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ResuMmen: En este articulo se exponen, en primer lugar, diversas consideraciones ted-
ricas en torno al concepto de aprendizaje activo y al significado que éste adquie-
re en el proceso de ensefianza y aprendizaje en la universidad. En segundo lugar,
vy una vez justificada la importancia de otorgar un papel activo a los estudian-
tes a la hora de aprender, se describen las caracteristicas y el proceso de desa-
rrollo del aprendizaje basado en problemas. Esta metodologia de enseiianza-
aprendizaje resulta de gran interés en el contexto del Espacio Europeo de
Educacion Superior, dada su potencialidad para desarrollar competencias mauy
diversas en el alumnado y para favorecer el aprendizaje activo a través de la dind-
mica habitual de las clases.
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ABstract: The first part of this article deals with some theoretical reflections on the
importance of active learning in higher education. In the context of the European
Higher Education Space, new student-centered learning approaches should be pro-
moted. For that purpose, problem-based learning becomes an appropriate educa-
tional approach. The second part describes the underlying philosophy, the basic
components and the instructional sequence of this innovative approach.

KEy worbs: Active learning, Problem-based learning.

1. APROXIMACION AL CONCEPTO DE APRENDIZAJE ACTIVO

El concepto de aprendizaje activo puede adquirir significados muy varia-
dos, ya que no existe una tinica definicién del mismo a pesar de las innume-
rables ocasiones en las que la literatura especializada se ha ocupado de él2.

! Profesora del Departamento de Educacion, Métodos de Investigacion y Eva-
luacién de la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales. Universidad Pontificia Comi-
llas de Madrid.

2 Diversos autores han coincidido en destacar que el aprendizaje activo es fun-
damental para contribuir a un aprendizaje de calidad, que ayuda a los estudiantes a
convertirse en mejores profesionales, a aprender mejor y a comprometerse mas fir-
memente con su aprendizaje. Sobre esta cuestion puede consultarse el trabajo de sin-
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En su obra clasica Democracia y Educacion, John Dewey? (1916) define este
tipo de aprendizaje como algo que hace la persona cuando estudia. A partir
de esta definicion original, se han ido incorporando distintas concepciones
sobre el término, si bien todas ellas incluyen, entre otros aspectos, la impli-
cacién de los estudiantes en algo mas que la escucha pasiva, el desplaza-
miento del énfasis desde la transmisién de la informacién al desarrollo de
habilidades en los estudiantes, la realizacién de tareas que requieren pro-
cesos de pensamiento de cierta complejidad, la participaciéon activa de los
estudiantes a la hora de aprender, el cuestionamiento de las propias creen-
cias y valores, etc. Reuniendo todos estos aspectos seria posible apuntar un
concepto global de aprendizaje activo, que vendria a ser entendido como la
realizacion de distintas actividades por parte de los estudiantes acompariada
de la reflexion sobre las acciones que estdn llevando a cabo (Bonwell y Eison,
1991, p. 2)*.

Hasta hace relativamente poco, en la ensefianza universitaria de caracter
convencional se han brindado escasas oportunidades para el aprendizaje acti-
vo en el aula, y eso a pesar de la evidencia empirica que permite concluir
sobre la conveniencia de introducir oportunidades para aprender activamente
en clase.

Ya desde hace tiempo, algunos autores individuales han apuntado sus
creencias sobre el aprendizaje activo:

«Los alumnos aprenden cuando se implican, entendiendo por ello
la cantidad de energia fisica y psicolégica que dedican a la experiencia
académica» (Astin, 1985, pp. 133-134).

«Cuando los estudiantes aprenden de forma activa aprenden més
que cuando son receptores pasivos de la ensenanza» (Cross, 1987,

p-4).

tesis de M. SaLemi (2002), con titulo An illustrated case for active learning, en la siguien-
te direccién electrénica: http://www.unc.edu/~salemi/Papers/Active_Learning_SEJ.pdf.
En este mismo articulo se expone una ejemplificaciéon de un tema en una clase basa-
da en el aprendizaje activo en el area de Economia.

3 Esta obra, Democracia y Educacién, fue publicada originalmente en 1916. Su
autor, John Dewey (1859-1952), ha ejercido una gran influencia sobre la pedagogia
de los Estados Unidos. Un pequeno esbozo de su trayectoria puede consultarse en la
siguiente direccion electrénica: http://contexto-educativo.com.ar/2001/4/dewey.htm.

4 Conviene resaltar las dos partes de esta definicién, accién y pensamiento, ya
que en ocasiones puede parecer que basta con que los estudiantes hagan cosas para
que tenga lugar el aprendizaje. Y, tal como afirma Ramsden (2003, p. 13), «la activi-
dad de los alumnos por si sola no asegura que estos vayan a aprender». También Gibbs
(1988, p. 9) ha puesto de manifiesto que «no basta con hacer cosas ni siquiera con
pensarlas; aprender de la experiencia significa poner en relacién lo que se hace con
lo que se piensa».
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«Aprender no es un deporte en el que se puede ser espectador. Los
alumnos no aprenden por sentarse en clase y escuchar a los profeso-
res, memorizar los contenidos, escribir sobre ellos y responder a las
preguntas. Deben hablar sobre lo que estan aprendiendo, relacionarlo
con experiencias previas, aplicarlo a sus vidas cotidianas. Deben hacer
de lo que aprenden una parte de si mismos» (Chickering y Gamson,
1987, p. 3).

Ademas de éstas y de otras muchas aportaciones cientificas, algunas aso-
ciaciones profesionales destacadas han senalado principios determinantes
sobre la ensenanza que tienen que ver con el necesario aprendizaje activo de
los estudiantes, y que han inspirado, a su vez, algunas directrices de caréc-
ter pedagégico que responden ampliamente a esta necesidad *:

«El aprendizaje debe ser activo, no pasivo. En las clases centradas
en el aprendizaje, los alumnos han de implicarse activamente (McCombs,
2001). Deben tener oportunidades de aprendizaje activo y, en buena
medida, actuar en diversos contextos y construir su propio conocimiento
(Stroh y Sink, 2002). Deben aprender haciendo, y no sentados pasiva-
mente escuchando. Los profesores han de evitar que la leccién magis-
tral sea la forma principal de ensefianza, ya que puede ser aburrida y
llevar a los alumnos a no atender. Ademas, muchas clases magistrales
s6lo proporcionan estimulos auditivos a los estudiantes, que pueden no
ser el mejor modo de aprender para algunos de ellos. En lugar de las
clases magistrales, conviene plantear a los alumnos situaciones que les
permitan cierto movimiento en la clase, utilizar la pizarra u otros sopor-
tes, hacer las practicas en otros espacios fuera del aula, etc. Se les debe-
ria permitir trabajar los conceptos de modos distintos, incluyendo acti-
vidades multisensoriales para ello».

Un analisis detallado de las aportaciones realizadas por unos y otros pro-
fesionales permite sefialar algunas de las caracteristicas mas importantes que
debieran reunir las actividades de ensenanza-aprendizaje si se pretende que
fomenten, en el mayor grado posible, la calidad del aprendizaje de los estu-
diantes (tabla 1):

5 El parrafo que sigue corresponde a una de las 12 condiciones prdcticas para faci-
litar el aprendizaje de los estudiantes, un documento interesante elaborado por Brown
(2003) que, a su vez, se deriva de los Principios psicoldgicos de una enserianza centra-
da en el aprendizaje propuestos por la American Psychological Association (APA) y que
pueden verse en http://www.apa.org/ed/lcp2/lcp14html.
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TaBra 1

CARACTERISTICAS DE LAS ACTIVIDADES
CENTRADAS EN EL APRENDIZAJE
(adaptado de Brown, 2003)

Las actividades centradas en el aprendizaje...

1. Se orientan més al alumno y a su aprendizaje que a la mera transmisién de los
contenidos.

Respetan las potencialidades y la singularidad de los estudiantes.
Proporcionan oportunidades para que los alumnos puedan tener éxito en su
aprendizaje.

4. Se encuentran bien secuenciadas, en funcién de las caracteristicas de los estu-
diantes.

5. Son variadas, responden a los modos preferentes de aprender que tienen unos
y otros.

6. Potencian el trabajo cooperativo, atendiendo a la dimensién social del apren-
dizaje.
Dan més importancia a comprender significados que a memorizar conceptos.

Adoptan distintos formatos y permiten a los alumnos tomar decisiones en su
desarrollo.

9. Se realizan en distintos contextos.

10. Se evaluan de distinto modo en funcién de las competencias que intentan po-
tenciar.

Mas recientemente, McAlpine (2004) ha propuesto un modelo de ense-
fianza en cuatro pasos, que incorpora la actividad de los alumnos como el
periodo clave para potenciar la calidad de su aprendizaje, y que puede ser
aplicado tanto en el transcurso de una tnica clase como en el desarrollo de
una asignatura completa®. Lo importante, segtin la autora, es seguir la secuen-
cia metodolégica que propone, concediendo el valor fundamental al tiempo
dedicado a la implicacién activa de los estudiantes en su propio aprendiza-

¢ Esta propuesta aparece en el articulo de McALPINE (2004) con titulo Designing
learning as well as teaching, publicado en la revista Active Learning in Higher Educa-
tion. La referencia completa puede consultarse en la bibliografia final. El modelo ins-
tructivo que propone la autora puede ser inspirador de multiples decisiones didacti-
cas del profesorado, y su énfasis principal reside en comprobar en qué grado éstas se
encuentran alineadas con las teorias pedagogicas y con lo que dice la investigacion
sobre el mejor modo de favorecer el aprendizaje de los estudiantes.
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je. En su opinioén, la secuencia ideal para favorecer el aprendizaje de los alum-
nos es la siguiente:

Implicacion Evaluacion

- (sumativa)

Practica
Informacion

Ficura 1.—El diserio de una ensevianza orientada al aprendizaje

(McAlpine, 2004, p. 127)

La figura 1 ilustra el espacio de tiempo que convendria dedicar a cada
una de las fases del proceso de ensefianza-aprendizaje:

a)

b)

La implicacion se refiere a la ayuda que es necesario proporcionar a
los estudiantes para que puedan percibir la relevancia de lo que han
de aprender. S6lo una vez que comprendan por qué deben realizar
unas actividades de aprendizaje u otras podran sentirse motivados
para ello. Como ejemplos practicos de actividades dirigidas a esta
finalidad, McAlpine (2004) propone, entre otras, hacer explicitos y
comunicar a los estudiantes los resultados de aprendizaje esperados,
solicitar a los alumnos que establezcan relaciones entre lo que estdn
viendo en clase v lo aprendido en clases anteriores, describiendo las posi-
bles relaciones percibidas, planteando un problema relacionado, etc. En
definitiva, se trata en esta fase, que no debiera llevar una cantidad de
tiempo excesiva, de favorecer la implicacién de los estudiantes en su
aprendizaje desde el momento inicial.

La fase de informacion, que puede transcurrir tanto en el aula como
fuera de ésta, se refiere a la presentacién de contenidos por parte
del profesor, bien sea de forma oral o bien de forma escrita a modo
de documentos y materiales que se puede proporcionar a los estu-
diantes. Este elemento es esencial, por ejemplo, para introducir las
ideas clave, para dar instrucciones a la hora de realizar una tarea,
para aconsejarles sobre el mejor modo de aprender algo, etc. Sin
embargo, tampoco es suficiente para el desarrollo de las diversas
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competencias que en ocasiones se pretenden potenciar. Segin esta
autora, a esta fase del proceso no se le debe dedicar tanto tiempo
como a la practica, a lo que hacen los alumnos para aprender, a su
propia actividad.

¢) Laprdctica se refiere al aprendizaje activo en accion, por lo que esta
fase es esencial para que los estudiantes puedan construir su com-
prension e integrar los conocimientos de tal modo que posteriormente
puedan aplicarlos y generalizarlos a nuevos contextos y situaciones
de aprendizaje. Con bastante frecuencia, el profesor presenta en clase
los conceptos basicos de la leccién (informacién) y deja a los estu-
diantes que se encarguen de aprenderlos por su cuenta. De forma
habitualmente inconsciente, se espera que los alumnos planifiquen
su aprendizaje y se impliquen en los procesos necesarios para ello, de
tal modo que tengan éxito y puedan alcanzar las metas de la activi-
dad. Para que esto sea posible, segin se muestra en la representacién
grafica del modelo, es preciso otorgar la mayor duracién de todo el
proceso a esta fase, bien sea en clase o en otros espacios al margen
de ésta, ya que verdaderamente ahi es donde los alumnos tienen la
oportunidad de aprender y de poner en practica lo aprendido. Es, por
tanto, en este periodo de duracién variable, donde el aprendizaje acti-
vo por parte de los estudiantes se convierte en la herramienta esen-
cial para su propio aprendizaje.

d) Porultimo, la evaluacion sumativa representa la tltima fase del mode-
lo propuesto. Tras las actividades practicas en las que los alumnos se
han implicado previamente, y que les han permitido adquirir, aplicar
e incluso evaluar por si mismos y con ayuda del profesor los avances
realizados, la evaluacién del aprendizaje representa una parte inte-
grada en el proceso, una fase mas cuya funcioén, lejos de sorprender
lo que los estudiantes no saben, es conocer lo que han aprendido, el
grado en el que han desarrollado las competencias pretendidas, tanto
en términos de conocimientos como de otras habilidades y destrezas
relativas a su aprendizaje.

En sintesis, este modelo sencillamente puede resultar util para disefar y
proporcionar cierta estructura al proceso global de ensenanza-aprendizaje,
e incluso para generar una mayor conciencia en el profesorado sobre la ali-
neacion necesaria entre los distintos elementos sefialados (implicacion ini-
cial, enseiianza del profesor, aprendizaje activo y evaluacion).

Este apartado introductorio ha puesto de manifiesto la importancia de
implicar activamente a los estudiantes para favorecer la eficacia de su apren-
dizaje. Los avances tedricos, los datos que proporciona la experiencia, los
resultados de la investigacion, las pautas metodolégicas que, al hilo de todo
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ello, aportan los especialistas en este ambito y las organizaciones profesio-
nales, permiten concluir sobre la necesaria actividad de los alumnos a la hora
de aprender.

2. EL APRENDIZAJE ACTIVO EN EL AULA UNIVERSITARIA:
SUPERANDO LOS PRINCIPALES OBSTACULOS
PERCIBIDOS POR EL PROFESORADO

A pesar de la importancia que, como se ha apuntado, se le concede a la
participacién activa de los estudiantes para que su aprendizaje resulte mas
eficaz y adquiera un mayor sentido, existen diversos obstaculos percibidos
por el profesorado universitario a la hora de fomentar esta implicacién acti-
va de los alumnos en el transcurso de las clases. La revisién de algunos tra-
bajos realizados en torno a esta cuestiéon permite destacar las dificultades
mas relevantes”

1. El miedo a perder el tiempo planteando actividades que alejan a los
profesores de su tarea fundamental, es decir, de la ensefianza de los conte-
nidos.

Esta concepcion se modificara en la medida en que las actividades de
ensefianza-aprendizaje se encuentren perfectamente alineadas con los obje-
tivos de aprendizaje pretendidos, de tal forma que éstas no se encuentren al
margen del proceso sino que sean parte de él, convirtiéndose en el vehiculo
esencial para ayudar a los alumnos a aprender. La solucién pasa, pues, por
fomentar mas el aprendizaje activo, siendo lo verdaderamente importante
no solo lo que los alumnos aprenden sino c6mo lo aprenden, las actitudes
que manifiestan hacia lo que aprenden y la motivacién para continuar apren-
diendo. Resulta mas facil potenciar estos aspectos mediante la implicaciéon
de los estudiantes en distintas actividades de aprendizaje. No se trata de ense-
fiar contenidos y pensar, ademas, en otro tipo de actividades para realizar en

7 Consultar la obra editada por SutHerLAND y BoNwELL (1996), con titulo Using
active Learning in college classes: A range of options for faculty (1a referencia completa
se encuentra en la bibliografia). Los distintos trabajos que alli se presentan compar-
ten algunos principios sobre la ensefianza y el aprendizaje universitarios: a) el apren-
dizaje activo es necesario para que los alumnos aprendan; b) una planificacion rigu-
rosa es fundamental para el éxito del aprendizaje activo; ¢) la eleccién de unas estrategias
u otras depende de los objetivos pretendidos, del estilo docente y de la experiencia de
los alumnos relativa a los contenidos y al tipo de actividades, y d) los enfoques de
aprendizaje activo pueden abarcar desde actividades muy cortas y sencillas hasta otras
muy estructuradas y de larga duracién.
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clase; la transmision directa de los contenidos por parte del profesor no es el
método exclusivo, ni en ocasiones el mas apropiado, para que los alumnos
aprendan lo deseado.

2. Elriesgo de perder el control permitiendo que la dindmica de la clase
se centre mas en lo que hacen los alumnos que en lo que depende directa-
mente del profesor es otro factor que genera incertidumbre en los docen-
tes y que les lleva a cuestionar la implicacién activa de los estudiantes en
clase.

Lejos de negar que una metodologia activa supone ceder mas responsa-
bilidad al alumnado y, por ende, perder cierto control como profesores, la
preparacién y organizacién adecuadas de las actividades es la condicién basi-
ca para mantener el control del aprendizaje aunque no sea de forma tan direc-
ta como en la clase expositiva. No obstante, la transferencia del control desde
el profesor a los estudiantes puede ser progresiva y de grados muy diversos.
No es necesario, y quizas tampoco conveniente, pasar de una dinamica de
clase centrada en la transmisién de informacién por parte del profesor a acti-
vidades de aprendizaje que dependen exclusivamente de los estudiantes y en
las que se les pide, por ejemplo, que decidan el tema objeto de estudio, tra-
bajen de forma cooperativa aunando esfuerzos y distribuyendo tareas, ela-
boren un producto final, lo expongan en clase, se examinen de ello sin ape-
nas intervenciéon previa del profesor, etc. Entre una clase de un caracter
(puramente expositivo) o de otro (que depende exclusivamente de los alum-
nos) es posible moverse en un continuo de estrategias de aprendizaje activo,
cada una con un grado diferente de control necesario por parte de profeso-
res y alumnos, y que se adoptaran en funcién de los objetivos pretendidos y
del estilo docente de cada cual, entre otras variables. Algunas de estas estra-
tegias, con su grado de riesgo asociado segin el control requerido, pueden
consultarse en la tabla 2.

La clasificacion propuesta por Bonwell y Eison (1991) ofrece distintas
posibilidades de aprendizaje activo en funcién de una serie de variables o
dimensiones. Un analisis global de la tabla 2 permite advertir que las activi-
dades que implican menor riesgo en cuanto que el profesor no deja de tener
el rol principal de control del proceso o del tiempo de clase son, por ejem-
plo, aquellas de duracion breve (tiene mas riesgo de pérdida de control un
debate de dos horas en clase que unos minutos al hilo de la clase en los que
se pide a los estudiantes que intercambien rapidamente sus puntos de vista
sobre alguna cuestién que se esta explicando), muy estructuradas y planifi-
cadas (la secuencia es clara, los alumnos conocen muy bien qué pasos seguir
para completar la actividad), en las que el profesor interactiia con los estu-
diantes (orienta, dirige, sugiere, interviene en el proceso), etc. Actividades de
este tipo fomentan la participacién activa de los alumnos y, sin embargo, no
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TaBLA 2

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE ACTIVO DE ALTO
Y DE BAJO RIESGO
(Bonwell y Eison, 1991, p. 66)

Dimension Estrategias de bajo riesgo Estrategias de alto riesgo

Tiempo de clase requerido Relativamente corto Relativamente largo
Grado de estructura Mas estructura Menos estructura
Grado de planificacion Meticulosamente planificada | Espontdnea
Contenido Relativamente concreto Relativamente abstracto
Controversia suscitada Menos controversia Mayor controversia
Conocimiento previo del alum- | Mas informado Menos informado

no sobre el tema
Conocimiento previo del alum- | Familiar No familiar

no sobre la técnica de ense-

fanza
Experiencia previa del pro- | Considerable Limitada

fesor en el uso de esa estra-

tegia
Patron de interaccién Interaccion profesor-alumnos | Interaccién entre alumnos

exigen un cambio radical del rol del profesor que es, quizas, el principal temor
de los docentes a la hora de ensayar nuevas alternativas a la enseflanza mas
tradicional. En la tabla 3 se proponen algunas actividades concretas en fun-
cién de la implicacién que requieren por parte de los alumnos (activos/pasi-
vos) y del grado de control que el profesor desea asumir (riesgo bajo/riesgo
alto).

3. La percepcién de falta de preparacién de los estudiantes. El hecho de
que aprender activamente exige que los estudiantes pongan en practica nume-
rosas competencias y de indole muy diversa (habilidad para realizar una lec-
tura comprensiva, para localizar y seleccionar la informacién necesaria, para
saber trabajar en un grupo cooperativo, para realizar un buen trabajo acadé-
mico en casa, etc.) lleva a algunos profesores a prescindir del uso de estrate-
gias de aprendizaje activo por parte de los alumnos, justificando esta decisién
por la falta de preparacién de los estudiantes para ser eficaces en este tipo de
aprendizaje que requiere una mayor dosis de autonomia. No obstante, estas
carencias en el alumnado pueden ser en cierto modo subsanadas, y al mismo
tiempo objeto explicito de la ensefianza, mediante el uso de sencillas estrate-
gias didécticas que, al menos en determinadas fases del aprendizaje, pueden
orientar a los estudiantes en su manera de aprender. Por ejemplo, al encar-

Vol. 64 (2006), ntim. 124 MISCELANEA COMILLAS pp. 173-196



182 L. PRIETO, APRENDIZAJE ACTIVO EN EL AULA UNIVERSITARIA

TaBLA 3

CLASIFICACION DE LAS ACTIVIDADES EN FUNCION
DE LA IMPLICACION DE LOS ALUMNOS Y DEL RIESGO
QUE IMPLICAN
(Bonwell y Eison, 1991, p. 69)

Riesgo bajo Riesgo alto
Discusion estructurada en pequefios
grupos
Cuestionarios .
S . Role-playing
£ Demostraciones Presentaciones en pequefios grupos
S Actividades de autoevaluacion . N
% S Presentaciones individuales
S Lluvia de ideas N .
s . . Discusién no-estructurada en pequefios
S Reflexiones escritas en clase
= ) grupos
Exémenes o tests
Clase magistral con discusién
Lecturas guiadas
2
(=]
E licula d dalacl
Q Ver una pelicula durante toda la clase L
S pe . . . Traer a clase a un invitado de dudosa
% | Daruna leccién magistral sin posibilidad .
S o relevancia
g de participacién
=
=

garles una lectura y en lugar de pedirles inicamente el producto final que va
a ser evaluado —una sintesis personal o una opinién critica— conviene dar-
les algunas preguntas gufa de antemano, pequenos cuestionarios que centren
su atencion, etc. O al pedirles que realicen un trabajo en grupo, orientarles en
la distribucion del trabajo, en la asignacién de roles dentro de los grupos, en
el mejor modo de incorporar las aportaciones de cada uno, etc. son algunas
sugerencias que facilitan el proceso de aprendizaje activo de los alumnos y
afiaden valor al aprendizaje de los contenidos, al tratarse de aprendizajes con
mas probabilidad de permanecer y de generalizarse a otras situaciones.

Los estudiantes, ademas, conceden un gran valor a este tipo de activida-
des de aprendizaje que exigen su implicacién activa. Y aunque en ciertos
casos se considere que no tienen la preparacién necesaria para aprender cier-
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tas cosas por si mismos, las opiniones que reflejan constituyen una buena
reflexion para la propia ensefianza®:

«Estamos trabajando por nosotros mismos, buscando nuestra infor-
macién y agregandola a nuestro trabajo. En la otra manera de dar clase
te lo dan hecho, te lo estudias y vas a examen [...].

Lo que mas me ha llamado la atencién es cuando, por ejemplo, he
tenido que hacer una reflexién, las cosas que he puesto en ella... no me
imaginaba que pudiera hacer reflexiones en algunas cosas.

He aprendido muchas cosas y me siento mucho mejor con lo que
he aprendido porque ahora ves que te hace falta, que son cosas nece-
sarias para mi carrera, como persona y en un futuro profesional.

Es muy importante llevar a la practica la teoria, aplicar a situacio-
nes concretas nos ayuda a nosotros mismos a cuestionarnos lo que nos
ensefan. A través de la practica lo comprobamos y te das cuenta de
qué conocimientos pueden ser utiles para nuestra situacion.

Me veo mas suelta en mi capacidad para aportar o crear ideas
nuevas.

El principal cambio es que no me tienen que ir guiando tanto. Te
vas planificando, vas buscando tus propios recursos para hacer las acti-
vidades... mas autonomia.

Es muy importante la capacidad de autocritica que he desarro-
llado. Tienes que comprender que te equivocas y que puedes tener
errores».

En sintesis, las expresiones de los estudiantes acerca de su propio apren-
dizaje permiten vislumbrar el valor que le reconocen al hecho de aprender
activamente. La indagacién y la reflexion, la proyeccién practica del apren-
dizaje, la creatividad, la autogestién del proceso, la autocritica, etc. son, como
se ha manifestado en los distintos ejemplos, algunas de las capacidades que
potencian los enfoques centrados en el aprendizaje activo y que requieren,
por parte del profesor, plantear diversas actividades que favorezcan la parti-
cipacion activa de los alumnos universitarios.

En conclusién, los tres riesgos mas importantes percibidos por el profe-
sorado universitario (pérdida de tiempo, falta de control y escasa confianza
en la preparacién que tienen los alumnos) pueden transformarse en oportu-
nidades de aprendizaje en la medida en que:

— Se asegure la relacién entre los objetivos pretendidos, las actividades
y la evaluacién.

§  Se recogen algunas opiniones de estudiantes universitarios que han participa-
do en experiencias ECTS, adaptadas del texto de Jiménez Cortés (2005, pp. 168 a 176),
en el libro coordinado por Colés Bravo y Pablos Pons con titulo La Universidad en la
Unién Europea. El Espacio Europeo de Educacién Superior y su impacto en la docen-
cia. La referencia completa puede consultarse en la bibliografia final.
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«No se pierde el tiempo por hacer cosas distintas a transmitir direc-
tamente la informacién. Se haran unas actividades u otras en funcién
de lo que se pretende conseguir en los alumnos, mientras que la eva-
luacion dara cuenta de si se han alcanzado los objetivos esperados a
partir de las actividades que han realizado los estudiantes».

— Se elimine la sensacién de pérdida de control de lo que sucede en clase.

«La variedad de actividades de aprendizaje posibles permite al pro-
fesorado elegir dénde situar la dinamica de la clase. En funcion del
control que cada uno desee tener, por razones puramente didacticas
pero también de estilo personal, se elegiran unas actividades u otras
sin que por ello pierda calidad la ensefianza del profesor o el apren-
dizaje de los alumnos».

— Se otorgue una mayor confianza a la capacidad de los alumnos para
aprender por si mismos.

«Los alumnos, al igual que aprenden contenidos, aprenden otro tipo
de habilidades y destrezas. Ensenarles progresivamente a asumir cier-
to control sobre su aprendizaje les permitira ser cada vez mas auto-
nomos, pero para ello han de encontrar oportunidades para implicar-
se activamente en actividades de aprendizaje diversas».

Para implicar activamente a los alumnos cuando aprenden, Sutherland
y Bonwell (1996) proponen un continuo que va desde actividades de apren-
dizaje sencillas, breves y con una escasa estructura (por ejemplo, una pausa
cada cierto tiempo a lo largo de una exposicién oral donde se pide a los
alumnos que comparen entre si las notas que van tomando) hasta activi-
dades complejas, de mayor duracién, cuidadosamente planificadas y estruc-
turadas (por ejemplo, un método secuenciado de aprendizaje cooperativo,
como el Rompecabezas)®. Una vez que los profesores deciden incluir acti-
vidades en clase deben decidir en qué punto de este continuo (figura 2)
éstas se van a encontrar, siempre pensando en las metas que persigue, el
formato con el que se siente mas comodo y las caracteristicas de los alum-
nos, entre otras cosas.

La conclusién principal que es posible sefialar, ademas de la necesa-
ria incorporacién de estrategias de aprendizaje activo en el aula univer-

° Esla técnica mas representativa de cooperacion en el aula. Su denominacién
original es Jigsaw (Rompecabezas). Existe una pagina de Internet dedicada inte-
gramente a esta técnica (http://www.jigsaw.org/), en la que puede consultarse su
historia, sus ventajas para el aprendizaje cooperativo, algunos articulos relaciona-
dos, etc.
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Actividades sencillas, breves, con
escasa estructura

P

|-

|

Actividades complejas, de mayor
duracion, muy estructuradas

Ficura 2.—Fl continuo del aprendizaje activo (Sutherland y Bonwell, 1996)

sitaria, es que no todos los profesores han de realizar el mismo tipo de
actividades en clase, ni todas ellas han de tener el mismo grado de es-
tructura, de duracién ni de complejidad; tampoco han de ser siempre del
mismo tipo. Los factores que se han ido comentando en este apartado per-
miten hacerse una idea de los aspectos que pueden llevar a proponer unas
u otras para contribuir, en la medida de lo posible, al aprendizaje de los
estudiantes.

La segunda parte de este articulo se dedica a exponer la metodologia del
aprendizaje basado en problemas, estrategia de ensefianza que responde amplia-
mente a un enfoque de aprendizaje activo capaz de potenciar el desarrollo
de competencias muy diversas de los alumnos universitarios. Algunos rasgos
caracteristicos del contexto universitario que se estd dibujando, tales como
el trabajo auténomo del alumno, la atencién a la relacién deseable entre los
perfiles profesionales y las asignaturas cursadas, la potenciacién de habili-
dades y destrezas mas alla de los conocimientos conceptuales, etc. parece
que sefialan esta metodologia de ensefianza-aprendizaje como un buen vehicu-
lo para conseguir que los estudiantes puedan alcanzar los resultados espe-
rados en estos términos.

3. EL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS
(PROBLEM-BASED LEARNING)

3.1. INTRODUCCION: ORIGEN Y SENTIDO DEL APRENDIZAJE
BASADO EN PROBLEMAS

El origen de este enfoque de ensefianza se remonta a principios de 1970,
época en la que los responsables de la Facultad de Medicina de la Universi-
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dad de McMaster ' (Hamilton, Canada) deciden asumir el reto de plantear
nuevas formas de aprender a los estudiantes, a partir del conocimiento rigu-
roso de la realidad profesional a la que deberan incorporarse al término de
sus estudios universitarios.

Desde entonces, y gracias a los resultados positivos en el rendimiento de
los alumnos que se han derivado del uso de esta estrategia de ensenanza, la
adopcién del aprendizaje basado en problemas como técnica didéctica se ha
extendido ampliamente, primero a la formacién de profesionales en otras
areas relacionadas con las Ciencias de la Salud, y posteriormente, cada vez
con mayor aceptacién, a otros &mbitos profesionales'.

En el contexto universitario actual, tanto por las nuevas y variadas com-
petencias que se desean favorecer en los alumnos universitarios como por el
necesario enfoque centrado en el aprendizaje activo que, por las razones
apuntadas en la primera parte de este articulo, conviene potenciar, el apren-
dizaje basado en problemas representa una estrategia eficaz y flexible que, a
partir de lo que hacen los estudiantes, puede mejorar la calidad de su apren-
dizaje universitario en aspectos muy diversos.

La reflexion inicial que puede suscitar el interés por esta nueva forma de
trabajo se halla relacionada con las habilidades requeridas en los estudian-
tes para enfrentarse a las tareas propias de la profesion (¢tienen los licencia-
dos las habilidades que necesitan para la prdctica profesional?). Indudable-
mente, este planteamiento debe llevar al profesorado a reexaminar la
metodologia docente, las practicas de ensefianza que pone en practica con
sus alumnos y el grado en el que éstas guardan relacién con los resultados
de aprendizaje que se desean conseguir.

1 En Europa, la Universidad de Maastricht (Holanda) es pionera en el uso exclu-

sivo del aprendizaje basado en problemas para la ensefianza del Derecho, la Econo-
mia, la Psicologia, las Humanidades y las Ciencias de la Salud desde 1974 (ver
http://www.unimaas.nl/pbl/).

' Algunas experiencias interesantes en aprendizaje basado en problemas reali-
zadas en nuestro pais son, a modo de ejemplo, las llevadas a cabo por Antoni Font,
Catedratico de Derecho Mercantil de la Universidad de Barcelona (dos de sus trabajos
destacados, en colaboracion con otros docentes, son los siguientes: Els crédits ECTS a
través d'una experiencia PBL per a l'aprenentage del dret, disponible en http://www.ub.
es/mercanti/AQpetit.pdf y Una expeériencia PBL per a l'aprenentage del dret, que puede
consultarse en http://www.ub.es/mercanti/comunillarga.pdf) y Alfredo Prieto, profesor
de Inmunologia de la Universidad de Alcala de Henares (http://www.alfredoprieto.tk/).
A nivel de centro, la Escuela Universitaria de Enfermeria del Vall dHebron, adscrita a
la Universidad Auténoma de Barcelona (http://www.vhebron.es/do/eui/home.htm), uti-
liza el aprendizaje basado en problemas para la formacion de los futuros profesiona-
les. Esta institucién recibié en 2004 un premio a la excelencia docente por su caracter
metodolégico innovador.

Vol. 64 (2006), nim. 124 MISCELANEA COMILLAS pp. 173-196



L. PRIETO, APRENDIZAJE ACTIVO EN EL AULA UNIVERSITARIA 187

Engel (1991) y Woods (1995) sefialan las competencias mas importantes
que el aprendizaje basado en problemas puede potenciar. Destacan, entre
otras, la identificacién de problemas relevantes del contexto profesional, la
conciencia del propio aprendizaje, la planificacién de las estrategias que se
van a utilizar para aprender, el pensamiento critico, la toma de decisiones,
el aprendizaje autodirigido, la cooperacion entre iguales, las habilidades de
evaluacién y autoevaluacion, la resolucién de conflictos, el aprendizaje per-
manente, las habilidades sociales, etc. Parece, pues, que este enfoque de apren-
dizaje puede dar una respuesta eficaz a las nuevas necesidades formativas de
los estudiantes universitarios.

Sin embargo, y a pesar del tinte innovador que se le confiere a este méto-
do, el aprendizaje basado en problemas no es una idea nueva '>; lo realmen-
te novedoso es la utilizaciéon de problemas reales, relevantes en un contexto
profesional determinado y suficientemente complejos como punto de parti-
da para el aprendizaje de los contenidos de la materia y para el desarrollo de
las diversas competencias sefialadas.

3.2. CARACTERISTICAS DEFINITORIAS DEL PROCESO DE APRENDIZAJE
BASADO EN PROBLEMAS

En primer lugar, conviene aclarar el matiz que distingue a esta metodo-
logia de otras que pueden parecer similares, como es el caso del aprendiza-
je basado en proyectos (project-based learning) o, por citar un enfoque habi-
tualmente usado en las aulas universitarias y de caracter mas tradicional, el
proceso de resolucién de problemas a partir de los conocimientos y habili-
dades que los alumnos aprenden previamente. En el aprendizaje basado en
problemas, a diferencia de este dltimo, no se trata de aplicar los conoci-
mientos y habilidades ya adquiridas a la resolucién de una situacién practi-
ca. Implica, mas bien, el trabajo conjunto de los estudiantes, organizados en
pequerios grupos, hacia la comprension de un problema de la vida real con
multiples soluciones posibles (Savin-Baden, 2000). Las acciones necesarias
para hacer un pastel cuando se conoce la receta y se dispone de todos los ingre-

2 Asi lo afirma el Dr. Luis Branda, de la Universidad de McMaster (Canadd) en
su articulo Aprendizaje basado en problemas, centrado en el estudiante, orientado a la
comunidad (disponible en http://www.udg.edu/ice/FUniversit/pbl.pdf). Sirva la anéc-
dota que alli refiere (p. 2) para descubrir la antigiiedad de este nuevo enfoque de ense-
fianza: «Amos Comenius, en el siglo xvir en sus clases iniciales de lenguaje, les daba a
los estudiantes un dibujo mostrando una situacion, y les decia: «Mafana traigan lo
que ven por escrito en aleman, checo y latin. Pero —decian los estudiantes— no sabe-
mos ninguna gramatica». La respuesta de Comenius era: «Ese es problema de uste-
des, tienen que ir a buscarla y aplicarla».
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dientes difieren, en gran medida, de aquellas otras que se requieren para pre-
parar una comida sin contar con la receta ni con los ingredientes con anterio-
ridad. Sirva esta imagen de la vida cotidiana para ilustrar la diferencia basi-
ca entre ambos enfoques instructivos .

En segundo lugar, es preciso centrar la atencién en el ciclo del aprendi-
zaje basado en problemas, pues la secuencia didactica que sigue potencia el
desarrollo de las competencias que se desean favorecer en los estudiantes en
los distintos momentos del proceso. La incorporacién del aprendizaje basa-
do en problemas a la docencia universitaria puede realizarse a distintos nive-
les. O bien puede adoptarse como filosofia de la ensefianza, lo que llevaria a
disenar la asignatura completa o incluso la titulacién siguiendo sus directri-
ces; o bien, por decision de cada profesor y en funcién de los resultados de
aprendizaje pretendidos, como una estrategia didactica que éste decide uti-
lizar en algtin momento para trabajar determinados contenidos y para poten-
ciar diversas habilidades en el transcurso de la asignatura, todo ello desde la
conviccion del necesario aprendizaje activo por parte de los estudiantes. En
cualquiera de los casos, la secuencia del proceso no varia, y transcurre tal y
como se representa en la figura 3.

En la fase inicial (paso 1) los estudiantes deben aproximarse al escenario
o problema que han de resolver. Es preciso que todos ellos lleguen a com-
prender la demanda (¢ Cudl es el problema que deben resolver? ¢ Entienden su
significado?). La discusion entre los componentes del grupo es, en este punto,
el vehiculo esencial para un proceso adecuado de trabajo posterior. En segun-
do lugar, y dado que los estudiantes usualmente tienen teorias e hipétesis
sobre las causas del problema, ideas acerca de como resolverlo, conocimientos
previos sobre el tema, etc. conviene que tomen nota sobre ello de tal forma
que, a medida que avanzan en su investigacién, puedan desterrar los ele-
mentos que no aportan nada a la resolucién del problema y utilizar aquellos
otros que les ayudan a avanzar en el proceso ' (pasos 2 y 3). Igualmente, es

3 Notese, ademas, que no hablamos de enserianza basada en problemas, sino de

aprendizaje basado en problemas. Esta advertencia trasciende el concepto para evi-
denciar un paradigma de enserianza centrada en el aprendizaje y no aquel de caracter
mas tradicional, con mayor énfasis en la ensefianza y en lo que el profesor hace. En
este sentido, cobra mas importancia la construccién activa del conocimiento por parte
de los alumnos que la ensefianza en si misma. [Sobre el cambio de paradigma pueden
resultar ttiles las siguientes referencias: Barr y Tagg (1995), Barr (1998), Huba y Freed
(2000), Tagg (2003), Prieto (2004), Morales (2005)].

'+ En este punto, al hablar de elementos que pueden facilitar el proceso de reso-
lucién del problema, no hemos de referirnos inicamente a conocimientos previos que
los alumnos poseen. Ademas de estos conocimientos que nos llevan a pensar, sobre
todo, en contenidos ya adquiridos, los alumnos han de ser capaces de incorporar tam-
bién otro tipo de destrezas y habilidades aprendidas que pueden contribuir a realizar
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1 . .
Leer y analizar el escenario del q 2 . . .
| problema | Realizar una lluvia de ideas
- a
8 3 Hacer una lista de aquello que se
| Presentar resultados | conoce
gy . B
7
4 Hacer una lista de aquello que se
| Obtener informacion | desconoce
giip 5 0
6 . .
Hacer una lista de aquello que necesita
| Definir el problema ﬁ ‘ hacerse para resolver el problema

Ficura 3.—Desarrollo del proceso de aprendizaje basado en problemas
(Morales y Landa, 2004)

importante que los alumnos adquieran conciencia de qué necesitan saber o
hacer para resolver la cuestiéon que se les plantea, en qué grado disponen de
la informacién y de las destrezas necesarias para ello y, por altimo, cémo
deben proceder en el caso de no disponer de todo lo que se requiere (pasos 4
y 5). Se trata, en sintesis, de un doble reto: a) ¢Cémo proceder para resolver
el problema? ¢ Qué pasos deben dar? ;Qué conocimientos vy destrezas necesitan
poner en juego?, y b) ¢ Disponen de todo ello o deben aprenderlo para ser capa-
ces de resolver el problema? ¢A donde deben recurrir? Al término de esta fase
los estudiantes se encuentran ya en condiciones de definir el problema y dise-
fiar el plan de accién que han de seguir en su proceso de resolucién (paso 6).

A partir de ese momento, y en un periodo de tiempo de aprendizaje inde-
pendiente por parte de cada alumno y que puede ser muy variable, se impli-
can activamente en la busqueda de la informacién necesaria para avanzar

mejor la actividad, tales como la capacidad de escucha, de asumir distintos puntos de
vista, de saber hacer sugerencias, de valorar las aportaciones de otros, de comunicarse
con eficacia, etc. Conviene resaltar esta diversidad de competencias que el aprendi-
zaje basado en problemas pone en juego, dado que es ésta una de sus principales vir-
tualidades y, en tltima instancia, una de las razones fundamentales que lleva al pro-
fesorado a elegirlo como estrategia de ensefianza frente a otras posibles que podrian
resultar igualmente validas para el aprendizaje de contenidos.
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progresivamente hacia la solucién del problema (paso 7). Los recursos de
aprendizaje que pueden utilizar en esta etapa son muy diversos (fuentes de
la biblioteca, bases de datos, observacién directa, datos que pueden aportar
otras personas, etc.). Por tltimo, los estudiantes retornan a sus grupos de tra-
bajo, en los que presentan la informacién que han reunido y resuelven con-
juntamente el problema hasta llegar a presentar, en el formato requerido, el
producto final de la actividad * (paso 8). El proceso concluye con la revisién
que hacen los estudiantes, guiados por el profesor, de los aspectos que han
aprendido a lo largo de la actividad. Esta reflexién final, que puede incluir
actividades de autoevaluacién, evaluacién entre los propios componentes del
grupo y evaluacion por parte del profesor, es muy importante para que los
estudiantes adquieran una mayor conciencia no sélo de lo aprendido sino,
ademas, del como lo han aprendido, aspecto de especial relevancia para con-
tinuar aprendiendo en situaciones similares y en contextos muy diversos .

3.3. Los PROBLEMAS, PUNTO DE PARTIDA PARA EL APRENDIZAJE UNIVERSITARIO

El problema representa un escenario que, como su mismo nombre indi-
ca, ha de resultarle problemdtico al alumno, por tratarse de algo que no puede
resolver con los conocimientos que ya posee. Refleja situaciones de la vida
real que, por distintas razones, promueven la implicacién activa de los estu-
diantes, por su interés y por ser percibido como un reto para ellos. Estimu-
la, en definitiva, el aprendizaje y requiere investigacion y elaboracién perso-
nal, ademas de tomar las decisiones pertinentes y planificar las acciones
necesarias para intentar resolverlo.

15 Zabalza (2003) destaca la importancia de exigir algan producto de las activi-

dades realizadas, especialmente si éstas, como debiera ser, se encuentran directamen-
te vinculadas con los objetivos pretendidos y con los contenidos de la asignatura. Ade-
mas, si las actividades concluyen con un producto del alumno o del grupo de alumnos,
éstos sienten mayor satisfaccién intelectual y su aprendizaje resulta mas eficaz que
cuando no se llega a algo tangible y objetivo. Pensemos, por ejemplo, en un debate en
clase. El resultado del mismo podria quedar, por ejemplo, en una mera confrontaciéon
de los diversos puntos de vista que alli mismo se exponen. Un producto més eficaz para
el aprendizaje seria, sin embargo, pedir a los alumnos que concluyan fijando por escri-
to los argumentos utilizados y las conclusiones y acuerdos alcanzados (en este tultimo
caso si habria, como puede observarse, un producto explicito de la actividad).

1o Sobre la practica evaluativa en el contexto del aprendizaje basado en proble-
mas, puede resultar de interés el articulo del profesor Font, miembro y coordinador
del grupo Dikasteia de innovacién docente de la Universidad de Barcelona. Publica-
do en 2003, lleva el titulo de Una experiencia de autoevaluacion y evaluacion negocia-
da en un contexto de aprendizaje basado en problemas. Se encuentra disponible en
http://www.redu.um.es/5RR-a_font.pdf.
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Un disefio para el artista o el arquitecto, un dilema clinico para el doctor,
un reto de distribucién del espacio para el ingeniero, etc. pueden representar
problemas caracteristicos como punto de partida en un proceso de aprendi-
zaje basado en problemas. No obstante, los escenarios propuestos no siempre
tienen que ver con alguna préactica profesional; los formatos pueden ser real-
mente diversos: puzzles, diagramas, didlogos, citas célebres, dibujos, e-mails,
posters, poemas, objetos fisicos, videos, etc. pueden ser otras modalidades tti-
les como motor del aprendizaje pretendido en los estudiantes (Barrett, 2005,
p. 17).

A modo de ejemplo, se exponen a continuacién dos problemas que pue-
den servir para clarificar el enfoque explicado hasta el momento y la posibi-
lidad que estos ofrecen para fomentar el aprendizaje integrado de diversas
competencias en el alumnado .

Problema a

Introduccion

A finales del sigo xix se produjeron cambios importantes en la historia de los
Estados Unidos, muchos de los cuales permanecen vigentes en la actualidad.
Algunos de los movimientos mas destacados de la época tenian que ver con las
uniones de trabajadores, los derechos de la mujer, las reformas sociales, etc.

Producto

La clase, en conjunto, debe realizar un mural en el que se representen los
temas mas relevantes de este periodo, proporcionando informacién especi-
fica para ilustrar cada una de las tematicas seleccionadas.

Proceso

Se requiere una buena organizacion para realizar este mural de forma ade-
cuada. Un buen comienzo seria iniciar la investigacién sobre algunos de los
temas sugeridos en la introduccién. Primero en pequefios grupos, tras leer y
analizar la informacién disponible, convendria senalar unos cuantos aspec-
tos concretos (cinco o seis) de cada una de las tematicas abordadas. Tras esta
fase, deben reunirse los representantes de cada grupo y ver qué temas de inte-
rés tienen en comun, y seran éstos los que, tras el consenso, se representen
en el mural (producto final). Tras completar el mural, se comprobara si los
alumnos comprenden las distintas probleméticas alli reflejadas y son capa-
ces de explicar el modo en el que se resolvieron. Por dltimo, deberan reali-
zar un breve escrito sobre el siguiente tema: ¢como integra la sociedad los dis-
tintos intereses, en ocasiones contrapuestos?

7 Traducidos y adaptados de Gordon (1998), pueden consultarse en la siguien-
te pagina web: http://www2.imsa.edu/programs/pbln/articles/balance.pdf
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Problema b

Estimados alumnos/as,

Se esta experimentando un acusado ascenso de la poblacién de edad muy
avanzada; de ahi la creciente necesidad de promover servicios orientados a
mejorar las condiciones de vida de estas personas. Desafortunadamente, no
existen fondos suficientes para atender esta demanda en nuestra sociedad. El
reto que se os plantea, para cada uno de los grupos, es planificar y disefiar una
propuesta en la que personas de vuestra edad, estudiantes también como voso-
tros, hagan algo por atender las necesidades de esta poblacién de edad avan-
zada. ¢Qué necesidades tienen y qué podriais hacer vosotros para mejorar su
calidad de vida? Es un reto importante el que debéis asumir... {Buena suerte!

Las dos propuestas didécticas anteriores pueden servir para ilustrar las
caracteristicas basicas del aprendizaje basado en problemas y las implica-
ciones metodolégicas que pueden derivarse. En definitiva, las posibilidades
a la hora de crear un contexto de estas caracteristicas son multiples. Sin
embargo, e independientemente de los objetivos pretendidos, de las asigna-
turas, de las caracteristicas de las tareas y de los grupos, conviene tener en
cuenta algunos principios generales bésicos a la hora de implicarse en expe-
riencias de aprendizaje basado en problemas (Barrows, 2003):

¢ Los alumnos deben asumir la responsabilidad de su propio aprendi-
zaje.

e Las actividades reflejadas en el problema son relevantes en el mundo
real.

¢ Los problemas tienen soluciones multiples, potenciando habilidades de
investigacion.

e El aprendizaje es integrado, procede de distintos temas y ambitos.

e La cooperacion entre los estudiantes resulta esencial.

¢ Es importante realizar un analisis de lo que se ha aprendido trabajan-
do en el problema propuesto, de los conceptos y principios que se han
trabajado.

e La evaluaciéon entre comparfieros y la autoevaluacién cobran sentido
tras completar la resolucién del problema y al término de la unidad o
tema.

e La evaluacién del aprendizaje se centra en el progreso de los alumnos
hacia las metas pretendidas.

De forma maés concreta, ya en el momento de disenar los problemas que
seran punto de partida para el resto del proceso, conviene hacerse este tipo
de preguntas:
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El problema...

¢Representa una situacion realista? ¢Es probable que genere discusiones
y, en definitiva, los aprendizajes pretendidos? ¢Contiene suficiente infor-
macién como para que los estudiantes tengan dénde explorar? ¢Es una
situacién que ellos perciben relevante e interesante? ¢Integra distintos con-
tenidos de la disciplina o distintas disciplinas? ¢Promueve el aprendizaje
autorregulado? ¢Puede el alumno generar sus propias preguntas e ir dan-
doles respuesta? ¢Es ajustada la tarea en términos de tiempo, es decir, puede
el alumno completarla en el tiempo disponible? ¢ Contiene el problema infor-
macion suficiente para que los alumnos sepan a qué recursos acudir en
cada momento?...

3.4. EL ROL DEL PROFESOR EN EL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS

El profesor universitario que decide apostar por el aprendizaje basado en
problemas en cualquiera de sus posibilidades (una sesién, una unidad, una
materia, etc.) asume funciones muy diversas més alla de la transmisién de
la informacién, necesaria pero al mismo tiempo insuficiente para promover
la diversidad de competencias deseables en los estudiantes. El profesor que
aprende, crea, dirige, reta, evaltia, negocia, modela, disevia, facilita, apoya, etc.,
se encuentra, segin Wolff (2000), cerca del rol docente que puede hacer fun-
cionar una experiencia de estas caracteristicas. No basta, es evidente, con los
conocimientos del docente sobre la asignatura que imparte para poder afron-
tar con éxito el aprendizaje basado en problemas. Aunar, de forma equili-
brada, el saber relativo a otras dreas, y las destrezas y habilidades necesarias
para ayudar a los alumnos a aprender desde la practica para llegar a ser bue-
nos profesionales, requiere conocimientos, caracteristicas personales y des-
trezas muy diversas.

Asi, por ejemplo, albergar conocimientos sobre didactica universitaria,
confiar en el potencial educativo de esta metodologia y en la capacidad de
los alumnos para aprender cooperando, convertirse en un guia permanente
del proceso de aprendizaje tanto en el aula como fuera de ésta, dominar diver-
sas técnicas de control del aula, emplear tiempo suficiente para el disefio de
materiales de autoaprendizaje, utilizar diversas modalidades de evaluacion
de productos y procesos de aprendizaje, etc., son, por destacar las mas rele-
vantes, algunas de las caracteristicas necesarias en el profesorado para que
el aprendizaje basado en problemas pueda resultar eficaz.

Hasta aqui se han descrito las ventajas didécticas que el aprendizaje basa-
do en problemas puede suponer para los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje en la universidad, apuntando algunas razones que justifican su uso fren-
te a otros métodos de ensefianza. Sin embargo, no siempre es una estrategia
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superior, en términos de resultados, a otras posibles para lograr mejores
conocimientos basicos de las asignaturas. Ademas, el giro desde una ense-
fianza universitaria claramente centrada en el profesor al aprendizaje basa-
do en problemas o a otros enfoques de aprendizaje activo no es, ni mucho
menos, un cambio facil. Resulta esencial asegurar que las concepciones del
profesorado se encuentran mas o menos proximas a una filosofia de la ense-
fianza centrada en el aprendizaje, con énfasis en lo que aprenden los alum-
nos y en el modo en el que mejor pueden aprenderlo. De no darse esta la ali-
neacion necesaria entre las concepciones del profesorado y las practicas
educativas que de éstas se derivan, los programas de formacién en apren-
dizaje basado en problemas y en otras estrategias metodolégicas pueden
resultar insuficientes para asegurar su eficacia. Procesos formativos mas
extensos que incluyan cierto trabajo con las concepciones y actitudes del
profesorado cobran una especial relevancia en el momento actual que vive
la universidad.
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