniciativas de los docentes de asistir a la capacitacién que ofrece el instituto
y de transformar sus cursos fue provisto a partir de una coincidencia institucional de fuentes de
financiamiento externo, que incluyen desde la Sociedad Nacional de las Ciencias [National
Science Foundation], un centro financiero privado con sede en Filadelfia [Pew Charitable
Trusts] y a los docentes de ciencias biomédicas del instituto médico Howard Hughes [Howard
Hughes Medical Institute]. Estos incentivos tomaron la forma de fuentes de capacitacion a través
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de las cuales los docentes pudieron adquirir materiales; contratar asistentes técnicos para
aspectos de disefio de sus cursos; o atender y presentar ponencias en conferencias relacionadas
con el campo de la educacion en sus disciplinas académicas. En la Universidad de Delaware no
ha habido reducciones en el tamafio de las clases con la adopcion del ABP, de manera que no se
ha requerido de la incorporacion de mas docentes para acomodar un numero mayor de secciones
de ciencias —esto es, los docentes adoptaron las estrategias ABP que podrian funcionar con el
numero existente de tamario de clase. Aunque el hecho de incorporar alumnos de postgrado
como asistentes de docencia (TA5) adicionales para ayudar a facilitar el trabajo con los grupos
puede haber resultado ideal, no se han reasignado nuevos asistentes de docencia (TA) en los
cursos ABP ni se han creado nuevas lineas de asistentes de docencia (TA). Es importante
sefialar que estos costos han sido mitigados por la forma como el ABP contribuye a una
definicion dnica de productividad instruccional. Esto es, los estudiantes pueden invertir un mayor
tiempo en actividades educacionales que representan las mismas actividades de investigacion de
aquellos docentes que se concentran en experiencias de investigacion en el pre-grado, sélo que
sin los costos asociados a estas interacciones uno a uno entre profesor investigador y alumno que

participa en dicha investigacion.

IV. CONCLUSIONES. ROMPER EL CICLO DE COMO FUIMOS ENSENADOS

A pesar de las ventajas que el ABP ofrece para la mejora de la experiencia educativa en
el pre-grado; la adopcién del ABP como modelo de instruccion es un cambio que a veces no
suele ser emprendido por docentes cuya experiencia educativa se basé en un modelo de
formacion ampliamente distinto. Idealmente, en un salén ABP, el instructor guia, examinay
refuerza las iniciativas de los estudiantes antes que dar conferencias, dirigir o proveer soluciones
faciles. Cuando los docentes incorporan el ABP en sus cursos, dan el poder a sus estudiantes de
asumir un rol responsable en su aprendizaje —y como resultado, los docentes deberan estar
preparados a ceder parte de su propia autoridad en el salon de clase a sus estudiantes. Abandonar
la seguridad y la autoridad del podio, sin embargo, puede resultar confuso y desorganizado para

docentes acostumbrados Unicamente al formato tradicional de la conferencia centrada en el

5 TA, por sus siglas en inglés: Teacher Assistant.

126



profesor (cf. Uno, 1997). Cualquier intento por adoptar el ABP a un nivel que vaya més all& de
un grupo pequefio de cursos y de docentes comprometidos deberd, por ello, estar acompafiado
por esfuerzos mas amplios de cambio en la cultura del campus. Una cultura que acepte de mejor

grado un aprendizaje activo, centrado en el estudiante y basado en la investigacion.

Como se menciono anteriormente, un modelo del tipo "docentes asistiendo a docentes"
fue efectivo al movilizar los esfuerzos iniciales de origen hacia la mejora de los cursos de pre-
grado a través del uso de ABP. En el contexto de una reforma prospera de la experiencia
educativa del pre-grado en la Universidad de Delaware, con el soporte de la Institucion de la
Fundacion Nacional de las Ciencias y su iniciativa de amplia reforma [NSF's Institution-Wide
Reform Initiative], los docentes que adoptaron el ABP en sus cursos, en las ciencias basicas,
establecieron un instituto de ensefianza —aprendizaje a lo largo y ancho del campus universitario.
Este instituto (www.udel.edu/inst) auspicia talleres “manos a la obra”, de una semana de
duracién, dos veces al afio (incluyendo, ademas, actividades de seguimiento) que son conducidas
por docentes universitarios que han transformado su propio proceso de ensefianza. El instituto de
capitacion y los talleres que éste auspicia, proveen a los miembros del instituto de capacitacion
con el soporte, los recursos y el entrenamiento necesario para a animarlos (a manera de
devolucién) a transformar sus cursos incorporando el ABP y las actividades de aprendizaje
relativas (cf. Watson y Groh, 2001). En una contabilidad final (cf. Watson y Groh, 2001) cerca
de 270 docentes contratados (90 en las disciplinas SMET) de todos los departamentos de la
Universidad de Delaware, han participado como miembros del instituto. Casi 25% de los
docentes de esta universidad, ya sea en las actividades del instituto o en talleres con sesiones mas
cortas de ABP (llevadas a cabo antes de la fundacion del instituto), con un impacto total en 150

cursos en toda la universidad.

En breve, el ABP es ahora una palabra citada como un "sinénimo" en las revistas de los
alumnos, de uno de los logros mas altos de esta Universidad en los ultimos diez afios, a pesar de
que el esfuerzo ABP ha sido reciente (verano de 2001). Lo que comenz6 a manera de un
proyecto de investigacion organizado por unos pocos profesores de ciencias por encontrar una

mejor manera de ensefiar, se convirtio en una estrategia en cascada de una comunidad mayor de
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educadores comprometidos a capturar la esencia de lo que corresponde a un grupo de

académicos con respecto a una comunidad mas grande en la que todos somos aprendices.
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